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Introduccion

Estir obra forma parte de lo que el Curso de Cualificacidn Pedagéyica para
profesores de educacion secundaria denomina mateeias obligatorias generales,
es decir, estd pensada para ser uno de los clementos que coadyuve a la forma-
cion general de nuestro profesorado de educacion secundaria. Es una obra que
versa sobre Pulitica, Legishicidn e lnstituciones on la Educacion Secundaria, cs
decir, trata de exponer los concepros v contenidos que estén ¢n la base de |a
politica educariva, de la legistacian escolar v de las instituciones, a las que, en
definitiva, politica y legistacidn sirven.

Por todo c¢llo nos ha parecido necesario que los diversos capftulos de esic
lithro suministren la suficiente informacidn para gue un profesor de educacién
secundaria pueda alcanzar cste triple objerivo: comprender el espacio que ocu-
pa este nivel de enscianza dentro del sistema educativo, tener un conacimiento
clarode To que Tas grandes leyes de vducacion vigeates comportan como marco
obligado de la actividad docente y adquirir un entendimicnto cabal del comple-
jo proceso de la reforma de la cducacién secundaria dentro del mds amplio
capce de la reforma cducativa giobal en curso. Finalmente, nos ha parecido
conveniente que el profesor de educacion sccundaria pueda considerar estos
conocimientos dentro del ambito propio de! Fuado autendmico, marco Inst-
tucional vigente de extraordinaria influencia sobre la organizacién territorial
de Iz educacion, sin descuidar par cllo el acceso a una informacién, sumaria
pero ingensa, sobre la educacidn secundaria enos palses curepeos, marce teril-
torial cn el gue estamos integrados desde 1986,

La educacidn secundaria no ha sido siempre un nivel cducativo con los per-
files definidos que hoy presenta, De ahf que una comprension protunda de la
educacion secundaria necesite de una perspectiva histdrica desde Ia que, con
hrevedad pers con laridad. se pueda contemplar el oriven de los sistemas edu-
cativos modemnos, su cvolucién dentro de la historia contemporinea de la edu-
cacidn espanola, sus rasgos fundamentales v, por dltimo, los trazos principales



que han persistido hasta épocas muy recientes. El paso siguiente era obligado:
estudiar especificamente, dentro del cuadro ya resefiado, los problemas propios
de la educacién secundaria. A cumplir estos objetivos se encamina el capitulo [
de esta obra.

El capitulo IT se concentra en el examen de las principales leyes que han
forjado el entramado juridico y normativo de nuestras instituciones educativas,
concretado ya en el régimen democritico restaurado por la llamada transicién
politica. No se trata, sin embargo, de una consideracién minuciosa de sus pre-
ceptos normativos, sino de exponer las grandes lineas que informan estas leyes,
los problemas que han presentado, las resistencias que han encontrado, las in-
fluencias que han ejercido, ete. Dentro de este capitulo se presta, como es ob-
vio, una especial atencién a la ley orgénica de Ordenacidn General del Sistema
Educativo (LOGSE) de 1990.

El capitulo III es posiblemente el nervio central de este libro. Es por eso el
mds extenso, aunque siempre dentro de las proporciones generales que obser-
van estos Cuadernos para la Formacion del Profesorado. Los objetivos que se
pretenden alcanzar se orientan a lograr un conocimiento del ya largo proceso
de reforma de la educacion secundaria, iniciado en 1981 por uno de los gobier-
nos de la extinta Unién de Centro Democratico {UCD), culminado en 1990 con
la publicacién de la LOGSE y actualmente inmerso en el punto critico que
supone la implantacién de la educacién secundaria obligatoria. Conocer las
distintas opciones de reforma que se han manejado en un pasado reciente, las
estrategias formuladas, los problemas enfrentados, las soluciones propuestas,
todo ello puede permitir un entendimiento més preciso de la reforma de la
educacién secundaria que ahora se inicia. Dentro de este tema ocupa un lugar
preferente el examen de los problemas del profesorado a la hora de protagoni-
zar la reforma de la educacién secundaria.

Los temas citados, todos ellos de una gran densidad de contenido, podrian
haber sido objeto de un mayor desarrollo. Sin embargo, nos ha parecido nece-
sario proporcionar al profesor de educacién secundaria una doble contextuali-
zaci6n: la que supone el 4mbito autondémico como espacio inmediato que con-
diciona la ordenacién rerritorial de la educacién espafiola y la que representa el
entorno europeo como locus en el que estamos insertos desde hace ya una déca-
da.

El objetivo del capitulo IV es, por tanto, proporcionar al profesor de educa-
cién secundaria una perspectiva precisa de la nueva organizacién territorial del
Estado espafiol y de sus implicaciones para la ordenacion de la educacion. {Hasta
qué punto influye este marco territorial en ¢l desarrollo de la politica educati-
va? Para responder a esta cuesti6n, sin duda importante, se analizan los caracte-
res bisicos del Estado emanado de la Constitucién de 1978, se estudian los
rasgos que presenta la descentralizacion educativa, su evolucion, el papel de las
administraciones educativas y, se apuntan, por Gltimo, los problemas a resolver
de cara a un futuro inminente en el que el modelo espafiol cuzjard en una orga-
nizacién caracterizada por diecisiete comunidades en pleno cjercicio de sus com-
petencias.
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El capitulo V comprende una materia cldsica de la educacién comparada.
Sin embargo. se ha huido de lo que hubiera sido una exposicidn reiterativa y
descriptiva de la educacién sccundaria en los diferentes paises europeos. Nos
ha parecido, por el contrario, mas dindmico y més ajustado a los objetivos gene-
rales de esta obra presentar los distintos modelos basicos que existen en Europa
para la ordenacién de la educacién secundaria, insistiendo tanto en sus proble-
mas especificos como en las distintas vias de solucién. Dentro de los problemas,
se ha dedicado atencién preferente a lo que constituye hoy uno de los grandes
retos de la educacion secundaria: la aplicacién de la comprensividad v sus com-
plejas relaciones con la diversidad. El capitulo se cierra con unas alusiones so-
bre las reformas y las tendencias de futuro en Europa.

Aunque una obra de este tipo, llamada a contribuir a la formacién general
de los profesores de educacién secundaria en aspectos a veces lejanos como la
politica y la legislacién escolares, se nutre de contenidos fundamentalmente
tedricos, s¢ han incluido al final algunas actividades que tratan de superar ese
vacio entre la teorfa y la prictica.

Finalmente, la obra se completa con las referencias bibliograficas, documen-
tales y legislativas que nos han parecido més importantes, seguidas de unas
lecturas recome  adas para aquellos que deseen completar lo expuesto en este
libro. El indice temdtico, que cierrala obra, se ha compuesto pensando en aque-
llas materias fundamentales a las que siempre hay que volver, sin olvidar otras
que, por ser importantes, puede ser necesario tenerlas al alcance de la mano.

M. L B.
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CapitiLo 1

Origen y evolucion del sistema educa-
tivo espanol

Consideracion especial de la educacion
secundaria |

Manuel de Puelles Benitez!

1. LA EDUCACION ESPANOLA EN EL SIGLO XVIIT

El sistema educativo espatiol, como cualquier otra institucion bisica de la
suciedad, es fruto de un proceso nistdrico sin cuyo conncimiento, aunque sea a
arandes rasgos, na es posible enrender la realidad acrual,

Como en todo proceso histdrico, necesitamos un punto de referencia del
que partir. El nuestro es ¢l siglo XVIII, siglo en el que, siguiendo el liderazgo
francés, se manifiestan tendencias de cambio en lo que era entonces la organiza-
cién de s ensefianza, Sin embargo, a nosotros lo que nos importa abora no ¢s
tanto los cambios que sc propugnan como la forma en que estaba organizada la

" Catedratico de Politica de a Educacion de ta Universidad Nacional de Fducacién a
Distancia (LINED).



ensefianza. S6lo conocida ésta, podremos apreciar lo que de nuevo surgié en el
siglo XIX europeo con el nombre de sistemas educativos nacionales.

Lo primero que hay que subrayar es que la educacién no era, tal y como hoy
lo entendemos, un asunto pithlico. Mds bien era un asunto propio de una pe-
quefia minorfa. Ello es asi porque la sociedad de la época es de tipo sefiorial y
estamental: la nobleza se instruye acudiendo al preceptor y, en algunos casos, a
las universidades; el clero utiliza sus propias instituciones para formar a sus
miembros —escuelas monacales o conventuales y universidades—; el pueblo, ila-
mado s6lo a trabajar y obedecer, no tiene acceso a la instruccién. La monarquia,
que representa al Estado, carece de un gran interés por la educacién, de hecho
un monopolio en manos de la Iglesia: el rey, atn ilustrado, tolera esta situacién
porque conoce la funcién legitimadora que cumplen las autoridades eclesidsti-
cas —la realeza se justifica por su origen divino y es la Iglesia quien otorga las
credenciales al respecto-- Por otra parte, no debe olvidarse el papel conserva-
dor que cumple el orden moral vigente: las autoridades eclesidsticas predican al
pueblo sus deberes, siendo el primer deber del sibdito de una sociedad esta-
mental el de permanecer en el estamento en que ha nacido cumpliendo con las
obligaciones propias del mismo.

Ahora bien, no podemos hablar en el siglo XVIII de un sistema educativo en
el sentido que hoy damos a esta expresion, sino en todo caso de un aparato
escolar del que estd ausente toda idea rigurosa de articulacién curricular de fos
conocimientos a transmitir. Existen, si, escuelas de primeras letras, aunque muy
escasas y, fundamentalmente, parroquiales, monacales y conventuales. Existen
también escuelas de latinidad, éstas muy abundantes, v, finalmente, universida-
des. Veamos, pues, brevemente c6mo funciona este rudimentario aparato esco-
lar a fin de poder comprender después el cambio que representa la aparicion en
el siglo XIX del sistema educativo liberal.

El aprendizaje de Ia lectura y la escritura estaba encomendado a las escuelas
de primeras letras. Algunas de estas escuelas eran municipales, aunque su nu-
mero era muy insuficiente, y los maestros a su cargo, ignorantes y mal pagados
(incluso era compatible esta funcién con las de secretario de ayuntamiento,
sacristin, campanero, fosero o tabernero}. Habia también escuelas parroquiales
cuya funcién primordial era ensefiar el catecismo a los nifios, y escuelas mona-
cales y conventuales, a las que accedian los hijos de los campesinos dotados de
vocacion religiosa, aunque en muchos de ellos predominara el deseo de liberar-
se del duro trabajo de la tierra y el de poder acceder a un estamento superior.

La ensefianza secundaria, tal y como hoy la conocemos, no existia, No ha-
bia, pues, un tramo educativo que enlazara con la enseflanza primaria, amplian-
do los conocimientos y preparando para la ensefianza superior. Su lugar lo ocu-
paban las escuelas de latinidad, extendidas por todo el reino, que tedricamente
tenfan como funcién ensefiar el dominio del latin, lengua cultural utilizada en
las universidades tanto en las exposiciones del catedritico como en los libros
utilizados. Algunos de los conocimientos que hoy estimamos como propios de
la ensefianza secundaria se adquirfan en las {lamadas facultades menores de
Artes o de Filosoffa, y su superacién permitia el ingreso en las facultades mayo-
res de Teologia, Leyes v Medicina.
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La Uintversidad era, sin duda, lx Gnica institucion que mpartia la cnsefianza
de uin mode sistemdtico, aunque los conocimientos transmitidos fucran en su
mavor parte sabores indnies, irute <de la deceneracion y decadencia de la ense-
nanza escoldstica. Algunas universidades, como la Je Valencia, habian tenido
un origen maaicipal; otras, como las famosas de Salamanca o de Alcald de He-
nares, fueren irute en el pasadeo de da intervencion regia, pero ia mayoria eran
Je origen pontticio. En todo caso, recibian sus estarutos y Ia licencia para ense-
fiar de la autoridad papal. Las funciones ue cumplian las universidades res-
pondian rodavia il modelo de sociedad propio de la época medieval: los tedlo-
#0s, en primer lugar, habion tenido un papel clave en una sociedad supraestatal
—la Crimtiandad—, pero su cometido se desdibuiaba en unas sociedades camino
de convertirse en naciones moadernas cuvas minorfay recroras reclamaban ya la
incorporacton a la Universidad de saberes titiles; en segundo lugar. los juristas,
cducados en el derecho romano, habian jusado un papel protagonisc: al robus-
tecer con sus teorias el poder del princip. frente a los sefiores feudales, pero,
atirmmada desde hacia varos siglos la autoridad absohita del monarca, su fun-
¢10n no ostaba acorde con los nuevos tiempos que se anuncisban. Los médicos,
finalmente, aungue de tormacidn poco rigurosa, realizaban una funcidn aut a
i sociedad, aungue poco prestigiosa en la sociedad estamental. apegada a las
profesiones tradicionales desempefiadas poer tedlogos y letrados,

2. NACIMIENTQ Y CONSOLIDACION DEL SISTEMA EDUCATIVO NA-
CIONAL

Aungune el sistema educativo moderno no surge en Espana en un momento
determinado, sino que sutre una larga evolucidn hasta su consolidacion, pode-
mos decir que su acta fundacional se encuentra en la Constitucion de 1812,
aunque si consagracién plena no aparece hasta la ley de 1857, impulsada por ¢!
ministro Claudio Moyano {(que unidé para siempre su nombre a esta ley).

No se trata ahora de examinar la complejidad del proceso que se inicia en
las Cortes de Cadiz, peru sf de senalar los diversos hitos legislativos, incluso
algunos proyectos, que jalonan la larga marcha hacia la consolidacidn del siste-
ma educativo liberal en 1837, ano de la lev Moyanu.

Fn primer lugar, debemos desracar el informe que, en [813. clabora un
conjunto de personalidades por encargo del Gobicrno v cuya redaccion se acri-
buye al poeta Manuel José Quintana. Este informe, que acusa una gran influen-
cia de las sdeas pedagdgions y revolucionariss de Condoreet, ¢s importante por-
que fue asumido en lo esencial por la Comisidén de Instruccion Piblicas de las
Cortes dando lugar al proyecro de arreglo de Iz instruccion pablica de 1814,
frustrado por ¢l gulpe de Estado de Fernanda VI que relnstanré el absolutismo
politico.

El reglamento general de 1821
En la scgunda ¢paca constitucional, la gue encarna ¢l trienio liberal de 1820



1823, los diputados, tomando como base el proyecto citado de 1814, promul-
gan el reglamento general de Instruccién Pablica de 1821, primera ley general
de educacién que ha tenido nuestro pafs y que representa la aplicacién a la
educacion de los principios del liberalismo més puro o democrdtico. El sistema
educativo que preconiza el reglamento general tiene las siguientes caracteristi-
cas:

z) articula la ensefianza en tres grados: la primera ensefianza, que debera
ser universal v, por tanto, abierta 2 toda la poblacién; la segunda ense-
fanza, que impartiendo una formacién general deberd ser lo més extensa
posible; la tercera ensefianza, que preparando para las profesiones supe-
riores debera circunscribirse sélo a unos pocos;

b) establece la uniformidad y la graruidad de la ensefianza en todos sus gra-
dos. La organizacién de la ensefianza serd centralizada;

¢) reconoce la libertad de ensefianza, no siendo necesaria por tanto la auto-
rizacién previa del Gobierno, si bien introduce algunos requisitos res-
trictivos para la creacién de universidades privadas;

d) como consecuencia del reconocimiento de la libertad de ensefianza, el
sistema educarivo que se pergefia serd un sistema dual, integrado por
escuelas piiblicas y por centros privados.

El fracaso del trienio liberal dio paso de nuevo al absolutismo politico y, con
él, inevirablemenre, a la vuelra del antiguo aparato escolar que ya hemos descri-
to. No obstante, pueden detectarse ahora algunos rasgos modernos, especial-
menre la uniformidad y la centralizacion, puestas ambas al servicio de un régi-
men politico absoluto.

El plan de estudio de 1836

La tercera época constitucional, la que se abre con la muerte de Fernando
VII en 1833, ver el triunfo de la causa liberal. Pero las dificultades para el
logro de un sistema educativo nacional subsisten como consecuencia de ta quie-
bra de la Hacienda piiblica, las resisrencias a las innovaciones y la propia divi-
sién del liberalismo espafiol en dos tendencias fuertemente enfrentadas, mode-
rados y progresistas.

Dentro de la evolucién que van a experimentar las ideas liberales, el decreto
del Gobierno que aprueba el plan del duque de Rivas de 1836, ocupa un lugar
paradéjicamente excepcional. Es un texto normativo que apenas tuvo vigencia
legal: al poco de promulgarse se produjo el motin de los sargentos de La Gran-
ia, la reposicién de la Constitucién de 1812 y con ella la devolucién a las Cortes
de la potestad legislativa en materia de educacién. Sin embargo, seguira siendo
un rexto excepcional porque, encarnando los principios del liberalismo mode-
rado en la ensefianza, dejard sentir su influencia en las normas posteriores, con-
cretamente en la ley de 1838, que sentd las bases de la primera ensefianza, y en
el plan Pidal de 1845 sobre las ensefianzas secundaria y superior. Incluso la ley
Movano de 1857 no es sino, mutatis mutandis, la encarnacion conservadora de
los grandes principios reflejados en el plan de 1836.

¢Cudles eran esos principios? ¢En qué seguia al reglamento general de 1821
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y en ¢ué sc separaba? Seguia Iz tradicion de 1821 en cuanto que reafirmaba el
sistema dual de ensefianza —piblico y privado—, Jos principios de uniformidad y
de centralizacion, la articulacion del sistema educarivo en tres grados. Aparte
de  as diferencias que veremaos posteriormente porgue ataden especificamen-
te a la segunda ensenanza, se apartaba del liberalismo de 1821 en dos puntos
principales: se abandonaba la gratuidad de la ensefianza en todos sus grados.
quedando reducida anora a la ensenanza primaria y sélo para aquellos alumnos
pobres que no pudieran pagar!a. y se introdueian restricciones importantes a la
ilberrad de ensenanza en lo yue respecta a la primera v scepunda ensefianzas,
entendida uquélla coma libertad de creacidn de centros docenres v abriendo Ia
puerta al monopolio estatal en lo que respecta a la ensefianya superior.

En roc  caso, lo importante es resaltar que <l camino politica y legislative
del liheralismo moderado, que es el que pricticamente gobicrna todoe ¢! siglo,
seguird y llevard a sus alrimas consecuencias los grandes principios del plan del
dugue de Rivas de 1836.

Laley de Claudio Moyano de 18§57

Lalev Moyano fue una ley algo mas que centenaria. Aungue el sistema edu-
cativo sufrié a lo largo de un siglo miltiples reformas, los grandes principios
que inspiraron la ley de 1857 permanecieran pracrcamente hasta el adveni-
miento de otra gran ley, la ley general de Educacion de 1970, la ley Villar.
Veamos, pues, con algin detenimiento, los principios que informuron el siste-
ma educativo liberal espafiol.

A} Un sistema dual. Una de las caracreristicas dominantes del liberalismo
gaditano fue la aceptacion de la libertad de ensefanza, entendida no sélo como
libertad de citedra, que dirfamos hoy, sino también como libertad de creacién
de centros docentes. El liberalisme de Cadiz, en su intento de implantar un
nuevo régimen politico, traté desde el principie de conseguir la cooperacion o,
al menos, la tolerancia de fa [glesia catdlica. Este empefio, a diferencia de los
revolucionarios galos que en diversas ocasiones trataron de estatificar la ense-
fianza, llevd a nuestros liberales & reconocer inequivocamente la coexistencia
de dos grandes redes de establecimientos docentes, una dirigida por el Esrado y
otra asumida fundamentalmente por la Iglesia. Este rasgo originaria del sistema
educativo espafiol se ha mantemido, con mejor o peor fortuna, hasta nuestros
dfas. Mds atin, en nuestra legislacion de educacion sélo se ha quebrado una vez
v s6lo parcialmente: es el caso de la [[ Republica que prohihio la ensefianza a tas
érdenes religlosas, aungue reconocio la libertad de creacion de centros para la
iniciativa privada no confesional.

E} Libertad de ensenanza limirada. La existencia de un sistema dual, de una
doble red de establecimientos docentes no era sino una consecuencia Je la li-
hertad de ensefianza. Ya en el informe de Quinrana, de 1813, sc dice que cs
preciso que cada uno tenga la libertad de buscar los conocinilentos «en donde,
como y con quien le sez mas agradable su adquisiciony, v un afo mas tarde los
diputados que intcgran la Comisién de Instrucaidn Pablica de las Cortes dirdn
rambién que «es necesario dejar en libertad a los que guieran ensenar o apren-
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der en escuelas particulares», pues [o contrario iria contra los derechos del
hombre.

No obstante, el reglamento general de 1821 introdujo algunas restricciones
generales a esta libertad casl absoluta para establecer centros docentes, tales
como adecuarse a las normas de seguridad y policia, y no impartir ensefianzas
contrarias a la religion o a la Constitucidén. Habia también restricciones mas
graves en el caso de las universidades privadas (relativas a los examenes de los
zlumnos v v a la condicién de los profesores) que preanunciaban medidas mds
severas en el fururo.

El liberalismo moderado inicia, con el duque de Rivas, el camino hacia el
control administrativo de la Jiberrad de creacidn de centros, esto es, la iniciativa
privada deberd cumplir determinados requisitos administrativos para poder
obtener de! Estado la autorizacidn para crear un centro y enseflar en él. El plan
Pidal de 1845 reforzard estos requisitos y abrird !as puertas al monopolio esta-
tal universitario: sélo el Estado podrd ser titular de universidades. Moyano no
hizo sino consagrar en una norma con rango de ley el reconocimiento de la
libertad de ensefianza con las restricciones ya establecidas,

Aunque existen algunos paréntesis importantes en la historia de la educa-
cién espafiola, como por cjemplo la revolucién de 1868 que proclamé la mas
absoluta libertad de ensefianza con toda la pluralidad de derechos que ya cono-
cemos, o el ejemplo ya citado de la I Republica que restringié  gravemente
la libertad de creacién de centros, en general podemos decir que este principio
de libertad sometido a previa autorizacién ha perdurado hasta nuestros dias.

C) Secularizacion de la enseflanza. Ya hemos indicado que desde sus inicios
¢l liberalismo esparol tratd de pactar con la tradicién y la Iglesia, reconociendo
la religidn catdlica como propia de la nacién (aunque con ello contraviniera
unto de los principios esenciales del liberalismo poiftico: la libertad religiosa),
sin que por ello renunciara logicamente a que el Estado dirigiera los asuntos
piblicos, entre ellos la educacidn. Lo que ocurrid, sin embargo, fue otra cosa:
ta Iglesia jerarquica, nostdlgica de los iempos en que el trono y el altar eran casi
la misma cosa, apoyara el absolutismo fernandine, primero, sentira debilidad
por el carlismo, después, v, finalmente, serd antiliberal pricticamente hasta que
en elia penetren los frescos aires del Concilio Vaticano 11, ya en nuestros dias.
Ello explica que el desea liberal de secularizar la enscfianza y convertirla, frente
al monopolio eclesidstico del pasada, en un asunto piblico cuya direccién com-
petiera al Estado, se estrelle frente al muro de la Igiesia, abriendo entre ambas
potestades un foso dilicil de cubrir

Los liberales, tanto moderados como progresistas, se mantendrdn firmes en
la politica de secularizacién de la ensefianza, aunque los primeros serdn mas
sensibles a las demandas de Ia Iglesia en materia de educacién. En cualquier
caso, la batalla de ta secularizacidn de la ensefianza no serd ganada de manera
ostensible por los liberales espafioles. Como en tantas otras facetas de nuestra
vida piiblica, el siglo XX serd una continuacién ideolégica del sigle anterior: la
secularizacidn serd una vicroria contnuamente puesta en tela de juicio, algo
desvaida, siempre discurida v siempre necesitada de una voluntad decidida de
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afirmacion. Nucstro sisteina educative serd, al cabo, secularizado, pero éste
sera uno de los rasgos menos nitidos del sisterma —se ha hablado de una escuela
pblica cuasi confesional-. invarlablemente vrgido s su reafirmacion v, en o
tondo de las cosas, constantemente sometido a disputa y enfrentamiento con
¢l poder velesidstico.

DY Un sistema cducativo cenrralizado, Como es sabido, Ia construccion del
Lstado hiberal espanol «o realizd, entre otros medios. utilizando la téenica de Ja
centralizacion, tal v comao la impulsaron v desarrollaron en la Francia revolu-
clonaria, e este mudo fos liberales espanoles dotaron al nuevo Estade liberal
de una Administracidn centralizada en la Gue el sistema educativo pasd a ser
una de las ramas de esa nueva orzanizacién. Como en tantas otras cosas, la ley
Moyano no hizo mds que ratificar v consascrar las grandes lineas de ese nuevo
sistemna cducative centralizado.

¢Cuales eran esas grandes linezs en la icy de 18572 Muy brevemente, las
siguientes: la maxima competencid recaia vn el ministre de Fomento. que asu-
mia «el gobierno superior de [z instruccion piblica en rodos sus ramos», segui-
do del director general de [nstruccion Piblica encargado de «la administracion
central de la mismas; el terricorio espaiiol se organizaba en distritos universita-
rigs, que eran tantos como universidades pablicas reconocia a ley, presididos
por el rector, maxima autoridad no s6lo de la universidad respectiva sino tam-
bién de todos los centros docentes ubicados en su distrizo. Fsta organizacién
territorial se campleraba con las jurras provinciales de instruccidn puablica, pre-
sididas por el gobernador civil, principal representante del Gobierno en la pro-
vincia, y por las juntas locales presididas por el alcalde, primera antoridad del
mumczplo pero también representante def poder central en la vida local. Esta
organizacidn centralizada de la educacidn, a pesar de algunos intentos descen-
tralizadores ocurridos en la revolucidn del 6% y en la Il Repiiblica, permaneceri
hasra la Constitucidn de 1978, que sienta las bases de un nuevo Estado fuerte-
mente descentralizado.

E) Uniformidad de los planes de estudio. Frente a la cadrica situacion de los
estudios en el antiguo régimen de la monarquia absoluta, los liberales predica-
ran que la ensenanza debe ser impartida dJe inodo homogéneo. Al principio,
esta uniformidad se pone al servicio de la igualdad aure las huces ~todos los
espafioles deben recibir la misma educacion—, pero pronto serd utilizada, aun-
alte pocas veces declarada, como instrumento de conrron idvologico ¢, incluso.
como el camine necesario para la formacién del nueve sentimiento nacional en
fas escuelas. Sea como fuere, y aunque la reforma de los planes de estudio sca
continua. la uniformidad permanece, siendo éste uno de los rasgos que, con
unportantes variacienes, se incorpora incluso al sistema educativo descentrali-
zade actual por medio del curriculo basico nacional {(inregrada por las llamadas
crsefianzas mirimas).

F) Obligatoriedad escolar. La obligatoriedad de la instruccién primaria serd
ofro de los rasgos del sistema educativo, al igual que en otros sistemas euro-
peos. Pero se trata de un concepto moderno cue surge en los debares de las
asambleas revolucionarias francesas. No es que en el antguo régimen ne hubie-



ra una concepcidn de la ensefianza primaria -va vimos como en Espafa habia
escuelas de primeras lerras—, sino que esa instruccién no era considerada nece-
saria para toda la poblacidn. En la monarquia absoluta, el pueblo debe ser iitil a
la sociedad y al Estado, gracias a los difercntes oficios y ocupaciones que reali-
zaba: por lo tanto, no debia ser en general objeto de instruccidén que, se enten-
dia, no necesitaba para cumplir los deberes propios del estamento a que perte-
necia.

La Revolucidn francesa cambia esta concepeidn. Ya no hay sabditos del rey
sino ctudadznos del Estado que, en cuanto tales, necesitan una formacion para
cumplir sus deberes de ciudadania y de participacién, La instruccidn primaria
serd ahora universal v obligatoria.

La obligatoriedad de la ensenanza primaria aparece en Espana de la mano
de la ley Moyano, que la establece para [os nifios de seis a nueve afios de edad.
Afirmada en la Jey de modo relativamente temprano, pronto surgira un debate
politico no sélo sobre la mejor forma de llevar a cabo la escolarizacién obliga-
toria sino también sobre la prolongacidn de su extensidn. Y aunque por razones
que nos llevarian muy lejos, el liberalismo conservador se opondrd a incremen-
tar los afios de escolaridad obligatoria, serd un politico conservador, Antonio
Maura, el que en 1309 promueva uua ley extendiendo ta instruccién primaria
de los seis hasta los doce afjos. En 1970, otro poliftico conservadeor, Villar Palasi,
hard de la ensefianza bésica un nivel obligatorio para toda la poblacién, exten-
diéndota hasta los catorce afios. Finalmente, en 1990, una ley impulsada por el
partide socialista alargara la ensefianza obligatoria desde los seis hasra los diec-
séis afos.

G) Gratuidad reducida. La gratnidad de la enseflanza piblica aparece va,
como hemos visto, en el informe de Quintana de 1813; [a respaldan los diputa-
dos gaditanos y la consagra la ley de 1821, formando parte de la gran utopia
liberal del liberalismo alumbrado en las Cortes de Cadiz {y reafirmado en el
tricuio constitucional). Aungue esta utopia no se curnplié, no debemos por ello
negarle grandeza a los liberales espafioles porque la gratuidad no era sino una
consecuencia légica derivada de una concepeidn moderna de la educacion: si la
ensefianza primaria debia ser universal, esto es, extensible a todos; si la ense-
fianza secundaria, como veremos, debfa ser general y extensible al mayor nu-
mero de espancles; si aun siendo particular la ensefianza superior debia estar
abierta a todo espafiol con capacidad v mérito, entorces el sistema educativo
tenfa que ser gratuiro,

El giro radical lo dard el liberalismo moderado. Podria pensarse que con ello
la faccidn comservadora realizaba un buen servicio al recién nacido liberalismo
politico al conciliar la utopia con la realidad —alguna razén le asistia—, pero lo
que en nuestra opinién prima es el giro ideolégico que el moderantismo repre-
senta en relacién con el liberalismo democrdtico de Cadiz, al poner todo el
énfasis del nuevo sistemna sobre las clases propietarias: el sufragio serd censita-
rio, estn es, se votd por estar inscrito en el censo de contribuyentes; las nuevas
reglas econdmicas hardn de la propiedad el centro de voda actividad; la educa-
cidn se destinard fundamentalmente a las clases acomodadas. De ahi que siste-
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ma politico, sistema econcmico v sisrema educative so correspondan plena-
mente en ¢l fiberalismo moderado.

Como ya vimos, ¢l cambio lo bard el dugue de Rivas, desterrando daranc
cerca du siglo y medio ¢ principio de la gratuidad de nuesiro sistema cducativo.
[ a5 ensefianzas secundarias y superior, propias de las CJases propietaring, debe
rdn ser costeadlas por éstass au pueblo se le destina la educacion primarial pevo
s6lo sera graruita en aquellos casos en que las familias no pucdan pavarla, 1
principio de gratuidad es sustituido ahora por el de oncrosidad: la educacion es
fundamentalmente una prestacion del Estado a la que debe corresponder una
contraprestacion en metdlico por parte de sus beneficiarios. La ley Movano no
hace miis que respaldar este principio dandole [t estab:lidad propia de una nor-
ma con rango de leyv

Al igual que en la escolaridad obligatoria, surge aqui otro nuevo dehate en ¢l
gue fas fuerzas politicas que creen en el progreso van a propugnar la extension
de la gratuidad. En parte se consignie en ja Constitucion republicana de 193
-«la ensefanza primaria serd obligatoria y gratuitar—, pero, una vez mas, sera
un ministro conservader, Viliar Palasi, el gue abrnrd el camino de la pramidad
de la edizcacion general basica, tanto en los centros pablicos comwo en los priva
das. Finalmente, otro ministro, esta vez del partido socialista, Maraval!| exten-
derd en 1987 Ia granndad de la ensenanza piblica a toda la educacidn sccunda-
ria, incluyendo en este término a la formacion profesional.

Una estructura institucional bipolar

La estructura que el informe de Quintana disefa comprendia, cimio sabe-
mos, tres grados distinros de ensefianza: una instruccion primaria pensada con
caracteres de universalidad, es decir, para toda la poblacidn; una educacion
secundaria concebida no sdlo como preparatoria de la Universidad sino tam-
bién como formacion general y de facil adquisicion; una ensefianza universita-
ria que abra ¢l camino hacia fas profesiones liberales y que, en consecuencis,
debe ser de acceso mis Limitado. Pero la estructura que efectivamente so ime-
planta a partir de 1836 va a diferir en algunos aspectos sustanciales de i articu-
lacién propuesta por Quintana v asumida por las Cortes liberales.

La estructura institucional que la ley Moyano consolida va a ser tundamen-
talmente bipolar y centenaria (va a permanccer practicamente intacta hasta 1970).
Aunque se produzean innumerables reformas educativas, los nifies espanoles
seguirdn ingresandeo en el sistema educarivo por medio de la primera ensefian-
za. La mayoria de ellos, impulsades por la ley de la necesidad, no realizirdn mas
estudios que ¢stos, estudios que, por otra parte, no conducen académicamenrc
a ningin sitio. Un nimero reducide de ninos, perteneciente a las clases medias
y altas dejara a los 10 afos la ensefianza primaria v cursard una larga, compleja
¥ COSLOSA ensenanza .\'L’L‘ﬂndﬂriﬂ. F]‘l']ﬁi]]](‘[]'tL’. Wi NUmMern mas IElthiLll) ann COI-
seguird penetrar en el umbral de las universidades, destinadas a la formacidn de
las minorias rectoras de la nacién.

De csta forma, lo que el sistema educativo espanol implanta es una piramide
escolar de ancha base popular y de estrecho vértice, ocupado este dltimao por las



clases acomodadas y propietarias. La educacién primaria va a ser a lo largo del
tiempo una educacion devaluada a la que los poderes piblicos, pese a la retéri-
ca politica, prestan poca atencion. Los niflos espafioles van a sufrir, como decia-
mos, esta estructura bipolar hasta 1970, produciéndose a la temprana edad de
los diez afios una divisién irreversible de la poblacién escolar que conduce a la
inmensa mayoria hacia un ensefianza de escasa calidad, reservindose las otras
ensefianzas, que conducen a los mejores destinos v profesiones, a una minoria
pertencciente a determinadas clases sociales, Esta estructura bipolar sélo serd
suprimida por la ley general de Educacién, que hard de la educacién primaria
una ensefianza general, comin para todos los nifios espafioles y articulada con
los demas niveles educativos.

3. EL. SISTEMA EDUCATIVO AUTORITARIO, LA LEY VILLAR

El sistema educativo que nace de la Guerra Civil de 1936 es, en los primeros
afios de la posguerra, el contrasistema del implantado en la 1T Republica. La
escueia laica republicana serd sustituida por la escuela nacionalcarélica; el in-
tento republicano de quebrar la estructura bipolar por medio de la ensefianza
unificada dard paso a un bipolarizacién del sisterma, mds reforzada que nunca;
la descentralizacion de las regiones aurénomas serd reemplazada por una cen-
tralizacion como nunca se habia conocido; la uniformidad de los planes de
ensefianza se llevard a sus tltimas consecuencias.

Hay en esos primeros afios una aspiracion totalitaria que, respaldada por las
potencias triunfantes del Eje, protagoniza Falange Espafola, en un intento, frus-
trado, por apoderarse del sistema educativo. S6lo la Iglesia pudo oponerse a
estas pretensiones de dominio, afirmando frente a los propésitos monopoliza-
dores los principios de libertad de ensefianza y de subsidiariedad.

Pero la libertad de ensefianza que ahora se invoca para evitar el monopolio
esratal de roda la ensefianza no significa libertad dJe todas las personas o grupos
sociales para crear centros docentes: se rechaza la de aquellos cuyo proyecto
educativo es hostil, distinto o simplemente ajeno a los valores catdlicos; tampo-
¢o la libertad de ensefianza comprende la de los profesores en sus explicaciones
docentes: todos los profesores, tanto de la escuela piblica como de la privada,
han de ensefar de acuerdo con el dogma y la moral catdlicos.

El principio de subsidiariedad, por otra parte, significa la subordinacién del
Estado a la accién de la iniciativa individual, familiar o eclesidstica. Como el
individuo o [a familia carecen de los medios para hacer frente a los completos
problemas institucionales que la educacién presenra, la Iglesia aparece de he-
cho como la Gnica agencia social legitimada para la creacién de centros do-
centes,

Triunfante la Igiesia espafiola a partir de 19435, fecha de la derrota militar de
los fascismos en Europa, la historia del sistema educativo es una historia carac-
terizada por el relegamiento de la escuela pdbiica y por una lenta pero impara-
ble ascensién de la escuela privada confesional.
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Los afos cincuenta registran un cambio importante en la politica econémi-
ca: cs o] fin de la autarquia y el comienzo del liberalismo econémico. Camienza
ahora una timida pero constante intervencion del Estado en el sistema educari-
vo —en 1953 aparece el primer plan de construcciones escolares- que se mani-
fiesta en maltiples aspectos: expansion del bachillerato elemental, reforma y
extension de la formacion profesional, reforma de las ensciianzas téenicas, erc,

Los afios sesenta ven surgir con fuerza los primeros planes de desarrollo
ecénomico. las consirucciones cscolares se incrementan, amparadds por los
nuevos planes de inversién piiblica; crece el consumo y crece a su sombra la
demanda social de educacién: el integrismo politico-religioso —el llamado na-
cionalcatolicismo- se debilita aceleradamente; sc producen grandes migracio-
nes del campo a la ciudad en busca de mejores oportunidades; la sociedad espa-
fiola cambia progresivamente su mentalidad v sus costumbres. Todos estos cam-
bios afectan también al sistema educativo, De esta forma, cuando Villar Palas?
es nombrado ministro de Educacidn, la radiografia del sistema educativo espa-
fiol es la siguiente: sistema dual de ensefianza: liberrad de creacién de centros
s6lo para determinados grupos sociales; férrea centralizacién administrativa;
rigida uniformidad de la ensefianza; creciente intervencidn del Estado; la edu-
cacion primaria sigue siendo un compartimiento cstanco en relacién con los
otros niveles educativos; gratuidad de esta ensefianza primaria en los centros
piiblicos; retraso global del sistema educativo en relacién con los paises euro-
peos de Occidente. La ley general de Educacion de 1970 va a incidir profunda-
mente sobre este entramado, logrando notable éxitos y cosechando también
importantes CITQres.

La accién de la ley no va a modificar apenas los rasgos siguientes: va a sub-
sistir el sistema dual con una limitada libertad de ensefianza, limitaciones que se
manifiestan mas respecto a la liberrad de expresién docente que en la libertad
de creacién de ceniros; la centralizacién administrativa no va a ser puesta real-
mente en tela de juicio, intentindose suavizarla con réenicas de delegacién de
atribuciones o de desconecentracidn de dudeso y escaso éxito: la uniformidad
de los planes de estudio va a continuar a pesar de la apertura que supusieron las
orientaciones pedagdgicas emanadas del Ministerio de Educacion v Ciencia (la
retdrica invocacion de la ley a la autonomia de los centros no se traducira en un
practica real).

En cambio, si se producen efectos favorables en dos aspectos importantes:
secularizacién de la ensefianza y radical ruptura de la estrucrura hipolar del
sistema educativo.

Aungue el Estado habia ido adquiriendo un mayor protagonismo en la edu-
cacién desde la década de los afios cincuenta, es ahora cuando se refuerza y
consagra su papel en una norma con rango de ley general y en la consiguiente
prictica educativa. Recordemos que en el prezmbulo de la ley se dice que co-
rresponde al Estado la direccidn de la actividad educativa, destacando la «fun-
cion esencial de formular la politica en este sector, planificar la educacién v
evaluar la ensefianza en todos sus niveles y centros». Obviamente ello sc refleja
en el articulado de la ley y en la politica educativa de estos afios.
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Mencion especial merece la creacion de una educacién general de carcter
obligatorio y gratuito desde los seis hasta los carorce afios de edad. Por primera
vez en nuestra historia se rompe de modo consciente la estructura bipolar de
nuestro sistema educativo, integrado por dos vias institucionales distintas que
conducen a ia poblacién escolar por sendas diversas y a destinos diferentes.
Esta temprana discriminacién, que en nuestro caso arranca de la ley de 1838
pero que es comiin a todas las sociedades liberales de la época, se ha mantenido
hasta los afos setenta. Es ahora cuando se rompe la bipolaridad instaurando un
solo camino, obligatorio y gratuito, a toda la poblacién escolar, ofreciendo a
toda ella un mismo tipo de ensefianza —aunque diversificada en los dltimos
afios—, en un mismo tipo de centros y con unos mismos profesores. Aunque los
autores de la ley no lo dijeran expresamente, si eran seguramente conscientes
de que estaban sentando las bases de la ensefianza comprensiva en Espana.

4. LA 'EDUCACI(')N SECUNDARIA: NATURALEZA, DESTINATARIOS,
CURRICULO

Hace ya muchos afios, comenzando este siglo, un diputado libezal, Eduardo
Vincenti, dijo en el parlamento estas palabras: «Lo que hay [...] es una lucha
fuerte respecto de lo que debe ser la ensefianza secundaria, porque todo el
mundo sabe lo que debe ser la ensefianza primaria v la superior. Lo que se
ignora es la naturaleza de la ensefianza secundaria. Unos dicen que es la prepa-
racion a la vida; otros, que es la cultura general y, otros que es una continuacién
de la escuela primaria y, otros que es la antecimara de la Universidad; los hay
que piensan que estd hecha para los nifios de origen humilde, y otros para una
juventud elegida.»

Estas palabras siguen manteniendo su virtualidad en nuestros dias. Posible-
mente, no s6lo en Espafia sino también en todo ¢l mundo, la segunda enseian-
za, la ensefianza secundaria, o como se la quiera llamar, sea uno de los niveles
educativos mas problematicos y complejos. A mi parecer, ello es asi porque no
resulta ficil resolver los tres grandes problemas que este nivel educativo entra-
fia: el de su naturaleza, el de sus destinatarios y el de su contenido curricular.
Los miiltiples intentos de solucion que registra nuestra historia de la educacién
de los dos altimos siglos, 1a mayoria de las veces poco satisfactorios, prueban la
dificultad de la empresa.

Las dos caras de Jano

La ensefianza secundaria serd para el liberalismo espafiol la clave de béveda
del nuevo sistema educativo que tan trabajosamente va a implantarse a lo largo
del siglo. Tal es el sentir de nuestros liberales desde los dias historicos de las
primeras sesiones parlamentarias y asi se pronunciaron en el dictamen sobre el
proyecto de arreglo general de la ensefianza publica de 1814, que ya conoce-
mos, el cual, sin desconocer el peso especifico de la ensefianza primaria, de
«exirema importancia» para la nacién, sefialé que la ausencia de la segunda
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enseflanza en el pasado habia sido «en ¢l sentir de la Comusion la principal
causa del atraso ¢n que se halla la educacion en nuestra Monarquia-, Esta con-
cepaion, segdan la cual la ensefianza secundaria es para el hiberalismo el instrn-
mento mas idonee para la realizacion de la nucva educacidn, permancoera prac-
ticamente hasta el final del sistennn educativo liberal. Incluso serd asumido por
los socislistas, que por boca de Fernanco de los Rios, a la sazdn minisero de
Instruceién pablics, dird a la Camara de la 1T Repiiblica las siguientes palabras:
«La segunda enscfianza fes la que] decidird [a cultura del pais.»

Pero si los diputados gaditanos coinciden en gue la supervivencia cultural
del liberalismo va a depender de la extensidn de la ensenanza secundaria, no
todos los que militan en el bando liberal van a entender esre principic de la
misma manera, Fllo es asi porque desde ¢l principio planea sobre la segunda
ensefianza el problema de su definicidn intrinseca, ¢! problema de su narurale-
va. Ya en el informe Quintana, de 1813, se dice que «el objeto de este segundo
rrado de instruceidn es el de preparar el entendimiento de los discipules para
entrar en el estudio de aquellas ciencias que son en la vida civil el ebjeto de una
profesion liberal, y el de sembrar en sus dnimas la semilla de todos los conoci-
mientos dtiles y agradables que constituven la ilustracién general de una nacidn
civilizada». Se trara, pues, de un nivel educativo gue nace con un carcter
bifronte: de un lade, son estudios preparatorios para la tercera ensefanza o
ensefianza superior; de orro, son estudios llamados a ser impartidos a la pobla-
cidn con cardcter general y general es la formacidn que aporta. Esta ambivalen-
cia sera la que consagra nuestro ordenamiento juridico por medio del regla-
mento general de Instruccion Pablica de 2% de junio de 1821, auténtica ley
como ya tuvimos ocaston de analizar. El articulo 21 de dicha lev recope fiel-
mente el espiritu del informe Quintana al disponer que «la segunda ensefianza
comprende aquellos conocimientos que al mismo tiempo que sirven de prepa-
racion para dedicarse después a otros estudios mis profundos, constituven la
civilizacton general de una nacidén». Las palabras «al misme tiempo» sefialan
inequivocamente ¢l cardcter bifronte de la nueva enseianza.

Este doble cardcter de la educacién secundaria revela que los liberales tratan
de guardar un equilibrio entre objetivos que pueden incluso oponerse o excluir-
se entre si. Pero ese equilibrio quedard  roto cuando el liberalismo politico se
escinda ideolégicamente en dos parrides distintos que, aun nutriéndose de la
misma savia liberal, mantengan diversas interpresaciones de la realidad politica.

Como ya vimos, el moderantismo, faccidn liberal que ¢s fa que realmente
gobierna en la era isabelina, supone en esencia el abandono de las concepciones
democriticas o radicales del liberalismo gadirane. El moderantismo no preten-
de ya conseguir la igualdad ante las luces, porque e! primado de la propiedad
niega la igualdad, lo que implica admitir fa desigualdad en la educacién. Hay
mds consecuencias derivadas de este giro politico: la segunda ensefanza no serd
va aquélia que deba extenderse lo mds posible, sino aquélla que se dirige a
completar la cultura de las «clases acomodadas» y a preparar los cuadros supe-
riotes de [a sociedad.

Por contraposicién, la faccion que se separa del liberalismo moderado man-



tendra principios ideoldgicos distintos, a veces opuestos, como sucede en el
caso de la ensefanza secundaria. Aunque el pragmatismo politico limard mu-
chas de las discrepancias doctrinales entre ambos partidos, lo cierto es que el
partido progresista surge como la antitesis del partido moderado, como el par-
tido que encarna las aspiraciones politicas més puras del liberalismo gaditano.

Esta divergencia idedlogica explica que mientras el partido moderado hace
énfasis en el cardcter propedéutico de la segunda ensefianza, es decir, en su
condicion de estudios preparatorios para acceder a los estudios superiores o
universitarios, el partido progresista, sin embargo, pone el acento en la cultura
general que la ensefianza secundaria ha de transmitir, esto es, en su condicién
de estudios que contintian los de la enseflanza primaria. Por otra parte, es tam-
bién Ja misma divergencia ideolégica la que explica que moderantismo y pro-
gresismo no discrepen solo en el enfoque fundamental que debe darse a estas
ensefianzas, sino que se diferencien también en el sujeto receptor de las mismas.
Asi, el destinatario, para los moderados, serd la nueva clase media, mientras que
para los progresistas lo serdn las clases populares. Para decirlo en sus mismos
términos, en unos casos se piensa en las «clases acomodadas», en otros en las
«clases productivas». Veamos brevemente cémo se encarnan ambos aspectos
—naturaleza y destinatario— en la politica educativa de la época.

El plan de estudio del duque de Rivas de 1836, versién moderada de la
ensefianza como se recordara, establece en su articulo 25 que «la instruccion
secundaria comprende aquellos estudios a que no alcanza la primaria superior,
pero que son necesarios para completar la educacién general de las clases aco-
modadas, vy seguir con fruto las facultades mayores y escuelas especiales». Den-
tro de esta concepcién, la ensefianza secundaria contintia con su carécter bi-
fronte sélo que su peculiaridad se cifie a completar la cultura de una nueva clase
y a preparar a los futuros profesionales superiores de esa misma clase.

Con mavyor claridad puede observarse el giro ideolégico que la citada con-
cepci6n supone, sobre las ideas primeras del liberalismo gaditado, si nos aden-
tramos en la extensa Exposicién a 5. M. la Reina Gobernadora que el mismo
duque de Rivas elabora para presentar la nueva reforma liberal de 1a ensefianza.
Ligando su concepcién de la educacién secundaria con el abandono del princi-
pio de gratuidad absoluta, dice: «Pasando mas alld [de la instruccién primarial,
todos los demis conocimientos se van haciendo cada vez menos necesarios a la
generalidad de los ciudadanos, y circunscribiéndose a ciercas y determinadas
clases; aqui es donde conviene limitar el principio de la ensefianza gratuita. La
accién de! Gobierno se debe sélo extender a cuidar de que haya el suficiente
ntimero de establecimientos de ensefianza, a formarlos y arreglarlos sobre bue-
nas bases y conforme a los mejores métodos: pero en cuanto a costearlos, ésta
es obligacién del que recibe el beneficio; pues ya la ensefianza que se da en ellos
es de aquellas gue sélo compete a las clases que gozan de ciertas comodidades,
v que por consiguiente no carccen de medios para pagarlas.»

Los progresistas, sin embargo, mantendran serias discrepancias ideolégicas
al respecto. En efecto, ya el proyecto de ley de Infante, de 1841, sefialaba que
«la ensefianza intermedia comprendera los estudios preparatorios para toda ca-
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rrera literaria superior y los que sirven generalmente para la cultura humana,
atendiendo a las necesidades especiales de los pueblos v de las clases
productoras»{articulo 1°). Mds explicito era atn ¢! preambulo del proyecto;
«L.a necesidad que ma4s se hace sentir en el dia entre nosotros, después de dada
a la instruccién primaria la atencidn que se merece, es sin duda alguna la de
mejorar y extender los estudios intermedios, tan dtiles a las clases productoras
de la sociedad. Lo que hasta aqui se ha llamado estudio de la filosofia, apenas
salfa de las puertas de las universidades, ni ofrecia aprovechamiento ninguno a
la generalidad del pueblo, que no puede destinarse a seguir una carrera literaria
superior.»

Esta tendencia del partido progresista, que no hallé cauce legal, encontrd en
la revolucién del 68 la posibilidad de manifestarse. Por ello, nos parece atil
traer a colacién ahora el decreto de Ruiz Zorrilla, de 25 de octubre de 1868,
que contiene en su preambulo la concepcidn mds pura y radical que el liberalis-
mo progresista tenia de esta enseflanza: «Pero no es sélo necesario destruir lo
antiguo, sino variar la significacién intima, el espiritu y las tendencias de la
segunda ensefanza, oponiéndose abiertamente al empefio de considerarla como
una serie de estudios preparatorios y, tal vez, segin lo ha hecho alguno, como
un medio de entretener a los jévenes en una edad intermedia entre la escuela y
la universidad, entre la instruccién primaria y la enseflanza facultativa.» Y afia-
de a continuacién: «La segunda ensefianza, protegida por todos los Gobiernos
liberales, ampliada hasta ocho y nueve aiios en los pafses mds cultos, y modifi-
cada en todas partes progresivamente, segiin lo exigen los adelantamientos de
las ciencias y las artes, es el complemento, la ampliacién de la instruccién pri-
maria, es la educacién necesaria a los ciudadanos que viven en una época de
ilustracién y cultura, es el conjunto de conocimientos que debe poseer el hom-
bre que no quiera vivir aislado y fuera de una sociedad en {a que los principios
y las aplicaciones de la ciencia intervienen de un modo importante hasta en los
menores actos de la vida piiblica y doméstica.» Nos parece que no resulta preci-
sa hacer muchos comentarios al respecto.

La era isabelina no resolverd este problema a satisfaccién de todos pero, en
cambio, consagrard de manera definitiva la polémica existencia de los institutos
de ensefianza secundaria, haciendo posible también la autonomia institucional
de este nuevo nivel educativo respecto de su dependencia tradicional de la Uni-
versidad. Los institutos se afirmardn a partir de ahora como el instrumento mas
adecuado para la realizacién de la politica liberal, que se orientard en el futuro
hacia la educacién de las clases medias.

La tela de Penélope

La Restanracién abre un largo periodo de nuestra historia en el que si bien ia
ensefianza secundaria se ird afianzando notablemente, los problemas, sin em-
bargo. se irdn también complicando. En el iiltimo cuarto del siglo XIX, se suce-
den las reformas de los planes de estudios en un afan por encontrar ¢l molde
adecuado para estas ensefanzas: los estudios de la segunda ensefianza serdn de
un solo ciclo unas veces, pero otras comprenderdn varios ciclos en un intento
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de atemperarlos a diversos fines y circunstancias; los contenidos curriculares
serdn a veces clsicos y a veces modernos, no faltando intentos importantes
para incorporar a estas ensefianzas estudios técnicos de grado medio; la educa-
cién secundaria tendra algunas veces caricter enciclopédico, pero otras tende-
ra a ser mas polivalente y formativa. Como sefialara Unamuno (y antes Gil de
Ziarate), la tela se teje v se desteje infatigablemente sin encontrar el pulso ade-
cuado ni la armonia requerida.

Hay, sin embargo, notables excepciones. Después de esta azarosa etapa
—diecisiete planes de estudios en veinte afos— corresponde a Garcfa Alix y a
Romanones, que tan significativo papel jugaron en los primeros afios de este
siglo, fa formulacién de un plan de estudios que, con ligeras modificaciones
introducidas por Gabino Bugallal, dari lugar al plan de 1903, ¢l famoso plan
del 3. Este plan, hecho insélito en nuestra historia, estaba destinado a regir la
vida de la ensefianza secnndaria hasta 1926, fecha en que se promulga el polé-
mico plan Callejo: nunca mas se conoceria en Espafia un plan de tan larga
vigencia.

La II Repiiblica dari a luz el plan Villalobos de 1934, bien meditado, inspi-
rado, entre otros documentos, en la frustrada ley de bases de Fernando de los
Rios, pero que unié su suerte obviamente a la del régimen republicano. El
Estado que surge victorioso de la Guerra Civil también produjo mdltiples pla-
nes donde una vez mas la ensefianza secundaria revistié la forma de estudios de
un solo ciclo —plan de 1938, se transformd en elemental y superior como otras
tantas ocasiones en el pasado -plan de 1953—, surgié una nueva modalidad —el
bachillerato laboral- que tampoco obtuvo éxito, se planteé de nuevo el eterno
dilema de impartir una ensefianza secundaria ctdsica 0 moderna y, una vez mds
también, los destinatarios fueron las clases media y superior, aunque la intro-
duccidn dei bachillerato elemental en 1953 contribuyé a ampliar v extender
este tipo de ensefianza entre las capas populares.

La ley Villar y el plan de 1975

La ley generai de Educacién de 1970 es, sin duda, uno de los intentos més
ambiciosos que, desde posiciones conservadoras, registra la politica educativa
de nuestro pafs. Su voluntad de reforma alcanzé a todos los niveles educativos
y modalidades de ensefianza. También, légicamente, a la ensefianza secundaria.

Una de las principales criticas que el Libro Blanco, precedente de la ley
como es sabido, formulé al sistema vigente residia en la discriminacién que,
desde el punto de vista del destinatario, se efectuaba en la base del sistema: «En
la base de la estructura del sistema educativo espafiol se observa una anomalia
muy grave: la existencia de dos niveles diferentes de educacién primaria, Para
los nifios que ingresan en centros de ensefianza media, la duracién de la escola-
ridad primaria llega solamente hasta los diez afios de edad; para los demas,
hasta los catorce. Este doble sistema no tiene una justificacién razonable y ori-
gina una injusta discriminacidn respecto a las posihilidades de acceso a la edu-
cacién de un sector muy numeroso de la poblacién.» Salfa asi a la luz uno de los
viejos problemas de nuestro sistema educativo al que ya hemos hecho referen-
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cia: una educacién primaria pobre y deslucida para las clases populares, una
ensefianza secundaria sélo para las clases media v superior. Ademas, desde el
punto de vista de su articulacién interna, el Lihro Blanco criticaba la divisién
del bachilleraro en dos ciclos diferentes —elemental y superior—, la prematura
separacion de los estudios de letras de los de ciencias y la convivencia de un
hachillerato laboral con el sistema general.

La superacién de la discriminacién apuntada daria paso a lo que probahle-
mente ha sido el mayor acierto de la ley Villar, ¢s decir, la creacién de un nivel
bisico, obligatorio y gratuito, de ocho afios de duracién para los tramos de
edad comprendidos entre los seis y los catorce afios, al cabo de los cuales se
otorgaba el titulo de graduado escolar. Se hacfa de este modo efectiva, por vez
primera en nuestra historia, la posibilidad de impartir a toda I poblacién una
formacién general. En cambio, la exigencia del ritulo de graduado escolar para
acceder a la ensefianza secundaria volvia a introducir otra discriminacion: unos,
los aparentemenre menos capaces, pasarfan a la formacién profesional —que
quedaba ab initio desprestigiada-; otros, aparentemente mds dotados, serfan
destinados a las ensefianzas sccundaria y superior. Todo ello con independien-
cia de los factores sociales, econdmicos y culturales de los alumnos.

El planteamiento del nuevo bachillerato que la ley preconizaba respondia
rambién a la vicja concepcidn bifronte conocida por nosotros: debia preparar
para los estndios universitarios (también para la formacién profesional de se-
gundo grado, aunque esta posibilidad seria poco wtilizada) y preparar para la
vida activa. Por otro lado, desde una perspectiva curricular, el nuevo bachillera-
to se presentaba como polivalente, tratando de este modo de conjugar los cono-
cimientos tedricos con las llamadas experiencias prictico-profesionales, huyen-
do por tanto de uno de los viejos defectos de nuestros planes de estudio, el
academicismo, y buscando familiarizar al alumno con las aplicaciones de los
conocimientos o con las diversas précticas del mundo laboral. Sin embargo,
cuando el nuevo plan de estudio se promulga en 1975, su aplicacién pone de
relieve no sélo una falta de articulacién con los contenidos curriculares del
nivel anrerior, la educacién general bésica, sino también su dudosa virtualidad
propedéutica respecto de los estudios universitarios o superiores. La verdad es
que el nuevo bachillerato fue uno de los grandes fracasos de la ley general de
Educacion.

La larga demora de un lustro para formular ¢l nuevo plan, a pesar de diver-
sos intentos, siempre frustrados, mostraba hasta qué punto se tropezaba con
dificultades de muy distinta indole en las que no podemos ahora detenernos.
Lo cierto es que el decreto de 23 de encro de 1975, que aprobd el plan de
estudio, no respondié a las pretensiones reformadoras de la ley. De las tres
finalidades que segun la ley debia cumplir el nueve bachillerato —titulo anico,
prioridad a la formacién general y polivalencia de los estudios— sélo la primera
se realizd gracias a la desaparicion de los antiguos titulos de bachiller elemental
y bachiller superior. La atencién a la formacién general se convirtié, como tan-
tas veces sucedid en el pasado, en una formacién enciclopédica sin coordina-
cién ni conexién alguna entre las materias de estudio, semejdndose al viejo
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sistema de asignaturas por curso. La formacion polivalente, sin duda una de las
grandes apuestas de la ley, quedd convertida en un puro academicismo: las
ensefianzas y actividades técnico-profesionales quedaron en agua de borrajas.
El resultado de todo ello fue un programa de estudios muy recargado, con una
auténtica yuxtaposicién de contenidos, respecto del cual no podemos decir que
preparara para la vida activa ni para los estudios de nivel superior.

Lo cierto es que al poco tiempo de la implantacién del nuevo bachillerato se
produjo una de esas manifestaciones colectivas que tanto atrae la atencién de
los sociélogos: nadie estaba de acuerdo con el nuevo plan de estudio. En efecto,
posiblemente sea éste uno de los pocos planes que ha suscitado una prictica
unanimidad en su contra. Pero de los diversos intentos de reforma y de la
reforma actual auspiciada por la ley orginica de Ja Ordenacién General del
Sistema Educativo de 1990 (LOGSE), en la que se asigna una posicién central a
la organizacién de la nueva ensefanza secundaria, nos ocuparemos en otra par-
te de este libro.
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Capituro 11

Las leyes educativas de la democracia
espanola

Manuel de Puelles Benitez

1. LA CONSTITUCION DE 1978 Y LA EDUCACION

Uno de los grandes éxitos de la transicién politica fue el consenso logrado
en torno a la Constitucién. Sin embargo, este acuerdo basico no se consignid
sin un gran esfuerzo por parte de los partidos politicos con representacién par-
lamentaria, especialmente cuando llegd la hora de regular derechos llenos de
una gran carga ideolégica. Tal fue el caso de la educacion, que a punto estuvo
de quebrar el consenso por la dificultad del pacto en si. Conseguido éste, el
articulo 27, que regula la educacidn en diez apartados, deviene fundamental:
en ¢l estd expuesta la orientacién politica del sistema educative, los grandes
principios ideoldgicos que fueron aceptados por todos como valores basicos a
aplicar, aun cuando después las politicas educativas de los distintos gobiernos
tiendan a acentuar mas unas lineas ideoldgicas que otras.

El articulo 27 de la Constitucién, fruto de una complicada negociacién en-
tre la derecha y la izquierda politicas, se convirtié en la guia que debe orientar
obligatoriamente todas las politicas educativas desde la perspectiva del respeto
a los principios bdsicos que inspiran dicho articulo. El dificil equilibrio de dere-
chos y libertades conseguido en el articulo 27 se hace més evidente si describi-
mos, junto a las coincidencias basicas, las cesiones y transacciones que los prin-
cipales partidos parlamentarios, centrista y socialista, hubieron de realizar.

31



Resaltemos, en primer lugar, las coincidencias basicas:

a) hubo acuerdo en reconocer el derecho a la educacién como un derecho
fundamental —«todos tienen derecho a la educacién» (apartado primero
del articulo 27)-

b) hubo aceptacién mutua de los fines asignados a la educacién —«tendra
por objeto el desarrollo de la personalidad dentro del respeto a los prin-
cipios democriticos de convivencia y a los derechos y libertades funda-
mentales» (apartado segundo)-;

¢} hubo vna coincidencia reciproca en la necesidad de la obligatoriedad y
gratuidad de la ensefianza basica —«la educacidn basica serd obligatoria y
gratuita» (apartado cuarto}—;

d) hubo un reconocimiento expreso de la educacién como un asunto piibli-
co —«los poderes piblicos inspeccionarén y homologardn el sisrema edu-
cativow (apartado octavo)—;

¢) hubo una aprobacién comiin de la autonomia de la Universidad —«se
reconoce la autonomia universitaria» {apartado décimo)—.

Como podemos ver, algunos de los puntos de acuerdo fueron en el pasado
escenario de duros enfrentamientos ideolégicos entre las tradicionales derechas
e izquierdas del pafs (secularizacién de la educacién, obligatoriedad escolar,
gratuidad, la propia autonomia universitaria, etc.), lo que en definitiva indica
que trabajosa pero positivamente algunos pasos importantes se habian dado ya
en la modernizacién de Espaia. Quedaban, no obstante, puntos dificiles, algu-
nos situados en el nervio central de la ideologfa de los partidos politicos mayo-
ritarios, obligados a realizar, por tanto, un gran esfuerzo para conseguir una
pacificacién real en esta materia de la educacién. Hubo, pues, que caminar
hacia una transaccién vy, para ello, realizar cesiones parciales, tanto por parte de
la tradicién idedlogica conservadora como de la socialista. De este modo:

a) el partido socialista acept6 el «derecho de los padres a que sus hijos reci-
ban la formacién religiosa y moral de acuerdo con sus propias conviccio-
nes» (apartado tercero), resolviéndose asi el viejo pleito del laicismo es-
colar, si bien el partido centrista admiti6 el principio de ia voluntariedad
de la religion en las escuelas;

b) el partido socialista accedié a que en el apartado primero, junto a la
afirmacién de que todos tienen derecho a la educacién, se incluyera que
«se reconoce y garantiza la libertad de ensefianza», haciendo de la conci-
liacién de estos dos principios, igualdad y libertad de ensefanza, el ner-
vio de hierro del sistema educativo espafiol. Mds atin, el partido socialis-
ta aceptd que el apartado sexto incluyera expresamente la «libertad de
creacién de centros docentes», reconociéndose asi en la Constitucién la
existencia de un sistema educativo dual, integrado por dos redes de es-
cuelas, publicas y privadas;

¢) el partido socialista admitié no sélo la existencia de una red privada de
centros docentes, sino también que «los poderes puiblicos ayudarin a los
centros privados en la forma que determine la ley» (apartado noveno), o
que remitfa a una futura ley de financiacién de la ensefianza privada y a
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la cxistencia de requisitos previos para poder obtencr la ayuda;

d} el partido centrista, a su vez, aceptaba que vlos poderes pablicos garanti-
zarin el derecho a la educacidén medianre una programacién general de
la ensefianza con participacidn de los sectores afectados y la creacion de
centros piiblicos» (apartado quinto), lo que significaba el rechazo consti-
wucional del principio de subsidiariedad tradicional, la afirmacion de las
obligaciones de los puderes publicos en esta materia y ¢l recenocimienta
de un principio muy querido de la izquicrda espafola, ¢l de la pacticipa
cion de la comunidad escolar en la programacion de la enseianza;

e} el partido centrista reconocia finalmente no sdlo la participacién en la
macroprogamacién de la ensefianza, sino también en la propia escuela:
«los padres, profesores v alumnos intervendrdn en ol control v gesridn de

todos los centros sostenidos con centros piblices» (apartado s¢prmo).
Examinado en conjunto ¢l articule 27 puede decirse que el pacto estriba en
la acepracidn del dificil equilibrio de los principios de igualdad v hberrad de
enseflanza, tan enfrentados en el pasado, v de sus correspondientes aplicacio-
nes. Mientras la izquierda politica hacia énfasis en las consecucencias del princi-
pio de igualdad de ensefianza y, por tanto, en el derecho a la cducacion v en ia
participacion de la comunidad escolar, la derecha pulitica hacia hincapié en el
principio de libertad de enschanza, considerado desde su vertiente mds tradi-
cional de creacién de centros docentes de cardcter privado. Tan dificil pacto iba

a ser puesto a prucha en ¢l desarrollo legislativo del artdculo 27.

2. ELESTATUTO DE CENTROS ESCOLARES: UNA LEY DISCUTIDA

La Union de Centro Democritico (UCD), partido mayoritario en la cAmara,
decidid desarroliar algunos preceptos del articulo 27 de la Constitucion, dando
lugar a la ley organica reguladora del Estatuto de Centros Escolares (HOECE)
de 1980. Pero este proyecto se encontrd con la negativa frontal del priacipal
partido de la oposicidn, el Partido Socialista Obrero Espafol (PSOE). Enrendia
la oposicién socialista que el proyecto era no sélo una lectura ideologica con-
servadora del articulo 27, lo que sin duda era legitimo, sino también una inter-
pretacidn de la liberrad de ensefianza basada sélo en li creacion de centros, con
grave lesion de otros derechos y libertades amparados también por la Constitu-
cion. La oposicidn intentd 1o un pacto escolar, que consideraba formzhizado en
¢l arcfculo 27, sino una acuerdo basico de aplicacion del pacto que permiticrn
en el futuro la pernianencia de 1z LOLCE vy, de este modo, fa estabilidad legal de
la educacidn. Esta pretensian, expuesta en ol Congreso de las Diputados en el
trimite de enmienda a la rotalidad del proyecto, rropezd con la invariable neg.: -
tiva de la mayoria parlamentaria.

¢Cudl fue la objecién fundamental que lievo al grupo parlamentario socialis-
ta a pedir la retirada del proyecto? Para los socialistas, la LOECE era un desa-
rrodlo del articulo 27 que contradecia e equilibrio constitucional logrado entre
los principios de igualdad y libertad. Al poner el éntasis en la Iibertad de crea-
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cidr ¥ direccidn de centtos privados se minusvaloraban otras libertades como la
liberrad de conciencia de los alumnos v los profesores, asi como la libertad
ideolégica y de expresidn docente, todas ellas reconocidas por fa Constitucidn.
Detris de todo ello habia una acusacion més grave: el partido socialista estima-
ba que el pacto escolar del articulo 27 habia sido incumplido al pretender im-
poner fa UCD una interpretacién que desbordaba ios limites del pacto y que
incurria en inconstitucionalidad,

¢Cuiles eran los aspectos importantes que enfrentaban a ambas formaciones
politicas? En primer lugar, el problema de la financiacién de la ensenanza pri-
vada. Al remitir el articulo 5 de la LOECE a una futura ley de financiacian, el
principal partido de la oposicidn puso de relieve dos aspectos para él inacepta-
bles: uno, que la futura ley tratara de financiar la libertad de eleccién de centro
sin limitacién alguna, es decir, incluyendo también los llamados «centros de
elite»; otro, que en dicho proyecto la financiacién no llevara consigo contrapar-
tida alguna por parte de los ritulares de los centros privados.

En segundo lugar, ¢l articulo 15 de la LOECE subordinaba la libertad de
citedra de los profesores de los centros privados al ideario educativo del cen-
tro, lo que el PSOE consideraba inconstitucional porque condicionaba el ejerci-
cio de un derecho fundamental como la libertad de citedra, regulado en el
articulo 20 de la Constitucidn, a la existencia de un ideario impuesto por
el titular del centro.

Finalmente, el articulo 34 de la LOECE otorgaba amplias facultades al titu-
lar de los centros privados y, aungue reconocia el principio de intervencién de
la comunidad educativa en los centros sostenidos con fondos piiblicos, remitia
su repulacién a lo que dispusiera el reglamento interno de los mismos centros
subvencionados, lo que, en opinién de! grupo socialista, infringfa la Constitu-
cidn que disponfa que esa participacion se haria «en los términos que la ley
establezca» (art, 27.7),

Laimposibilidad de acuerdo en estos puntos, y en otros de menor importan-
cia, hizo que ia nueva ley fuera ubjeto de un recursos de inconstitucionalidad,
dando lugar a que el Tribunal Constitucional dictara su primera sentencia en
esta materia, la de 13 de febrero de 1981, senrando doctrina sobre {os aspectos
mas controvertidos del desarrollo legislativo del articulo 27 de la Constitucidn
e iluminande la regulacién de futuros aspectos no previstos en la LOECE. De
este sentencia, extraordinariamente importante y clarificadora, destacamos los
siguientes aspectos:

a) hay, en primer lugar, una interpretacién amplia por parte del tribunal del
principio de libertad de ensenanza que ejerceria una gran influencia en la
legislacién de educacién posterior. La libertad de ensefianza, segiin la
sentencia, y de acuerdo con una larga tradicién espafiola, comprenderia
tanto ¢l derecho a crear y dirigir instituciones docentes como el derecho
de los profesores a desarrollar libremente su funcién docente, pero tam-
bién el derecho de los padres a elegir la formacidn religiosa y moral que
deseen para sus bijos. Bl equilibrio de estos tres derechos, insistia la sen-
tencia, no puede ser alterado por ninguna ley de desarrollo del articulo
7,
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b) lalibertad de creacidn v direccion de centros incluye también el derecho
de su titular a establecer el ideario propio del centro docente, aunque
este derecho habri de tener como iimitc el respeto a los principios y
valores constitucionales;

¢) la libertad de cdtedra es predicable tanto para los profesores de centros
publicos como para los de centros privados, v tanto para el nivel univer-
sitario como para otros niveles académicos inferiores, si bien en estos
iltimos no puede ser tan amplia como en los superiores;

d) la libertad de citedra debe convivir con el derecho a fijar el ideario del
centro privado, pero elio no quiere decir que el profesor deba convertir-
se en apologista del ideario o rransformar su ensefianza en adoctrina-
miento, aunque tampoco podra el profesor en aras de esa libertad dirigir
ataques directos o solapados contra el ideario del centro. Los conflictos
concretos que se planteen entre estas dos libertades se deberdn resolver
en funcién de esta interpretacidn constitucional y ante los tribunales or-
dinarios;

e) la intervencién de la comunidad escolar en el control y gestién de los
centros sostenidos con fondos piblicos ha de regularse en una ley de las
Cortes espanolas, no pudiendo, por tanto, regirse por el reglamento in-
terno de los centros privados.

3. LA LEY ORGANICA DEL DERECHO A LA EDUCACION: UNA LEY
POLEMICA

El partido socialista incluyé en el programa electoral de las elecciones de
1982 un complejo conjunto de medidas educativas gue, sin embargo, podian
ser integradas en dos puntos fundamentales: garantizar el derecho a la educa-
c1om a toda la poblacion y mejorar la calidad de la ensefianza, Para eflo, el nuevo
Gobierno impulsé, en su primer mandato, dos grandes leyes: la ley organica de
Reforma de la Universidad de 1983 (LRU), de la que no nos corresponde ocu-
parnos zhora, y la ley organica reguladora del Derecho a la Educacién de 1985
(LODE).

Aungue elaborada teniendo en cuenta el programa electoral, la LODE no
nacié como una ley de partido en el sentido cstricto del término (lo que no dejé
de provocar criticas, algunas airadas, desde el seno del propio partido y de
grupos de izquierda avanzada). No lo fue porque, aunque llevaba consigo una
tectura ideoldgica del articulo 27 desde la perspectiva de la izquierda politica,
lo que sin duda era legitimo, no por ello sus autores olvidaron la doctrina juris-
prudencial sentada por ¢l Tribunal Constitucional con motivo de la impugna-
c1ién de la LOECE. De ahi que sus creadores elaboraran un proyecto de ley que
trataba de armonizar los diversos derechos y libertades sancionados por la Cons-
titucién desde una Gptica que convencionalmente podemos denominar progre-
sista.

Una lectura detallada de la LODE nos indica la presencia de los siguientes
rasgos fundamentales:
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a)

es una ley que parte de la aceptacién constitucional de una doble red de
puestos escolares, piblicos y privados, poniendo dicha red al servicio de
un propésito politico: hacer efectiva la obligatoriedad y gratuidad de la
ensefianza bisica, tal y como impone el apartado cuarto del articulo 27,
Se trata, pues, de establecer una red escolar, integrada tanto por los cen-
tros piiblicos como por todos los centros privados que voluntariamente
quieran coadyuvar a la prestacién del servicio pablico de la ensefianza
bésica. En este Gltimo caso, se ofrecia la financiacién puablica de esos
centros privados mediante un régimen juridico de conciertos;

desde la perspectiva sefialada anteriormente, la LODE es una ley de fi-
nanciacién de la ensefianza privada en el &mbito escolar de la educacién
basica. Ello implicaba la delimitacién de dos tipos de centros privados:
los acogidos al régimen de conciertos, sujetos por tanto a determinadas
limitaciones y contraprestaciones establecidas en la ley, y aquellos que
por mantenerse fuera del régimen de conciertos gozarian de la mas am-
plia libertad de ensefianza dentro del marco consritucional;

pero la LODE es tambiéu una ley reguladora de la participacién, posible-
mente uno de sus aspectos mas innovadores y positivos. La ley establece
una piramide participativa que comienza con los consejos de centros es-
colares y culmina en el Consejo Escolar del Estado. Regula, en conse-
cuencia, la intervencién de los padres, profesores y alumnos en todos los
centros sostenidos con fondos piiblicos. Finalmente, la pirdmide parrici-
pativa no es ajena a [a distribucién territorial del Estado dispuesta por la
Constitucidn: la ley prevé la constitucién de consejos escolares de dambi-
to municipal, provincial y autonémico;

ia ley establece, por vez primera, la programacién general de la ensefian-
72 como un dmbito de participacién de los sectores afectados, y lo hace
regulindela como una competencia comparnda entre el Estado y las co-
munidades auténomas. La programacién general de la ensefianza, en un
momento en que resulta inminente el cumplimiento de los pactos auto-
némicos de 1992 —diecisiete comunidades con plenas competencias en
educacién— puede resultar una de las claves del Estado autondmico en
este sector de la educacion;

la LODE aborda una regulacion compleja de los derechos y liberrades en
materia de ensefianza, buscando el punto de equilibrio en un delicado
entramado de intereses y derechos. Asi, se reconocen y desarrollan dere-
chos como el de crear y dirigir instituciones educativas, el derecho al
ideario o caricter propio del establecimiento docente y el derecho de los
padres a la eleccién de centro, pero también se regulan, y en cierto modo
se contraponen, derechos que pueden entrar en conflicto con aquéllos,
tales como el derecho a la libertad de cdtedra del profesor, el derecho aia
libertad de conciencia de alumnos y profesores y el derecho a la no dis-
criminacién dentro del centro docente. La pretension de la ley estriba en
regular un mecanismeo preciso de derechos y libertades concurrentes donde
convivan los derechos sociales derivados del principio de igualdad con
los que tienen su fundamento en ¢ principio de liberrad.



Lz LODE fue desde sus inicios una ley poiémica. Encontré la oposicion
frontal de todos los sectores nacionales de caricter conservador, pero también
el apoyo, mds o menos matizado, del bloque opuesto. La polémica, que se pro-
dujo en la prensa diaria y especializada, en la calle ~hubo tres grandes manifes-
taciones puiblicas contra la ley en Madrid— y en el Parlamento, fue debida pro-
bablemente a que sus redactores llevaron hasta el maximo una lectura ideolégi-
ca del articulo 27 que fuera compatible con la Consritucién y con la doctrina de
la sentencia del 13 de febrero de 1981 ya mencionada aqud.

Aunque el grupo parlamentario socialista obtuvo el apoyo de un partido de
centro derecha como Convergencia y Unidn, que aporté su voto favorable a la
aprobacidn de Ja ley, y aunque sufrié numerosas modificaciones a lo largo de la
tramitacién en las dos camaras, no fue posible el acuerdo. Coalicién Poputar,
principal partido de la oposicién, considerd que el proyecto de ley era un ara-
que a la linea de flotacién de la liberrad de creacién de centros de ensciianza v
una limitacién inconstitucional dc fas facultades del director de los centros aco-
gidos al régimen de conciertos.

Elpro cto fue objeto de un recurso previo de inconstitucionalidad, moda-
lidad que entonces existia, por el grupo parlamentario popular, que impugné
veintiséis preceptos de la [ey, especialmente los relativos a la admision de alum-
nos en los centros concertados, la limitacién indebida del cardcter propio de los
centros, excesivas restricciones en el régimen de concicrtos, algunos aspectos
de cardcter autonémico de laley, las amplias competencias de los consejos esco-
lares y, en general, los condicionamientos 2 que la libertad de creacién de cen-
tros cra sometida en la ley.

No lo entendid asi el Tribunal Constitucional que, en su sentencia de 27 de
junio de 1985, re azd todas las pretensiones de inconstitucionalidad dc los
veintiséis preceptos, salvo uno relativo a la necesidad de autorizacién adminis-
trativa del ideario o cardcter propio del centro, que en consecuencia fue retira-
do de Ja ley. La sentencia de 1985 fue de una extraordinaria importancia, pu-
diendode  sequecllaytade 13 de febrero de 1981 constituyen hoy la doctri-
na jurisprudencia bdsica en lo que concierne a la legislacidn de educacién y a las
politicas educativas. De esa sentencia nos interesa resaltar lo siguiente:

a) los criterios de admisién en centros sosrenidos con fondos piblicos son
constitucionales cuando la demanda de plazas sea superior a la oferta;

b) el titular tiene derecho a fijar el cardcter propio del centro, pero este
der honoanula otros derechos existentes en torno a la educacion esco-
lar, lo que equivale a decir que el derccho al ideario no puede predomi-
nar con carécter absoluto, continuando asi una linea jurisprudencial, ya
afirmada para otras materias, de que ningiin derecho de los reconocidos
en la Constirucién es absoluto:

c) el régimen de conciertos disefiado en la ley es constitucional, subrayando
el Tribnnal su cardcrer voluntario para la iniciativa privada, fuera ésta
individual o institucional. Esta voluntariedad supone aceprar un régimen
contractual de ayudas y de requisitos para obtener esa ayuda: no existe,
pues, un deber constirucional de ayudar a los centros privados por el
puro hecho de serlo;
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d) las facultades de los consejos escolares son un limite impuesto a la direc-
cién de los centros por el articulo 27.7 de la Constitucién v, por ello, los
consejos y sus competencias son plenamente constitucionales;

e) existen en la ley limitaciones a la libertad de creacién de centros docen-
tes, pero esas limitaciones derivan de que este derecho, como todos lo
amparados por la norma fundamental, no es absoluto, y en consecuenciz
puede ser limitado, ya que concurren en ] 4mbito escolar otros derechos
y libertades que estin protegidos también por la Constitucion.

Lz LODE ha sido, pues, una ley polémica pero, a nuestro entender, lo hz
sido en su elaboracién y no en su aplicacién. Que la aplicacién de esta ley he
sido pacifica lo muestra que, por ejemplo, hasta el momento, el Tribunal Cons:
titucional sélo ha conocido de un recurso de amparo por el despido de ur
profesor de un centro privado basado en su disconformidad con el ideario, sir
que por otra parte se hayan planteado en los tribunales ordinarios demasiador
conflictos de intereses. Posiblemente ha contribuido a la aplicacién pacifica de
la ley la misma doctrina jurisprudencial del Tribunal Constitucional, minucio-
samente aclaratoria, partidaria de una interpretacién conciliadora de derechor
e intereses. A eilo debe unirse una creciente conciencia democratica de todo:
los actores que intervienen en el mundo de la educacién, sin que quepa descar
tar la existencia de una sobrecarga ideolégica en el momento de la gestacion d
la ley, en unos y otros sectores, que ha ido dejando paso, una vez mis, a la
exigencias de la realidad.

4. LA LEY ORGANICA DE LA ORDENACION GENERAL DEL SISTEM!
EDUCATIVO: UNA LEY PARA LA REFORMA EDUCATIVA

El programa elecroral del PSOE de 1982 se basaba, como dijimos, en do
grandes puntos: garantizar el derecho a la educacion y elevar la calidad de L
ensefianza, Fruto del primer punto fue la LODE, fruto del segundo serfa, pasa
dos unos afios, la LOGSE. Para elevar la calidad de la ensefianza, el program
electoral apuntaba a la reforma de la educacién preescolar —mediante la crea
cién de escuelas infantiles—, y a la reforma de las llamadas ensefianzas media
—se auspiciaba un tramo escolar de los 14 a los 16 afios como ciclo comtin de
nuevo bachillerato y una formacién profesional mds ajustada a las exigencias d
la vida laboral—

Para estas reformas, la Administracién socialista escogié el camino de 1
experimentacién. Sin duda, es ésta una caracteristica nueva en la historia de la
reformas educativas espafiolas: por primera vez se iniciaban unas reformas d
modo experimental, camino largo y complicado que llevaria a la ambicios
decisién de acometer una reforma general del sistema educativo.

En el 4mbito de la educacién infantil se inicié de inmediato un program
experimental con la finalidad de concretar un nuevo modelo de escuela, mé
centrado en los procesos de aprendizaje que en los resultados {durante vario
afios se piensa en una ley de educacién infantil). En la educacion general bésic:
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el curso académico 1983-1984 comenzd con una reforma experimental de los
contenidos del ciclo superior, que se realiza en conexién con la reforma de las
ensefianzas medias. La reforma de las ensefianzas medias, iniciada simultanea-
mente a las anteriores, se considerd durante mucho tiempo la picza clave de las
reformas emprendidas.

Puede decirse que hasta el curso académico 1986-1987, el Gobierne socia-
lista lleva a cabo diversas politicas de reformas, pero no una politica de reforma
del sistema educativo. Es, en 1987, cuando el ministro de Educacién y Ciencia,
José Marfa Maravall, publica un documento, rirulado Proyecto para la reforma
de [a enserianza, en que por vez primera se habia oficialmente de una reforma
general de la ensefianza espafiola. Probablemente, en esta decisién pesaron tan-
to las recomendaciones de los expertos de la Organizacién para la Cooperacién
y Desarrollo Econdmico (OCDE), que visitaron Espafia en 198, como las eva-
luaciones internas y externas de las reformas experimentales. Se persigue aho-
ra, en el marco de una reforma global del sistema educativo, 1a consecucién de
los siguientes objetivos: reforzamiento de la educacién infantil como nivel edu-
cativo introductorio; educacién bdsica de diez afios de duracién, presidida por
el principio de comprensividad y dividida en dos partes —educacién primaria y
educacién secundaria obligatoria—; reforma del bachillerato, considerada abo-
ra como el segundo ciclo de la educacién secundaria; reforma de la formacién
profesional.

Desde el punto de vista de la articulacién de los niveles educativos, el pro-
yecto introducia dos grandes innovaciones: un curriculo que vertcbraba todo el
sistema educativo, desde la educacién infantil hasta la Universidad, dando de
este modo coherencia a los diferentes niveles, etapas, ciclos, grados y modalida-
des del sistema educativo y, en segundo lugar, pero por no por ello menos im-
portante, un modelo de curriculo abierto. El curriculo abierta suponia que el
Estado estableceria el marco de referencia —el llamado disefio curricular de base,
esto es, los objetivos y los contenidos minimos-, que seria completado per las
Comunidades Auténomas en funcién de sus necesidades especificas y por el
propio profesorado en funcién de las necesidades de los estudiantes y del cen-
tro educativo.

El proyecto Maravall establecia, asimismo, el futuro calendario para la puesta
en marcha de la reforma: debate publico del proyecto durante el curso acadé-
mico 1987-1988, modificacién del mismo a [a vista de las criticas recibidas y
formulactén de un libro blanco que fuera el soporte material de la nneva ley
ordenadora del sistema educativo.

Terminado el debate, el Ministerio de Educacién v Ciencia convocd, en el
mes de enero de 1989, la Conferencia de Consejeros de Educacién de las Co-
munidades Anténomas con el fin de estudiar el proyecto de reforma y examinar
las observaciones y sugerencias recibidas. Dicha Conferencia mostré sn acuer-
do sobre las siguientes cuestiones: a) necesidad de una reforma profunda del
sistema educativo; b) conformidad con las Ifneas generales del proyecto de re-
forma; c) asentimiento a los grandes objetivos de la reforma.

No obstante, aunque estos acuerdos fneron importantes, no dejé de apre-



ciarse la existencia de cierta inquietud entre los consejeros sobre aquellos as-
pectos ligados al ejercicio de las competencias educativas. Como veremos mds
adelante, este asunto de la competencia autondmica serfa uno de los puntos
importantes en las transacciones parlamentarias que se realizaron para conse-
guir el mdximo consenso en torno a la ley.

En 1989, el nuevo ministro de Educacién y Clencia, Javier Solana, publicd
el Libro Blanco para la Reforma del Sistema Educativo, que confirmaba en sus
lineas esenciales e! proyecto que presenté el ministro Maravall en 1987 y que
facilitaba la preparacion del anteproyecto de ley correspondiente en 1290. Aun-
que el anteproyecto era fiel al Libro Blanco, presentaba dos novedades impor-
tantes: un titulo dedicado a la educacion de adultos y otro a la compensacién de
las desigualdades en la educacién.

El anteproyecto encontré una fuerte oposicién en la Conferencia Episcopal
Catdlica y en las organizaciones confesionales de ella dependientes. Las princi-
pales objeciones fueron: 1%, aunque se respeta literalmente el Acuerdo entre el
Estado v la Santa Sede sobre la ensefianza de la religién catélica, al sefnalar que
la religion serd de oferta obligatoria para los centros docentes y voluntaria para
los alumnos, sin embargo no se recoge la ética como alternativa obligada para
aquellos que no escogen !a religion; 2%, aunque el anteproyecto no hace refe-
rencia a la libertad de ensefianza —regulada en la ley organica del Derechoala
Educacién-, se considera que al no haber gratuidad para la educacién infantil
en los centros privados se pone en peligro la realizacién de aquélia; 3%, aungue
el anteproyecto considera que la educacién debe inspirarse en los valores de la
Constitucién y en el respeto a los derechos humanos, se consideraba que debia
basarse también en los valores trascendentes del hombre. A pesar de que hubo
miiltiples reuniones, algunas de muy alto nivel, no se pudieron acercar las posi-
ciones.

Finalmente, en el mes de marzo de 1990, hubo importantes sesiones del
Ministerio de Educacién y Ciencia con los mds aitos representantes de los sindi-
catos mayoritarios —Unién General de Trabajadores y Comisiones Obreras-,
llegdndose a un consenso bdsico respecto del anteproyecto. Los acuerdos se
refirieron fundamentalmente a la necesidad de for:alecer la integracién de la
formacién profesional en la ensefianza secundaria, intensificar la educacién de
adultos, establecer una comisién mixta de seguimiento para {a desarrollo futuro
de la ley, crear un mecanismo de cualificacién de titulos de formacién profesio-
nal y, finalmente, aunque no hubo acuerdo sobre una ley de financiacién, se
coincidi6 en la necesidad de llegar al final dei proceso de implantacién de ia ley
a un gasto en educacién que alcanzara el 6% del Producto Interior Bruto (PIB).

El dia 9 de abril de 1990 se publica el proyecto de ley en el Boletin Oficial
del Congreso de los Diputados, abriéndose el plazo de presentacién de enmien-
das por parte de los grupos parlamentarios. El proyecto de ley sufrird impor-
tantes cambios en su tramitacién en la Comisién de Educacién y Cultura del
Congreso de los Diputados. Uno de los cambios mds notables serd el relativo a
las competencias del Fstado y de las comnnidades auténomas, con lo que el
proyecto se ajustard a un reparto competencial mis acorde con las normas consti-
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tacionales v estaturarias, alejando de este modo el peligro de una impugnacidn
ante el “Iribunal Constitucional por parte de los gobicrnos autdnomos. Ll pro-
vecro gradaa ahora la interveneidn de lascon  idades aurénomas en las dist
tas materias que les afecran, ordenando en determinudos supucstos que el desa-
rrolle de la fov se baga medianre consulta, informe o acverdo de las ciradas
comunidades autédnomas. Otra modificacion importante es lz fijacian del ho
rio de las enscfianzas minimas que, en ningln caso, sobrepasaran el 65% del
harario cscolar, reduciéndose a un 55% cuando las comunidades autdérion
tengan una lengua oficial distinta del castellano. Por dlumo, las comunidades
autdnornas obnienen el logro de una vieja reclamacion, la expedicidn material
de los titulos académicos, st bien de acuerde con las normas gue dicre ei Estado
a este respecto.

También merece resaltarse por su importancia 1na nueva norma que en el
texro de la ley serd la disposicién adicional tercera, relativa al compromiso
economico para lz realizacion de la reforma. Se establece ahora que, al finalizar
el periodo de aplicacion de la lev, €l gasto piblico serd equiparable al de fos
paises comunitarios. Junto a este compromiso formal, sc asumen otros compro-
misos de fuerte comenido econdémico: el nimero maximo de alumnos por pro-
fesor serd de 25 en [a educacion primaria v de 30 en la ensefianza secundaria
obligatoria; los centros completos de educacién obligatoria deberan disponer,
al menos, de un profesor de apova para ayudar a los alumnos mas necesitados;
la Administracion debera hacer una oferta de formacion permanente para el
profesorado y llevar a cabo una politica de licencias por estudios: se creardn
servicios de orientacidn educariva, psicopedagdgica y profesional. Por tltimo,
establece esta disposicion adicional tercera que el Ministerio de Educacion
y Ciencia deberd presentar un informe anual ante la Comisién de Educa-
cion y Cultura del Congreso de los Diputados sobre el proceso de desarrollo de
la reforma educativa. La incorporacion de esta disposicidn adicional facilit el
acuerdo con los partidos politicos parla  ntarios preocupados por la financia-
cién y por ¢l contrel de la reforma educativa,

Fl provecta de ley fue aprobado por ¢l Congreso de Tos Dipurados el 28 de
junio de 19920 con el voto favorable de todos los partidos de ta Camara menos
el del Partido Popular. A pesar de los esfuerzos por lograr ¢l consenso, v a pesar
de las entmiendas admitidas, no fue posible el acuerdo con este partido, princi-
palmente porque sus dos principales reivindicaciones —Ja ética como asignatura
y la gratuidad de la educacidn infantil para los centros privados— no fueron
aceptadas por el partido que sostenia al gobierno.

En juiio de 1990, se inicid el trimite parlamentario en el Senado y el 6 de
septiembre el pleno del Senado aprobd el proyecto. Se produjeron de nuevo
diversas modificaciones (se aprobaron un total de setenita enmiendas de los
distintos grupos parlamentarios), pero, aun siendo algunas de importancia, no
alcanzaron la trascendencia de las que se incorporaron en el Congreso. Aproba-
do el proyecto por sesién conjunta de ambas cimaras v sancionada la ley por el
jefe del Estado, laley organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General
del Sistema Educativo (1.OGSE), se publicé en el Boletin Oficial del Estado el
dia 4 de octubre ge 19940).
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Nueva ordenacién del sistema educativo
Las caracteristicas basicas de la nueva ley son fundamentalmente cuatro:
1% es una ley que obedece a una amplia experimentacién vy a un amplio

debate piblicos
2* es una ley que impulsa una reforma compleja y profunda del sistema
educativo. Como dice su Exposicidn de Motivos, se trata no sélo de
superar las deficiencias del pasado, sino, sobre todo, de «dar respuesta
adecuada y ambiciosa a las exigencias del presente y del futuro»;

. es una ley que concibe la reforma educativa como un proceso continuo
de innovacién y de cambio, teniendo suficiente tlexibilidad —ductilidad,
dice la Exposicién de Motivos—como para asegurar un marco adecuado,
permitiendo durante una dilarada etapa incorporar las «posibles adapta-
ciones y desarrollo ulteriores». Es, por tanto, una ley que «ha evitado [a
tentacidn de la excesiva minuciosidad» y que «aspira a servir de marco a
la educacidn espafiola durante un largo periodo de tiempos;

4%, es una ley que rrata de conjugar la unidad del sistema educativo con la
descentralizacidn del mismo, de modo que se hagan respetar tanto las
competencias del Estado que aseguran la unidad bésica del sistema edu-
cativo como —con idénrico respeto, dice el preambulo de la ley— se favo-
rezca y posibilite «un amplio y rico ejercicior de las competencias auto-
ndmicas.

=

3.

Dentro de estas caracteristicas, la Exposicidn de Motivos especifica como
objetivos fundamentales los que ya conogemos: extensién de la educacién bisi-
ca hasta los diecjséis afios; mejora de la calidad de la ensefianza; reforma pro-
funda de la formacidn profesional y reordenacion general de la ensefanza.

La educacidn infantil es uno de los niveles que presenta més novedad. Com-
prende dos ciclos, el primero hasta los tres afios de edad y el segundo de los tres
a los seis afios. El capitulo primero, dedicado a este nivel educativo, hace énfa-
sis en el cardcter pedagdgico no sélo del tramo 3-6, sino rambién el de los
primeros afios de la vida del nifio. Otra novedad importante es que la educa-
cién infantil serd dada por los maestros que posean esta especialidad, con ayuda
de otros profesionales en el primer ciclo y con exclusividad en el segundo.

La educacién primaria, que se ocupa del tramo 6-12, registra también nove-
dades importantes. La educacién primaria, al igual que la antigua educacién
general bésica, seguird regida por el principio de comprensividad —su finali-
dad esencial, dice la ley, es «proporcionar a todos los nifios una educacién co-
min»-. Merece destacarse la importancia que se da en este nivel a la educacién
fisica, a la educacién artistica y a la ensefianza de una lengua extranjera. Otra
innovacién es que se establece una exclusividad profesional: la educacién pri-
maria sélo podra ser dada por maestros —en contraposicién a ia ley de 1970 que
abrid esa posibilidad a todas las carreras de ciclo corto-. Igualmente, supone
una innovacién que la ensefianza de Ja masica, de la educacién fisica y de los
idiomas extranjeros sean dados por maestros con la especializacidon correspon-
diente,

La educacidn secundaria obligatoria, para el trramo de edad 12-16, se regiré
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por el principio de comprensividad, templado por ¢l principio de diversifica-
cién, sobre todo en los dlamos anos de escolaridad. Dentro de las dreas de
conocimiento obligatorias se puede destacar z innovacion yue supone el trata-
miento de dreas como la educacion fisica, la cducacion plastica y visual, la ense-
fanza de la misica, de lu tecnelogia v de lenguas extranjeras. La superacion de
los objettvas durd tugar o una sola ttalacior —Graduado en Educacion Secunda-
ria—, que dard acceso al bachillerato y a [a tormacion profesional especifica de
grado medio. La educacion secundaria obligatoria sera impartida por licencia-
dos, ingenieros o arguitectos, si hien serd necesaric, ademads, obtener un titulo
profesional de especializacion didactica de una duracion minima de un afno
académico.

El bachillerata, que forma parte de la educacion secundaria, comprenderd el
tramo de edad 16-18. S¢ organiza en materias comunes, materias propias de
cada modalidad y materas oprarivas. Dentro de Jas materias comunes se in - 1+
ven la cducacidn fisica y una lengua extranjera, de acuerdo con lo que es una
linea de politica curricular desde la educacién primaria. Las modalidades que se
tijan aliora son las de Artes, Ciencias du [a Naturaleza y de la Salud, Humanida-
des y Clencias Saciales, y Tecnologia, aurorizandose al Gobierno, de acuerdo
con las comunidades autdnomas, a modificarlas o a establecer otras nuevas. El
titulo que sc otorga cs el de Bachiller, que da acceso a la formacién profesional
especifica de gtado superior y a los estudios universirarios.

En la formacién profesional es, sin duda, donde se producen mayoses trans-
formaciones. Incluye tanto la llamada formacion profesional de base —que se
impartird en la educacidn secundaria obligatoria v en el bachillerato— como la
formacién profesional especifica. Esta dltima puede ser de grado medio —para
los praduados ¢n Educacién Secundania- o de grado superior —para [os que
tienen ¢l titulo de Bachiller—. El curriculo comprendera areas de conocimiento
tedrico-practicas, de organizacidn modular y de duracién variable, con una fase
de formacidn prictica en los centros de rrabajo. Los titulos correspondientes a
ambos grados serdn los de Técnico y Técnico Superior en ta correspondiente
profesién, que dardn acceso directo respectivamente a la inodalidad de bachi-
llerato y a estudios universitarios que se determinen. Para aquellos que no ob-
tengan el titulo de Graduado en Educacion Secundaria, la Administracién im-
partird programas especificos con ¢l fin de proporcionarles una formacién basi-
ca que les permita incorporarse a la vida activa o proseguir sus estudios en las
ensefanzas reguladas por la ley; asimismo, podrd cursarse cualquier grado de la
formacion protesional especifica, sin tener los requisitos académicos descritos,
si se supera una prieba en la que se dermuestee tener la preparacion suficiente
para poder cursar con aprovechamiento los grados correspondientes. Para in-
partir la formacién profesional especifica se exige la misma titufacién que
para la educacion secundaria —es decir, ritulo de licenciado, arquitecto o inge-
hiero—, aunque para determinadas materias se podran cousiderar otras titula-
ciones.

La tey dedica un drulo especitico, el titulo cuarto, a la mejora de la calidad
de la ensefianza. Dentro de 1os factores que se recogen merccen destacarse los



relativos a la formacién permanente del profesorado, considerado un derecho y
un deber para el profesor y una responsabilidad para la Administracidn, el reco-
nocimiento de la autonomia pedagégica del centro, el fortalecimiento de la
funcién directiva, el fomento de la investigacion y la innovacién educativas,
la consideracién de la tutorfa v de la orientacién como parte de la funcién
docente y, sobre todo, la creacién del Instituto Nacional de Calidad y Evalua-
cidn.

El titulo quinto, dedicado a la compensacién de las designaldades en la edu-
cacién, otorga especial atencién a Ja oferta de plazas escolares en la ensefianza
postobligatoria, a la politica de becas y ayudas al estudio, al desarrollo de una
politica de educacién de adulros y al tratamiento integrador de la educacién
especial, elementos todos ellos necesarios para evitar la discriminacidn.

5. LA LEY ORGANICA SOBRE LA PARTICIPACION, LA EVALUACION Y
EL GOBIERNO DE LOS CENTROS: ¢UNA LEY CONFLICTIVA?

En el mes de enero de 1994, siendo Gustavo Sudrez Pertierra ministro de
Educacién y Ciencia, su departamento publicé un documento denominado
Centros educativos y calidad de la enserianza. Propuestas de actuacion, que en
su primera pagina decia: «Conseguida al cien por cien la escolarizacién de to-
dos los nifios y j6venes desde los cuatro afios, ampliada la escolarizacién obliga-
toria hasta los dieciséis afios, y establecidos los curriculos de las diferentes eta-
pas educativas, el horizonte principal de la politica educativa en los proximos
afios ha de estar en la calidad de la ensefianza.»

Se estimaba, pues, que las bases de la reforma educativa impulsada por la
LOGSE estaban afirmadas y que era preciso acometer uno de los objetivos a los
que la ley habia dedicado un titulo especifico, el titulo cuarto, dedicado a la
calidad del sistema escolar. En el documento, sin embargo, las autoridades edu-
cativas eran conscientes de que no todos los factores que contribuyen a la mejo-
ra de la calidad de la ensefianza estdn en manos de la Administracién: «La cali-
dad, en dltima instancia, depende principalmente de la practica docente y del
funcionamicnto de los centros escolares. El papel de la administracién en este
campo es el de poner los medios para facilitar esa prictica, proporcionar los
recursos personales y materiales, organizar los centros educativos y la docencia
de un modo que favorezca una ensefianza de calidad.»

Para ello se proponen en el documento 77 medidas para mejorar la calidad
de la ensefianza. Este programa pormenorizado se articula en torno a seis dmbi-
tos diferenciados de los que vamos a ocuparnos a continuacién. De estos seis
dmbitos, los dos primeros —educacién en valores ¢ igualdad de oportunidades—
adquicren un especial relieve en el documento y, por tanto, en la politica educa-
tiva del Ministerio de Educacién y Ciencia. Se dice que el sistema educativo
tiene que transmitir no sélo valores morales y civicos, sino también hacer de la
escuela un centro de convivencia donde se forjen actitudes éticamente valiosas
y donde se formen ciudadanos. Por otra parte, la calidad de la ensefianza supo-
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ne que ésta ha de ser igual para todos, sin discriminaciones m desizuaidades
sociales, lo que implica la integracién de los alumnos con necesidades cducatr
vas espociales, la escolarizacion de minorius étnicas o culturales y la atencida a
las publaciones escolares de zonas desfavorecidas o de ambitos rurales: Ja igual-
dad de oportunidades exige una politica de educacidén compensatoria.

La autonomia de los cenrros es otro de los ambiros diferenciados. Se propo-
ne incrementar la antonomia de gestion econdmica y administrativa de los cen-
rros escolares, reforzar su competencia en lu gestidn del personal propio, mejo-
rar los recursos disponibles. facilirar la elaboracion de proyectos educativos y
curriculares, e, Podria decirse que la propuesta supone ampliar Ia comperen-
cia del centro desde una triple perspectiva: la organizacidén escolar, la gestidn
dc les recursos v 1a autononna pedapgogica.

En ¢l dmbiro de la participacidn se prosigue la politica iniciada por la LODE,
pern haciendo ahora especial énfasis en la melora de la participacion de los
alumnos. en los programas de formacion de padres y en una mayor interven-
cién de las corporaciones locales.

Especial relevancia tene el ambito referido a la direccién y gobierno de los
centros que conticne miltiples medidas encaminadas a prolengar el mandato
de los conscjos escolares vy 2 reforzar la figura del direcror del cenrro —~forma-
c16n, incentivos econdmicos, duracién del mandato y nuevo modelo de acceso
a la direccion-.

Las medidas relativas al profesorado se encaminan preferentemente a la for-
macion permancnte, previendo la volaboracidn de las universidades, la forma-
cién en el mismo puesto docente, [a ampliscidn de las licencias por estudios, la
mejora y el aumento de los programas de formacion, los intercambios con Ya
Union Europea v la promocién profesional.

Otro de lus aspecros que se quicre mejorar es ¢l relativo a la tuncion inspec-
1ora mediante la presentacion de un nuevo modelo: acceso por concurso-oposi-
cién, refuerzo de las tareas de evaluacion y de conrrol, de asesoramiento
pedagogico v organizative de los centros. asi comao arencidn a una adecuada
especializacion v garantia de permanencia en la funcidn.

La evaluacidn es otro de los indices de calidad incluido en el documento. Se
propenen coito medidas las siguientes: encomendar al Instiruto Nacional de
Calidad y Evaluacion (INCE), creado por la LOGSE, el seguimiento del proce-
so de implantacion de la reforma educativas generalizar el plan experimental de
evaluacion de centros docentes; estndiar ¢l sistema de evaluacion de la funcion
docente y de la funcion dircetiva en los centros; realizar una evaluacion externa
de la gestién del prapio Ministerio de Educacion y Ciencia.

El documento se presentd, en enero de 1994, a debate publico. Fruto del
mismo fuerom las miluples sugerencias, propuestas y modificaciones que se
recibieron cn el Ministerio de Educacion v Ciencia. Contribuyeron a ello dis-
tntos sectores: jornadas de trabajo organizadas por las direcciones provincia-
les, por los ceutros de profesores v por las centros de recursos; reuniones de los
centros docentes de todos los niveles del sistema escolar; iforines de diversos
profesionales de la educacidn. En enero de 1995, justo un afio después de Ia

45



presentacién de las 77 medidas, las autoridades educativas presentaron un nue-
vo documento denominado Centros educativos v calidad de la ensefanza. Sin-
tesis def debate.

La acogida de las 77 medidas fue muy desigual, sin que pueda decirse que se
haya alcanzado el amplio consenso social y politico de !a LOGSE. Especialmen-
te criticos han sido los sindicatos y las asociaciones de profesores que estimaton
que este programa fue demasiado precipitado, que las medidas no habian sido
previamente consultadas a los miembros de la comunidad educativa y que algu-
nas de ellas son rotundamente rechazables, en especial ias relativas al refuerzo
de la figura y competencias del director, que estiman una jerarquizacién encu-
bierta de la funcién docente, la escasa relevancia de las medidas en relacién con
la participacidn de la comunidad educativa en el gobierno de los centros, el
énfasis puesto en el control de los centros desde la perspectiva de su evaluacidn
y la presentacion de un modelo de inspeccidn que no refuetza de modo efectivo
su papel de asesoramiento y de arbitraje pedagdgico. Algunos sectores de la
educacién han comenzado incluse a decir que estamos ante una auréntica con-
trarreforma, ante una desviacién importante de los aspectos definidos por la
LODE v por la LOGSE.

Esta critica se endurecid cuando, fruto de las citadas medidas, se presentd
un anteproyecto de ley anre el pleno del Consejo Escotar del Estado. Aunque el
dicramen del maximo 6rgano de asesoramiento y de participacién del Estado
fue favorable al anteproyecto, no se alcanzd el consenso conseguido por las
leyes orgénicas anteriores. Voraron a favor del anteproyecro las asociaciones
empresariales de educacidn, ta organizacidn catdlica de padres de alumnos y la
Unidn de Estudiantes. Votaron en contra diversos sindicatos y asociaciones de
profesores, la organizacion laica de padres de alumnos, la Confederacién de
Estudiantes y el Sindicato de Estudiantes. Se abstuvieron los sindicatos FETE-
UGT, USO y FSIE.

El 17 de marzo de 19935, el Consejo de Ministros aprobd el proyecto de ley
organica de la Participacién, la Evaluacién y el Gobierno de los Centros Docen-
tes, remitiéndolo a las Cortes para su tramitacién parlamentaria. El proyecro
obedece en su conjunto al documento de las 77 medidas, modificado en virtud
del debate publico y de los informes de los drganos consultivos del Ministerio
de Educacién y Ciencia. No obstante, un proyecto de amplia incidencia sobre la
calidad de la ensedanza deberfa gozar del maximo consenso, en especial del
apoyo de los profesores que han de aplicarlo. No fue posible este consenso y la
nueva ley fue promulgada el 20 de noviembre de 1935, Durante el curso acadé-
mico 1995-1996, las autoridades educativas han remitido al boletin oficial pric-
ticamente todos los reglamentos de la LOPEG. Queda por ver, sin embargo,
cémo afectard a esta ley, v a las demiés leyes vigentes, la politica educativa que
adopte el nuevo gobierno popular salido de las urnas en marzo de 1996.
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CapriTuro 111

[.a e'ucacion secundaria en el sistema
educativo espanol

Patricio de Blas Zabaleta’

1. 1980-1990: DIEZ ANOS DE CAMBIOS Y DE RENOVACION

En los afios que transcuarren entre 1980 (primeras propuestas de reforma de
las ensenanzas medias) y 1990 (ley de Ordenacién General del Sistema Educa-
tivo) se opera, en el campo de la educacidn, y especialmente en el de la ense-
fianza secundaria, un profundo cambio en las expectativas sociales que sobre
ella se proyectan, en los objetivos que se le asignan y en los métodos de trabajo
que se propugnan. El concepto de educacién secundaria que refleja ta ley gene-
ral de Edacacién de 1970, vigente en 1980, por un lado, y la LOGSE, por otro,
ilustra por si solo esa transformacién en lo que a esta ctapa educativa se refiere.
Entre ambas leyes hay un camino tapizado de ilusiones, esfuerzos, polémicas y
ensayos en el que han volcado sus esfuerzos y expectativas muchos  fesiona-
les de la eduacacion.

El presente capitulo da cuenta de los hitos mis relevantes de ese recorrido
desde el punto de vista de las iniciativas aplicadas por [as administraciones edu-

! Catedrdtico de Instituto de Educacion Secundaria.
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cativas en todo el territorio nacional. Es cierto que esos empefios se nutren de
las ideas y de los trabajos de expertos en teorfa de la educacidn, de las reflexio-
nes y andlisis de colectivos renovadores y de las experiencias y ensayos de mu-
chos profesores. Es cierto, también, que detras de esas iniciativas hay unos pro-
gramas de reforma lanzados desde los partidos politicos y desde plataformas
asociativas diversas. El lector interesado en unos y otros encontrard en otras
publicaciones (por ejemplo J. Carbonell, 1992) informacién y documentos en
los que podré satisfacer su curiosidad sobre estos aspectos. La finalidad de esta
obra ha aconsejado limitar el estudio a las propuestas institucionales. Si bien
esas propuestas responden a plantamientos politicos diversos, no resulta dificil
encontrar algunos principios coincidentes que confieren al proceso, considera-
do en perspectiva, un cardcter de progresion.

En efecto, como se ha visto ya en otro capitulo de este libro, la organizacion
de la ensefianza secundaria se mueve entre dos opciones diferentes. En un caso
se prefiere una ensefianza selectiva, reservada a los alumnos que se proponen
seguir estudios universitarios, segin el esquema tradicional que preveia una
educacién primaria y profesional para unos y secundaria y superior para otros.
En el otro supuesto, se opta por una educacién comiin (comprensiva o poliva-
lente) hasta los 15 & 16 afios para la generalidad de los jévenes. En este dilema,
y continuando, justo es reconocerlo, el camino sefialado por la ley general de
Educaci6n, las propuestas que comentamos han seguido siempre la tendencia
comprensiva. Todas se han planteado como meta la prolongacién de la ense-
fianza obligatoria hasta los 16 afios bajo férmulas organizativas y curriculares
diversas, y la articulacién de una etapa postobligatoria posterior de dos afios de
duracién. Las diferencias se han situado en los contenidos de la formacidn, en
el peso atribuido a la formacién comdn y a la diversificada, en el entronque, en
fin, con la formacién profesional y con la universidad.

Con frecuencia, el analisis del sistema educativo en su conjunto, o el de una
cualquiera de sus etapas, suele limitarse a los aspectos curricuiares. En ocasio-
nes no faltan quienes restringen ain mds el campo de observacion y se pronun-
cian a partir del mds concreto y mds visible de sus clementos, el horario asigna-
do a las dreas o disciplinas que integran el pian de estudios. Aqui se propugna
una visién mas amplia de la educacién secundaria. Partimos, ciertamente, del
curriculo (los objetivos, los contenidos, los criterios de evaluacién), pero consi-
deramos ademas el conjunto de disposiciones que lo hacen viable: }a titulacion
v cualificacién del profesorado, el equipamiento minimo de los centros, la or-
ganizacién de los institutos en los que se desarrollan las ensefianzas, los libros
de texto que las administraciones aprueban para su uso en los centros. Estos
aspectos condicionan el desarrollo del curriculo, lo apoyan o lo neutralizan.
Por ello, las administraciones educativas competentes en cada caso suelen po-
ner gran cuidado en su ordenacién.

En las paginas siguientes se da cuenta de la evolucién de la educacién secun-
dariz en el periodo citado hasta llegar a su actua! formulacién en la LOGSE. La
naturaleza de esta etapa del sistema educativo quedard més clara si contempla-
imos en perspectiva el proceso de su alumbramiento. Los objetivos que ios res-
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ponsables de la politica educativa se han planteado en cada momento, los deba-
tes suscitados por cada proyecto y los ensayos que quedaron en el camino ayu-
dardn a entender mejor la complejidad de este nivel escolar, la envergadura de
los problemas a los que trata de responder v las reacciones y resistencias susci-
tadas.

La propuesta de reforma de las ensefianzas medias de la UCD (1981)

Cuando habian pasado poco mis de cinco afios desde la promulgacion de
fos decretos que regulan el bachillerato unificado y polivalente (BUP) v la for-
macién profesional, se abrié un debate en Ios medios profesionales y politicos
sobre la necesidad de una reforma de estos niveles educativos. La introduccién
de este debate y la extension del mismo en esos medios se relaciona con dos
tipos de fenémenos: los cambios operados en nuestro pais (promulgacién de la
Constitucién en 1978 e implantacién de nuevos principios y estructuras politi-
cas —libertades, descentralizacién administrativa, extensién de ios derechos in-
dividuales y sociales—, expansién de la demanda de escolarizacién, seculariza-
cién, etc.}, y en el mundo en que nos desenvolvemos (cotas mas elevadas de
autonomia personal, retraso en la edad de incorporacién al trabajo, nuevas for-
mas de ejercer la profesién, etc.), asi como la conviccién de que el sistema
configurado en los afios 70 no era capaz de responder eficazmente a los retos
que derivan de los cambios sefialados.

En esta situacién, el Ministerio de Educacion y Ciencia, del que era titular
Federico Mayor Zaragoza, difundid, en julio de 1981, el libro Las Ensefanzas
Medias en Espaita (MEC, 1981). El libro contiene una propucsta de reforma
del BUP y de la formacion profesional (las «ensefianzas medias»} que se someti6
a debate publico. En el libro, la reforma se vincula con la crisis v problemas a
escala mundial y, sobre todo, con la transformacién econémico-social operada
en Espaia en [os afios posteriores a la promulgacién de la lev de Educacién de
1970. La propuesta de reforma iba precedida de un andlisis del bacbillerato y
de la formacién profesional a lo largo del cual se subrayan «deficiencias graves»
que afectan incluso a la estructura del sistema. Antes de analizar la propuesta
conviene enumerar las deficiencias sefialadas por el Ministerio de Fducacién
del momento. La percepcién de los problemas y la entidad atribuida a cada uno
ayudard a comprender mejor los fines y la estructura de la reforma sometida a
discusién en aquellos afos.

Las Ensefianzas Medias en Espaia refleja, cou los matices propios de una
publicacién oficial, las criticas que se hacian a estas ensefianzas desde plantea-
mientos progresistas (Fernandez Enguita, 1992, al hacer un balance de lo que
supuso la ley general de Educacion en las enselanzas medias pasa revista a las
principales). El primer problema es el fracaso escolar al término de la educa-
cién general bisica (EGB). Los datos que aporta el informe, sobre los cinco
cursos transcurridos entre 1974/75 y 1978/79, sitfian este fenémeno en torno a
un 35% de los alunmnos que finalizan esa etapa escolar. Enscguida sale ala luz el
problema que se deriva de este indice de fracaso, el de la «doble titulacién» al
final de la E.G.B., que orienta inevitablemente hacia la formacién profesional
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de primer prado a los alumnos que no han obtenido e! titulo de Graduado
Escolar. Y, también en estrecha relacién con aquellas tasas de fracaso, la inefica-
cia de este nivel de TP, «porque en las materias formativas no alcanza nivel
suficiente, y en el orden téenico-préctico representa un retroceso considerable
sobre la situacién anterior». Por eso, el andlisis conclnfa la necesidad de «una
reconsideracién profunda de este primer grado comenzando por plantearse su
sentido en el sistemna educarivo, vy la adecuacion de fa formacién que proporcio-
na a los jévenes que se han visto forzados a seguir las ensefianzas del primer
grado de Formacion Profesionals.

Los niveles de BUP/COU no estdn libres de critica en el informe que comen-
tamos, aunque éstzs se presentan bastante matizadas. El informe recuerda el
propésito de la ley, en su articulo 22.2, de lograr «mds que el acopio y extension
de los conocimientos, la capacidad para organizar aguellos en sintesis coheren-
tes y para interrelacionar las nociones» y la articulacién de esos contenidos en
ireas de conocimientos, en el BUB, frente a la organizacidén por disciplinas en el
Curso de Orientacién Universitaria (COU). Pero constata, a propésito de los
programas, que «las quejas se han orientado especialmente en el sentido, discu-
tible, de su excesiva extensién» y que, salvo contadas excepciones, el sistema de
4reas de conocimientos «no ha funcionado adecuadamente». Mis tajante es la
critica 2 las ensefianzas y actividades técnico profesionales (EATP) incluidas
entre las materias de segundo y tercer curso de BUPR Los objetivos que les asig-
naba la ley eran los de permitir al alumno aplicar los conocimientos teéricos
adqniridos y facilitar su orientacién profesional, pero en fa realidad «<han fraca-
sado totalmente...» y «en las condiciones actuales mejor serfa que desaparecie-
ran del Plan». Finalmente, ¢l COU es objeto de una descalificacién rotunda.
Lejos de constituir «nn curso que ensamblara el Bachillerato con la Universidad
ha pasado a convertirse en un curso de preparacién para el examen de selectivi-
dad». Por ello, «seria mucbo més atil para profesores v alumnos que fuera de
jure un curso mdas de Bachillerato».

En su propuesta de reforma de las enseflanzas medias, el Ministerio de la
Unién de Centro Democritico propugnaba la «escolarizacién plena» hasta los
16 afios. Para ello preveia un primer ciclo obligatorio y gratuito, de dos afios de
duracién, que conduciria al titulo de Bachiller General y Técnico y, un segundo
ciclo, el bachillerato superior, también de dos cursos de duracién, con varias
secciones (filologia, matemiticas y ciencias de la naturaleza, ciencias sociales y
economia, tecnologia, artistica). Junto al bachillerato superior establecia la en-
sefanza técnica y profesional, de duracién variable, a la que accederfan los
titnlados en el bachillerato general y técnico. Estas ensefianzas darfan preferen-
cia absoluta a las tareas o materias de contenido profesional, pero comprende-
rfan también un 4rea formativa o cientifica. La claridad de la propuesta en lo
que a la estructura se refiere no estaba refiida con cierta indefinicién en asuntos
capitales. En efecto, el proyecto pedia opinién sobre asuntos comeo las condi-
ciones de acceso al primer ciclo: ¢Deberfa exigirse haber aprobado la EGB? En
ese caso, <como se organizaria el primer ciclo para los alumnos que no hubieran
aprobado ese nivel previo?, ¢en qné centros y qué profesorado se ocuparia del
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mismo? Sobre el primer ciclo se planteaba, ademds, un gran interrogante acerca
del caracter, tnico o diversificado en ramas académica, técnica v artistica, que
deberia revestir, y sobre el bachillerato superior se planteaban no pocas dudas
respecto a la ordenacién de materias comunes y modalidades especializadas,

Un afo después, se publicé el libro Las Ensesianzas Medias en Espasia. Re-
sultados de la consulta (MEC, 1982). Se observa en él una cierta decepcion por
la escasa respuesta a la consulta. La relacién de las instituciones y colectivos a
los que se pidid opinidn, colocada junto a la lista de respuestas efectivamente
recibidas, permite apreciar silencios bien significativos, por ejemplo el de las
universidades. El libro recoge expresamente las opiniones vertidas respecto a
los puntos que se sometian a debate, y no registra las criticas sobre el proyecto
en su globalidad. No cbstante, y dado que un elevado nimero de respuestas
procedia de los institutos de bachillerato (76 de 189), el conjunto de ellas resul-
ta sumamente ilustrativo de los criterios vigentes en muchos de los claustros
respecto a las cuestiones mds conflictivas de la reforma de este nivel. Asf, la
exigencia del drulo de Graduado Escolar para acceder al primer ciclo y del
titulo de Bachiller General para el acceso al bachillerato superior, ¢ incluso la
superacion de pruebas de acceso adicionales en ambos casos, exigencias que
indican, bien a las claras, la preocupacién de los profesores de instituto por
garantizar una seleccidn previa de los alumnos que acuden a estos centros de
enscefianza. También, la reclamacién de una duracién mis larga para ambos ci-
clos. Respecto a los planes de estudio de uno y otro ciclo, las respuesras reflejan
una llamativa contradiccién: en tanto que para el primer ciclo se postulaba una
organizacién diversificada, la introduccién de modalidades diferentes en el ba-
chillerato superior suscitaba claras reticencias. En definitiva, las preocupacio-
nes de los claustros de profesores parecian discurrir por senderos divergentes
respecto a lfas lineas de reforma postuladas desde la socicdad.

En cualquier caso, la propuesta de reforma de las ensefianzas medias plan-
teada por la UCD tuvo el mérito de poner sobre la mesa la discusidn sobre la
extensién de fa escolaridad hasta los 16 afios y sus implicaciones en la organiza-
cién de las ensefianzas para los adolescentes escolarizados en esa edad, e intro-
dujo en los medios preocupados por la educacidn la polémica sobre Ia forma de
integrar a todos los alumnos en un sistema escolar obligatorio y prolongado.

La reforma experimental de las ensefianzas medias promovida por el primer
gobierno socialista (1983-1983)

En los meses de junio y julio de 1983, el Ministerio de Educacién del primer
gobierno socialista convocé al profesorado, bajo el expresivo lema «Hacia la
Reformar, a un proceso experimental de reforma de las ensefianzas medias. La
convocatoria se realizd a través de un folleto con el mismo nombre {(MEC, sin
fecha) en el que se explicaba el porqué, el para qué y el cdmo de lareforma, ya
través de un pequefio libro publicado por la direccién general de Ensefianzas
Medias (Hacig la Reforma. Docurnentos de trabajo, 1983), destinado al profe-
sorado, en el que se establecian las orientaciones basicas para el primer ciclo.
Nuevas ediciones de este libro, en julio de 1984 y 19835, incorporaron las modi-
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ficaciones derivadas tanto de la propia experimentacién como de las negocia-
ciones con los responsables de las comunidades auténomas que participaban en
el proceso. Por su parte, varias comunidades (Andalucfa, Canarias, Valencia)
publicaron en su 4mbito de gestién versiones de ese texto. El disefio experi-
mental se completd en septiembre de 1985 cuando, dentro de la coleccién Cua-
dernos informativos, se publicaron ocho folletos que contienen la «Propuesta
de organizacion de la Ensefianza Media Reglada postobligatoria» con los pro-
gramas de las materias del bachillerato y los primeros «mddulos» de formacién
profesional, El Pais Vasco y Catalufia introdujeron, dentro del marco experi-
mental comiin, variantes significativas, sobre todo en el primer ciclo, respecto
al modelo propuesto por el Ministerio de Educacién.

El soporte legal de la experiencia lo constitufan las 6rdenes ministeriales de
30 de septiembre de 1983 (BOE de 4 de octubre) v de 21 de octubre de 1986
(BOE de 6 de noviembre) que regulan las lineas maestras del primer y segundo
ciclo, respectivamente. Estas érdenes se desarrollaron posteriormente con reso-
luciones que concretaban los sistemas de evaluacién y promocién en la expe-
riencia. Ademids, cada administracién educativa completd el marco legislativo
en lo que se refiere a la autorizacién y al seguimiento de la experiencia en su
ambito de gestién.

La reforma experimental de las ensefianzas medias se concibié como un
proceso de experimentacién parricipativo y voluntario que rompia con el es-
quema clasico de las reformas educativas en cuatro fases (propuesta inicial/
debate y correcciones a la propuesta/aprobacién legal/aplicacién), y atribuia
todo el protagonismo al profesorado al que se invitaba a «<hacer» y no sélo a
«aplicar» la reforma. En efecto, la convocatoria inicial sefialaba como requisitos
para incorporarse a la experiencia la formulacién de proyectos que respondie-
ran a los objetivos asignados a las dreas, la aplicacién de una metodologia activa
vy la disponibilidad para someterse a una evaluacién externa. Un eqnipo técnico
se ocuparia de apoyar y controlar la experiencia, A través del relato de uno de
los centros implicados en la reforma experimental, el Centro Covadonga de
Madrid (De la Osa, Garcfa Moreno y C. Orozco, 1986), el lector interesado
podré formarse una idea de las iniciativas, de los trabajos, de las ilusiones y de
los problemas que la experimentacién supuso para los centros implicados en la
misma.

La estructura prevista en la reforma experimental coincidia basicamente con
laapuntada en la reforma de las enseftanzas medias de la UCD. Comprendia un
primer ciclo obligatorio y gratuito —el Bachillerato general- para l[os alumnos
de 14 a 16 afios, en el que figuraban las siguientes dreas de conocimientos:
lengua vy literatura espafiolas, matemdticas, idioma moderno, ciencias experi-
mentales, ciencias sociales, educacién fisica, educacién para la convivencia, tec-
nologfa, drea artistica y religién, y un segundo ciclo postobligatorio, también de
dos afios de duracién, con un tronco comin de disciplinas obligatorias (lengua
espanola, historia de Espafia, fundamentos: légica y matemiticas, fundamen-
tos: filosofia y antropologia, ciencias, idioma extranjero y educacién fisica),
que ocupaba un 50% del tiempo lectivo, y seis modalidades diferentes (artes,
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ciencias sociales y del hombre, ciencias de la naturaleza, lingiiistico, técnico-
administrativo y técnico-industrial). La obtencion del titulo de Bachiller Supe-
rior exigia la superacion de una «prueba de madurez de caracter general y ho-
mologada para todo el Estado espafiol» -una especic de revaiida-. La superacién
de la prueba constitufa requisito necesario para el acceso a la universidad v,
también, para el acceso a los «médulos profesionales» de formacién profesio-
nal.

Sila estrucrura de la reforma experimental presenta una gran semejanza con
la propuesta de reforma de las ensefianzas medias de 1981en cuanto a la orga-
njzacién en dos ciclos y a la duracion de los mismos, ¢l andlisis de su contenido
revela diferencias significativas con aquel modelo, diferencias que suponen un
acercamiento importante a la naturaleza y los fines que la LOGSE atribuira
finalmente a la educacién secnndaria. El primer ciclo presentaba nnos conteni-
dos comunes para todos los alnmnos. Aparte de ta gran flexibilidad de la pro-
puesta que permitia al profesorado seleccionar y organizar los contenidos con
el fin de lograr nna edncacién adaptada a las necesidades de los alnmnos. el
unico elemento diferenciador en el plan de estudios lo constituian las <horas de
libre disposicién» (4 horas por semana cada curso sobre un total de 30 horas de
trabajo semanal) que cada centro podia utilizar para introducir variantes en el
plan de estudios general. Asi, lejos de la propuesta que se apuntaba en 1981
{una etapa obligatoria, pero con recorridos diferentes que prefisuren destinos
divergentes para alumnos con distintas capacidades académicas estimadas), la
reforma experimental de 1983 apostaba por un plan de estudio comun que
intentaba traducir a objetivos escolares los conocimientos, las actitudes y las
habilidades necesarias a todo ciudadano para desenvolverse en una sociedad
compleja. Entre los contenidos del plan de estudio destaca la preocupacién de
los responsables de la experiencia por una educacién para la liberrad y la solida-
ridad a través de la prictica escolar, patente en aspectos como la introduccién
de una materia denominada «educacién para la convivencia» o la inclusién en
los documentos de trabajo de un capitule dedicado a «experiencias ¢n el funcio-
namiento de los centros», encaminados a fomentar el tabajo en equipo, el cum-
plimiento de los deberes sociales, la convivencia democratica, la insercién en la
sociedad y la orientacidn profesional,

Hay otro aspecto que la reforma experimental definio con claridad y que la
LOGSE incorpor6 con caricter definitivo en términos similares a los propues-
:0s en aquella. Se trata de la insercidn de la formacién profesional en el esque-
ma de la educacién secundaria y de la convivencia de la formacion general y la
formacién para el trabajo en csa etapa educativa. En otras palabras, la supera-
2i6n de la dicotomia formacién académica-formacién practica. En la aplicacién
de la ley general de Educacién, la formacion profesional constituia una via pa-
-alela a la formacién general —el BUP y el COU-, destinada a los alumnos que
10 tenian la titulacién requerida para acceder a esos estudios (¢l Graduado
Zscolar) o que habfan renunciado por algin otro motivo a seguirlos. Por eso. la
~.I. trataba de aportarles, al mismo tiempo, un comnplemento educativo y una
:ualificacién profesional. De igual forma, el BUP debia incorporar, a través de
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las EATPs, un elemento de iniciacién profesional; algo que, como se ha indica-
do, resulté un empeno fallido. La reforma experimental, sin embargo, al igual
que la LOGSE, introducia en las erapas de la educacién secundaria, y para to-
dos los alumnos, ciertos elementos de una formacidn profesional de base (fun-
damentalmente la tecnologia), mientras que reservaba a la formacién profesio-
nal especifica una finalidad exclusivamente laboral, situdndola, precisamente
por eso, como remate de cada una de las etapas en las que se divide la educacién
secundaria general. Después de la ensefianza obligatoria vendria ta FR ocupa-
cional en la reforma experimental o los ciclos formativos de grado medio en la
LOGSE, y después del bachillerato los modulos profesionales en la reforma
experimental o los ciclos formativos de grado superior en la LOGSE.

Esta ordenacién, que hoy parece légica y razonable, y que fue adoptada por
todas las administraciones educativas, resulté en su dfa bastante polémica. En
efecto, a pesar de las elevadisimas tasas de abandono y fracaso en la formacion
profesional de primer grado, que el Ministerio de Educacién en el libro Las
Enserianzas Medias en Espafia cuantificaba en un 60% de cada promocién, la
pervivencia de ese nivel educativo apenas era puesta en cuestién. El propio
Ministerio de Educacién, en la obra citada, al comparar la extensién y natura-
leza de los estudios de formacién profesional de primer grado con los de maes-
tria industrial a los que habia venido a sustituir, se hacfa eco de la nosralgia de
los profesores de practicas por la pérdida de horas dedicadas a la vertiente
técnico-prictica de la formacién profesional y de su recelo por la amplitud del
horario destinado a las dreas formativa comiin y de ciencias aplicadas, a las que
se achacaba la responsabilidad por las altisimas tasas de fracaso escolar. La de-
cisién de posponer cualquier formacién profesional a los 16 afios, que adoptd
la reforma experimental, se vio apoyada y reforzada en el transcurso de la expe-
rimentacién por un proceso de reflexién y debate que se extendié a no pocos
ceutros de formacién profesional. Es justo reconocer, en este punto, el dinamis-
mo v el rigor que aportaron al debate los seminarios convocados por el Institu-
to de Ciencias de la Educacién de la Universidad Auténoma de Barcelona en
marzo de 1983, bajo el lema «Innovacién tecnolégica, cambios organizativos y
formacién», y en febrero de 1985 sobre «Innovacién tecnolégica, organizacién
del trabajo e insercién profesional». Estas jornadas congregaron a expertos ern
organizacién de la produccién como J.R. Figuera, a responsables del dmbitc
empresarial, a profesores y responsables de la ordenacién de la formacién pro-
fesional y a estudiosos de las relaciones del mundo del trabajo con la formaciér
profesional como Javier Diaz Malledo, Jordi Planas, J. A. Blasco y tantos mis.

Hay, finalmente, entre las aportaciones de la reforma experimental, una pre-
ocupacién por la aplicacién de métodos activos en el aula que pasard a tomar
carta de naturaleza en la educacién secundaria regulada por la LOGSE, aunque
bajo una formulacién técnica muy diferente. De hecho, el empleo de métodos
activos constituia uno de los requisitos para los centros que solicitaran incorpo-
rarse a la experimentacién. Tal exigencia se relaciona en la declaracién de in-
tenciones del libro Hacia la Reforma. Documentos de trabajo con el cardcter de
la ensefianza obligatoria y con los objetivos que le son propios, y pretendia se
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un factor de motivacién para los alumnos escolarizados en la enseanza obliga-
toria.

La evaluacion externa de la experiencia se encomendd al Centro de Investi-
gacién y Documentacién Educativa (CIDE), que tomé como referentes para el
analisis seis variables: rendimientos respecto a los objetivos fijados, aptitudes.
expectativas académico-profesionales, actitudes civico-sociales, reacciones emo-
cionales ante el estudio y variables diddcticas, y se realizd sobre dos promocio-
nes de alumnos del primer ciclo. Las pruebas se aplicaron a los alumnos de la
reforma y a grupos de contraste de BUP o de FP dc caracteristicas sociales y
educativas similares. El informe final dcl CIDE, publicade en 1988 y 1990,
(Evaluacién Externa de la Reforma Experimental de las Enserianzas Medias Iy
IT) revela algunos aspectos muy positivos de cara a la extensidn de la cscolari-
dad obligatoria, junto con aspectos que aconsejaban introducir alguna modifi-
cacion, Entre los primeros destaca la reduccion de las tasas de abandono, un
mayor desarrollo de las actitudes civico-sociales, sentimientos mds positivos
ante el estudio y una mayor satisfaccion de los alumnos en relacién con los
profesores. En cuanto a los rendimientos, el informe detecté una apreciable
mejora respecto a los obtenidos por los alumnos en la FP y unos resultados mds
matizados respecto a los obtenidos por los alumnos de BUE, Micntras los alum-
nos de la reforma experimental obtenian mejores resultados en la prueba de
lengua casrellana y ciencias sociales, los de BUP los registraban en lengua ingle-
sa, y no se encontraron diferencias significativas en las restantes matcrias.

Se ha criticado la escasa conexién de la experimentacién con la propuesta
hecha, en 1987, por el mismo Ministerio de Educacion que promovié la expe-
riencia. Asi lo ha sefialado, por ejemplo, J. Carbonell (1989) al afirmar: «se
desconoce el balance que hace el MEC de este proceso y, en cierta medida, da la
impresién que ha optado por el borrén v cuenta nueva.» Esta parece ser, tam-
bién, la opinién de A. Fierro (1994) que, si bien reconoce que «el proceso refor-
mista arranca, en ciertc modo, de la [lamada Reforma Experimental de las En-
seilanzas Medias, puesta en marcha a partir de 1983 en un limitado mimero de
centros», afirma que «la Reforma tiene su pistoletazo de salida cuando, en 1987,
abre el MEC el primer debare piblico acerca de los aspectos mis generales de
una reforma educativa en profundidad» ¥ desvincula totalmente ambuas refor-
mas. Sobre este punto es fial constatar que las referencias a la reforma experi-
mental en el «Proyvecto para la reforma de la ensefianza» de 1987 son, cierta-
mente, escasas y que sus l{ineas programaticas en ningdin momento se relacionan
con resultados o cautclas aconseiados por la experiencia. No obstante, la in-
fluencia del modelo y del proceso experimental en ta LOGSE ha side mas pro-
fundo de lo que parecen sugerir los autores citados. Por ¢llo, v sin negar los
avances importantisimos que la ley introduce, v a los que se hace mencidn mas
adelante, el andlisis de {a estructura y de los planes de estudio finalmente apro-
bados revela notables semejanzas entre ambos planteamientos que el lector atento
tendrd ocasién de constatar. No podia ser de otra manera en un asunto como
éste en ¢l que las decisiones adoptadas «en la fase de proyecto», a que se refiere
Fierro, estin fuertemente condicionadas por los objetivos de politica educativa,
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los precedentes, los intereses v las expectativas que convergen en aquella deci-
sién, que no distaban mucho de los que, algunos zfios antes, determinaron las
opciones del proceso experimental.

El proyecto de reforma de 1987 y el Libro Blanco de 1989

En junio de 1987, el Ministerio de Educacion y Ciencia retomé la estrategia
de reforma «proyecto/debate/propuesta definitivas e hizo piblico el Provecto
para la Reforma de la Ensefianza: propuesta para debate. El proyecto se presen-
td en una reunién celebrada los dfas 20, 21 y 22 de mayo en Madrid (las actas
de la reunidn fueron publicadas en 1988 por el CIDE), lo que constituyé la
convocatoria oficial para un debate que se extenderia pronto a toda Espana.
Dos afios después, en 1989, se publicé el Libro Blanco para la Reforma del
Sisterna Educativo, que matizaba la propuesta inicial a la vista de los debares. A
partir de ese momento, la polémica se centrari en los aspectos estrictamente
curriculares tomando como referencia el «Disefio Curricular Base» para los dis-
tintos niveles publicado por el MEC a lo largo de 1989 y 1990. Las considera-
clones que se exponen a continuacion se refieren a la propuesta formulada en el
conjunto de las publicaciones citadas.

En lo que se refiere a la educacién secundaria obligatoria, el proyecto man-
tiene la orientacién comprensiva y se plantea como preocupacion central el
modo en que esa orientacién comprensiva puede hacerse compatible con la
diversidad de los alumnos. Los objetivos, que aparecen formulados en términos
de capacidades, coinciden bdsicamente con los del primer ciclo de la reforma
experimental. Como novedad se formulan objetivos asociados a la adquisicion
de determinados valores que antes no aparecian explicitos. Las 4reas de conoci-
mentos coinciden, también, con las de la reforma experimental, aunque las
«horas de libre disposicién del centro» se sustituyen por materias optativas y el
érca de «educacidn para la convivencia» se suprime para ser integrada en los
«temnas transversales» o contenidos formativos que impregnan en proporcién
variable todas las 4reas del curriculo.

La estrucrura de la etapa, en cambio, ofrece una novedad sustancial: el co-
mienzo de la educacién secundaria se anticipa a los 12 afios. El modelo de
centro de ensefianza secundaria se configura, por ello, como un centro para
alumnos de 12 a 18 afios, aunque no se excluye, para determinados casos, la
posibilidad de centros 12-16. Esta decisién implica unos problemas de planifi-
cacién formidables, puesto que afecta a la organizacién de toda la red de cen-
tros escolares {oferta de puestos escolares, transporte y plantilias de profesores)
que estaba planteada desde la perspectiva de una ensefianza obligatoria hasta
los 14 afios. Pero, a cambio, resolvia uno de los escollos mds graves que, desde
el punto de vista pedagdgico, plantea la extension de la escolaridad hastalos 16
afios: el paso de un tramo a otro dentro de la escolaridad oblipatoria y la co-
nexién entre ambos cuando, como venia ocurriendo en la reforma experimen-
tal, eran cursados en centros diferentes. Esta decisidén satisfacia, también, una
vieja demanda de los psicélogos plagetianos que consideran la etapa 12/16 mds
adecuada a los ritmos de desarrollo del pensamiento formal en los adoiescen-
res.
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La propuesta introdujo, ademds, un debate adicional sobre la ordenacidn de
la educacién secundaria en el que se invitaba a participar. La tesis que presenta-
ba como mds conveniente mantenia en los 16 afios el final de la escolaridad
obligatoria, y organizaba la educacién secundaria en dos tramos 12/16 y 16/18.
No obstanre, ofrecia a la consideracién de la sociedad otra alternativa en la que
la escolaridad obligatoria terminaria a los 15 afios, lo que permitiria dividir la
secundaria en dos ciclos de tres afos cada uno 12/15 y 15/18. En este dltimo
st Jesto, el desfase entre ¢l rérmino de la ensefianza obligatoria y 1a edad legal
para incorporarse al rrabajo se resolvia estableciendo un 10° afo de escolaridad
para los alumnos que no siguieran estudios posteriores. En ambos casos, y a
diferencia de io que habia ocurrido en los modelos anteriores, que mantenian el
término «bachillerato» en ambos rramos, el proyecto que comentamos reserva-
ba esta denominacién para la etapa postobligatoria y designaba «ensefianza se-
cundaria obligatoria» (ESQ) al primer rramo de la ensefanza secundaria. Es
posible que la eleccién de esta nomenclatura haya contribuido a polarizar el
debate sobre la naturaleza y objetivos de |a educacién secundaria hacia una
estéril polémica sobre la duracién del «bachillerato».

En el Libro Blanco de 1989, la tesis 12/15 y 15/18 aparece definitivamente
archbivada. En el «Informe Sintesis» del debate, publicado por la direccién gene-
ral de Renovacién Pedagégica en 1988, el lector interesado podra descubrir los
apoyos recit  0s por cada una de las opciones. Quizds sea dtil sefalar aqui,
para entender mejor las posturas de! profesorado ante los cambios producidos,
que apoyaron la propuesta 12/16 los sectores sindicales, los Movimientos de
Renovacién Pedagégica, la patronal de centros de ensefianza y la Asociacién
Nacional de Edirores de Libros de Ensefianza (ANELE), mientras que la opcidn
12/15 fue apoyada por la Asociacidn de Inspectores de Bachilleraro, la Socie-
dad de Estudios Clasicos y los Claustros de Institutos ( «<no muchos», subraya el
redactor del informe).

La estructura propuesta en el Libro Blanco se completa, en lo que a la edu-
cacion secundaria se refiere, con un modelo de bachillerato (16/18) reducido a
tres modalidades fundamentales (a las que podrian afnadirse una modalidad ar-
tistica y otra musical), frente a las seis de la reforma experimental, y con la
divisién de la formacién profesional especifica en los dos niveles de los que se
ha hablado ya: los médulos profesionales de nivel 2 y de nivel 3 (siguiendo la
terminologia experimental} a los que pueden acceder los alumnos que hayan
obtenido el titulo de Graduado en Educacién Secundaria v, el de Bachiller, res-
pectivamente. Al mismo tiempo, el Libro Blanco se extendia a describir los
componentes de la formacién profesional de base incorporados a la educacion
secundaria general.

Pero, sin duda, los avances y modificaciones que han despertado mayores
expectativas, resistencias y polémicas tienen que ver con el modelo curricular
adoptado. Para empezar, conviene sefialar que desde el Proyecto de reforma de
1987, el término «curriculo» se incorpora al debate pedagégico como alternati-
va a los de plan de estudio y programa, empleados habitualmente en la ense-
flanza secundaria con una significacién mds amplia que el conjunto de materias
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o la relacién de contenidos de cada una. La LOGSE (art. 4°, 1) definird el
curriculo como «el conjunto de objetivos, contenidos, métodos pedagdgicos y
criterios de evaluacién de cada uno de los niveles, etapas, grados y modalidades
del sistema educativo que regulan la préctica docente». Con bastantes reticen-
cias por parte del profesorado de este nivel, se abrfa camino a una serie de
términos que adquirirdn carta de naturaleza en las normas legales y en la prac-
tica escolar: el «disefio curricular base» como propuesta inicial sometida a la
discusién piblica, el «proyecto curricular» que los centros tendran que elabo-
rar, los «materiales curriculares» como alternativa a los libros de texto... Mas
alld de larenovacién en la terminologia, el proyecto citado y el posterior disefio
curricular base {DCB) sometido a debate y, definitivamente, la LOGSE introdu-
cen una serie de novedades importantisimas. El curriculo se presenta como un
proyecto abierto que, a partir de los enunciados generales que contienen los
contenidos biasicos para todos los alumnos, se concreta en sucesivos niveles de
decisién que culminan en los proyectos curriculares de etapa. Los proyectos
curriculares, sobre todo en la etapa de educacién secundaria obligatoria, permi-
ten realizar «adaptaciones curriculares» mediante las cuales «el curriculo ordi-
nario programado para un grupo de clase sec adaptara a las necesidades educati-
vas de cada estudiante», sobre todo «en el segundo ciclo (14-16), donde la di-
versidad de intereses es muy marcada» {Proyecto para la reforma de la ensefian-
za, 1987).

Esta opcién por un curriculo abierto y descentralizado coincide con las ten-
dencias actuales en la politica curricular. Lewy (1992), en un trabajo para el
Instituro Internacional de Planificacién de la Educacidon de la UNESCO, ha
descrito con claridad y rigor las ventajas y los riesgos que suelen asociarse a la
elaboracién de los programas escolares por la administracion central o por las
propias escuelas, y ha concluido la conveniencia de armonizar ambos polos de
referencia. En esta linea de trabajo, la propuesta curricular de la LOGSE en
general, y en mayor grado la referida a la ensenanza obligatoria, busca un equi-
librio entre un programa nacional, los «<minimos» (real decreto 1007/1991, de
14 de junio), vy una adaptacién de ese programa a las necesidades concretas de
los centros a través de los proyectos curriculares. Las atribuciones de los cen-
tros sobre el curriculo se centran sobre todo en la distribucién de los conteni-
dos del 4rea a lo largo de los cursos, en la adaptacién de esos contenidos a las
capacidades y necesidades de los alumnos y en la eleccién y elaboracién de
materias optativas. En cambio, los centros deben respetar la distribucion de
ireas por ciclos y cursos, as{ como el horario semanal que las diferentes admi-
nistraciones educativas les asignan.

2. LA EDUCACION SECUNDARIA EN LA LOGSE

El proceso de renovacién de la educacién secundaria que analizamos se cie-
rra el 3 de octubre de 1990, fecha en que se promulgé la ley orgénica de Orde-
nacién General del Sistema Educativo. A partir de ese momento se iniciaba otra
etapa diferente, probablemente mucho més compleja, la de aplicacion de la ley.
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Enlo que a ia educacidn secundaria se reficre, la ley establece las etapas que ya
conocemos desde la fase de discusién: la educacion secundaria obligatoria que
comprende cuatro cursos académicos organizados en dos ciclos 12-14 y 14-146,
el bachillerato de dos afes de duracién, con cuatro modalidades «comeo mini-
mo» que son las de artes, clencias de la naturaleza y de la salud, humanidades y
ciencias sociales, recnologia. Ademas, la ley incluye cn la educacion secundaria
ala formacidén profesional especifica de grado medio. En las pdginas que siguen
se pasa revisra a los rasgos curriculares y organizativos mas destacados de cada
etapa.

La educacién secundaria obligatoria

Si rodo discurre conforine a lo previsto cn el calendario de aplicacion de la
LOGSE, en el ano 2000 el 100% de los adolescentes de 12 a 16 afios se encon-
trardn escolarizados en esta etapa educativa. En muchos aspectos de su forma-
¢ién, las aportaciones que recibirdn en estos afios cn los centros de educacién
secundaria constituirin el tinico bagaje con el que habran de hacer frente a una
vida compleja y en rapida transformacién. En la ESQ s perfilard su futuro
académico y profesional, y los hibitos de conducta que hayan desarrollado en
tos institutos se convertirdn en pautas de comportamiento en su vida social. Asi,
el curriculo de la ESQO se convierte en el «pasaporte para fa vidas, por utilizar el
concepto acufado por la Comisién sobre la Educacién para el Siglo XXI con-
vocada por la UNESCO (1996) y presidida por J. Delors. La descripcion de sus
rasgos mas significativos permitird apreciar qué es lo que el legislador ha consi-
derado imprescindible para zfrontar la vida.

Los objetivos

El articulo 19 de la LOGSE enumera las capacidades que deben alcanzar los
alumnos en la educacién secundaria obligatoria, v el real decreto 1007/1991,
de 14 de junio, que establece [os contenidos minimos para toda Espafia, deter
mina los objetivos a través de los cuales conseguirdn esas capacidades. Ambas
normas reflejan, en el lenguaje administrativo propio de las disposiciones legis-
lativas, el perfil educativo que la ESQ busca para los adolescentes que [a cursen.
Un andlisis detallado de los mismos nos permitird dibujar los rasgos distintivos
esenciales de aquel perfil en los dos aspectos basicos que lo componen: el desa-
rrollo de la personalidad de los alumnos y su insercién en la sociedad. El primer
aspecto incluye el conocimiento del propio cuerpo y la manera en que determi-
nados actos y decisiones influyen en la salud, asi como el conocimiento del
propio cardcter v de las posibilidades personales. Incluye también la autonomia
del pensamiento, es decir, la capacidad de obtener v seleccionar informacidn,
de identificar y resolver problemas, de construirse un sistema de creencias y
valores a partir de los valores bisicos de nuestra sociedad, de estimar, en fin, el
esfuerzo y la superacién de dificultades. En la formacién de la persona, adquie-
re una relevancia especial la capacidad de comunicacion a través de las lenguas
(la espafola, la propia de la comunidad y una extranjera) y de los cédigos artis-
ticos, cientificos y téenicos comiinmente empleados, La inscrcion en la socie-

59



dad se apoya en el conocimiento v comprensién de los mecanismos que rigen el
funcionamiento del medio fisico y de la sociedad, de las creencias v valores, de
los derechos y deberes de los ciudadanos y, finalmente, del desarrolle cientifico
y tecnolégico. Mds alla del conocimiento de los mecanismos y fendmenos cita-
dos, los objectivos se extienden a la valoracidn, respeto y conservacion de los
bienes naturales y culturales y a la participacién en la vida social desde habitos
de solidaridad y respeto a la igualdad.

Como puede apreciarse por el tipo de objetivos que [a ESO propone para
los adolescentes, esta etapa no constituye un «bachillerato para todos» sino una
propuesta de formacién que capacite a los jdvenes para hacer frente a las mal-
tiples exigencias que les planteard el futuro. Un recorrido por las dreas que
integran el curriculo permitiria detectar los objetivos concretos a los que se ha
traducido en cada caso ¢l listado de objetivos descrito.

Los contenidos

El perfil educativo que se pretende condiciona una seleccién de contenidos
polivalente, no academicista, que incluye dreas de conocimiento tradicionales,
pero también contenidos hasta ahora ajenos a la educacién general, como la
tecnologia, o escasamente representados en ella, como las artes plésticas o la
musica, ¥, en fin, contenidos de ambitos que no se corresponden estrictamente
con dreas o disciplinas al uso, pero que un ciudadano medio debe conocer,
como los que constituyen los llamados temas transversales (educacion ambien-
tal, educacién para la salud, educacién sexual, etc.). Como ha sefialado Coll
(1992), en las propuestas curriculares de la reforma el término contenidos se
utiliza en una acepcién mucho mis amplia de lo que es nabitual en las discusio-
nes pedagdgicas. Se trata de «una seleccion de formas o saberes culturales en un
sentido muy préximo al que se da a esta expresién en la antropologia cultural:
conceptos, explicaciones, razonamientos, habilidades, lenguajes, valores, creen-
cias, sentimientos, actitudes, intereses,etc.» Pero una seleccidn «cuya asimila-
cién es considerada esencial para que se produzca un desarrollo y una socializa-
cidn adecuados de los alumnos en el marco de la sociedad a fa que pertenecen.»

Esos contenidos se presentan asociados en dreas de conocimientos, férmula
que permite una transicién paulatina desde los contenidos mis globales de la
educacién primaria a las disciplinas especificas del bachillerato. Ademais, en
coherencia, también, con aquel perfil educativo, los contenidos de las diferen-
tes dreas se extienden a los tradicionales «conceptos» (Ambito cognoscitive), a
los «procedimientos» o habilidades y formas de hacer propios de cada drea v,
finalmente, a las «actitudes» y «valores» vinculados a esas dreas.

Larelacién de dreas de conocimientos ofrece tres grupos diferentes entee los
que se guarda, a la hora de confeccionar los horarios, un cierto equilibrio. El
primer grupo estd integrado por las dreas de contenido humanistico y lingiiisti-
co: lengua y literatura espafiolas, lengua oficial y literatura de la comunidad
auténoma, idioma extranjera (1) obligatorio (mds el 2° idioma extranjero y la
cultura cldsica que tienen rango de materias optativas de oferta obligada para
tos centros), ciencias sociales: geografia e historia y ética. Ei segundo, por dreas
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del dmbito cientftico y tecnoldgico: matematicas, ciencias de la naturaleza y
tecnologia. En el tercer grupo figuran las dreas de educacion plastica y visual,
muisica y educacién fisica. La religion tiene caricter voluntario para los alum-
nos, aunque todos los centros tienen la obligacidn de ofrecerla. En cuanto a la
obligaroriedad u optatividad de las areas, las administraciones educativas sue-~
len atribuir cardcter obligatorio a las dreas antes sefialadas, si bien en el iiltimo
afo de la etapa, el cuarto, se abre la posibilidad de optar entre dos versiones de
las matematicas, que se imparten a dos niveles diferentes, y entre algunas de las
sefialadas como obligatorias. Asi, el real decreto 894/1993, de 2 de junio, por el
que se modifica y amplia el 1007/1991 antes citado, prevé que en el cuarto
curso los alumnos elijan dos de las siguientes cinco dreas: ciencias de la natura-
leza (biologia y geologia), fisica y quimica, educacién plastica y visual, miisica,
tecnologia. De esa manera, y sumada la posibilidad de elegir dos materias opta-
tivas, nos encontramos con un Gltimo curso de la escolaridad obligatoria en el
que los alumnos pueden decidir sobre un 50% del curriculo.

La diversificaci6n del curriculo

La eleccién entre dreas de contenidos y materias optativas no agora las posi-
bilidades de diversificacién del curriculo de la educacién secundaria obligato-
ria. El articulo 23 de la LOGSE ha previsto que los centros puedan organizar,
para los alumnos mayores de 16 afios, «diversificaciones del curriculos que les
permitan alcanzar los objetivos de la etapa «con una metodologfa especifica, a
través e contenidos e incluso de dreas diferentes a las establecidas con caracter
general». El real decreto 1007/1991 concreta més los rasgos de los programas
de diversificacién. Los programas podran establecerse por los equipos educati-
vos, previa evaluacién psicopedagégica, oidos los alumnos y sus padres, previo
informe de la inspeccién educativa, y deberan incluir, al menos, tres 4reas del
curriculo bisico y, en todo caso, incorporardn elementos formativos de los 4m-
bitos lingiifstico-social y cientifico-tecnoldgico. Sobre estas bases, cada admi-
nistracién educativa ha fijado las condiciones de acceso. duracién, organiza-
cién y evaluacién de los programas. En los repertorios legislativos que se inclu-
yen en este libro, el lector podra encontrar normas especificas dictadas por
diferentes administraciones que le permitirdn formarse una idea exacta sobre
los pormenores de estas actividades en lo que a nimero de alumnos por grupo,
horario y evaluacién de las mismas sc refiere.

Evaluacién y orientacion

La LOGSE (art.22) define la evaluacién en esta etapa como «continua» e
«integradoras. El desarrollo legislativo posrerior concreta esa definicién y arti-
cula un sisrema de evaluacién adecuado a su cardcter obligatorio, que se extien-
de a los aprendizajes de los alumnos, a los procesos de ensefianza y a la propia
practica docente. Entre esas normas conviene fijar la atencién en dos que son
de aplicacion en todo el tetritorio nacional. Se trata del real decreto 1007/
1991, de 14 de junio, repetidas veces citado, y de 1a orden ministerial de 30 de
octubre de 1992. El primero fija como referentes del proceso de evaluacién los
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ohjetivos educativos de la etapa y los criterios de evaluacién del curriculo, asig-
na al «conjunto de profesores» de cada grupeo de alumnos la responsabilidad de
evaluar e indica que es al final del primer ciclo, y al término de cada uno de los
cursos del scgundo ciclo, cuando se decide sobre la promocidn de los alumnos.
Al mismo tiempo, establece un principio muy importante: que el conjunto de
profesores podra decidir la promocién de curso, o la propuesta de titulacion, a
un alumno que haya alcanzado los objetivos «aun cuando no haya sido evalua-
do positivamente en todas las dreas», lo que propicia una reflexién colegiada
acerca de cada alumno v evira la aplicacién de criterios rigidos y uniformes.
Finalmente, limita la repeticién de curso a una sola vez, que excepcionaimente
podré ampliarse a otra. La orden de 30 de octubre de 1992, por su parte, regu-
ia, junto a los documentos en los que deberan reflejarse las observaciones perti-
nentes y los resultados de la evaluacién, dos aspectos formales muy significati-
vos: la terminologfa a través de la cual han de expresarse los resultados (insufi-
ciente, suficiente, bien, notable, sobresaliente) v la supresidén de la convocatoria
de septiembre.

Lz evaluacién en la educacién secundaria obligatoria adquiere asf una confi-
guracién peculiar, distinra de la que es propia de la educacién primaria, pero
sobre todo, de la establecida para el bachillerato. Es importante subrayar esta
diferencia porque en muchos casos el mismo profesor atiende a grupos de alum-
nos de ambos niveles y corre el peligro de aplicar criterios y métodos de evalua-
cién similares en dos tramos de escolaridad que tienen finalidades diferentes.
Asi, la evalnacién en la ESQ tiene unos referentes menos rigidos y mas dificiles
de precisar, objetivos de etapa, un método de decisién colegiado, y un cardcter
mis individualizado, que la convierten en una operacién delicada y compleja en
la que diagnéstico y tratamiento son elementos inseparables.

Intimamente ligada a la evaluacién, la orientacién tiene en la ESQ un papel
esencial. Esta etapa escolar ha sido definida, en ocasiones, con la metifora del
guardaagujas. De la misma manera que el gnardaagujas dirige a los trenes que
salen de la estacidn hacia sus destinos, la ESO tiene la responsabilidad de dirigir
a cada alumno hacia su destino adecuado, Con frecuencia, 1a orientacion esco-
lar de los alumnos se venia haciendo, en los Glrimos cursos de la escolaridad
obligatoria, a través del fracaso escolar. Quizds para terminar con esa practica,
la LOGSE ha previsto que todos los alumnos reciban «una orientacién sobre el
futuro académico y profesional» al término de la ESO. La creacién de departa-
mentos de orientacién en los institutos, y la atribucién de medios apropiados a
los mismos puede contribnir a que este consejo, todavia poco desarrollado des-
de el punto de vista normativo, se convierta en un instrumento valioso de orien-
racién a los alumnos.

Los materiales curriculares

Hemos aludido ya al carécter abierto del curriculo y a la responsabilidad de
los centros para redondearlo y cerrarlo. Pues bien, esa misma libertad para
interprerar y desarrollar el curriculo se extiende a las editoriales que elaboran
libros de texto, «materiales curriculares» en la nueva terminologia, para los
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alumnos. Tan denostados como imprescindibles, los materiales curriculares cons-
tituyen un apoyo inestimable para el profesor y un clemento que aporta seguri-
dad a los alumnos v a sus familias. Asi, la seleccidn de los materiales se convier-
te en una decisién importantisima para el profesorado. Ademis, las normas
sobre el particular suelen prescribir perfodos més o menos largos de vigencia de
los materiales, una vez adoptados, lo que aconseja proceder con tiento a la hora
de elegir. Ocurre también que las normas de supervision y autorizacién de estos
materiales han evolucionado hacia férmulas mis flexibles y menos reglamentis-
tas, todo lo cual contribuye a que el mercado ofrezca una enorme variedad de
productos entre los que ¢l profesor ha de seleccionar los que se adapren mejor
a sus necesidades. A este respecto, seniala Lewy (1992}, que si la seleccidn puede
considerarse una operacién menos dificultosa que la elaboracién de materiales
nuevos, no deben desestimarse las competencias necesarias para hacer una bue-
na eleccién. Para ayudar al profesorado en esta tarea, ¢l MEC ha editado un
folleto Pautas para la valoracion de materiales curriculares del que son autores
Zabala y Parcedisa (1995).

Entre los muchos aspectos que se sugieren como criterios de seleccién, el
profesor de secundaria obligatoria ha de tener en cuenta de manera prioritaria
la abundancia y la pertinencia de las actividades de diversificacién incluidas en
los diferentes materiales. La presencia de actividades de profundizacién dest-
nadas a alumnos deseosos de abondar en algunos temas v, al mismo ticmpo, la
inclusién de actividades de recuperacion que versen sobre los conocimicntos
previos necesarios, o que analicen en detalle los clementos fundamentales de un
problema, constituirdan ayudas importantes para atender a una poblacién esco-
lar diversa.

Los centros de educacidn secundaria

La aplicacién del curriculo de ESO plantea algunas necesidades especificas
no contempladas en los modelos dc centro de EGB o BUP en los que debera
impartirse en la mayor parte de [os casos y exige algunas transformaciones en la
red de centros existente. Es posible que !a polirica de implantacién anticipada
de esta etapa, que han adoptado la mayor parte de las administraciones educa-
tivas, haya perseguido, entre otros fines, disponer de tiempo y de recursos pre-
supuestarios para hacer frente a csa transformacién. A lo largo de estos dlti-
mos afios, las administraciones han tenido la oportunidad de adaprar los cen-
tros que anticipaban la ESO a las nuevas exigencias de manera progresiva. En el
plano legislativo esos requisitos quedaron plasmados en el real decreto 1004/
1991, de 14 de junio, que establecid los requisitos minimas de los centros en
cuanto a espacios, nimero miximo de alumnos por aula {30 en la ESO, y 35 en
bachillerato) y ritulacién del profesorado. La relacién de espacios necesarios,
aparte del niimero de aulas precisas para acoger a los grupos de alumnos, a
razén de un metro y medio cuadrado por alumno, incluye lugares especificos
destinados a aula-taller, miisica, informdtica, pldstica, laboratorio de ciencias
experimentales, biblioteca, gimnasio y despacho para actividades de orienta-
cién. Bsa misma norma, precisa Jos espacios adicionales para los centros que
impartan también bachillerato, en funcién de las modalidades que ofrezcan.
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El bachillerato

Si la educacién secundaria obligatoria estd destinada al 100% de los alum-
nos de de 12 a 16 afios, el bachillerato se abrird progresivamente a porcentajes
cada vez mavores de alumnas de 16 a 1§ afios. Asi viene ocurriendo, al menas,
en todos los pafses que han prolengado la duracién de la etapa anterior hasta
los 16 afios. Esta circunstancia influye poderosamente en la ordenacidn de esta
etapa educativa. El articulo 25 de la LOGSE asigna al bachillerato tres funcio-
nes: proporcionar a los alumnos una madurez intelectual y humana, proporcio-
narles los conocimientos y habilidades que les permitan desempedar sus funcio-
nes sociales con responsabilidad y comperencia y, finalmente, capacitarles para
acceder a la formacion profesional de grado superior y a los estudios universita-
rios.

Las funciones que trata de desempenar el bachillerato se traducen a una
serie de objerivos y capacidades que la LOGSE, en su articulo 26 y el real decre-
to 1178/1992, de 2 de octubre, en su articulo 2°, formulan de manera idéntica.,
Las capacidades dibujan el retrato de una persona que ha consolidado una ma-
durez personal, social y moral que le permitird actuar de forma responsable y
autdnoma y participar en su entorno social: nna persona que domina la lengua
castellana y la lengua de su comunidad auténoma, y que es capaz de expresarse
con fluidez en un idioma extranjero; una persona capaz de analizar y valorar
criticamente las realidades del mundo contempordnee, familiarizada con el
método cientifico, sensible a las artes y a la literatura, y que practica la educa-
cién fisica y el deporte para favorecer su desarrollo personal; una persona, en
fin, que domina los conocimientos cientificos v las habilidades basicas en el
campo del saber propio de la modalidad de bachillerato elegida. La mayor par-
te de estas capacidades no suponen sino una progresién respecto a los mismos
objetivos de la etapa precedente. Por ello, [z continuidad entre 1a ESQ y el
bachillerato es un requisito indispensable para alcanzar en el grado esperado las
capacidades que acabamos de citar.

La estructura del bachillerato y los contenidos de las materias en él incluidas
son ef cauce arbitrado para llegar a las capacidades enumeradas. Todos los alum-
nos deberdn cursar algunas materias comunes de caracter obligatorio. Estas
materias son, aparte la religién que estd presente con caracter voluntario igual
que en las demds etapas del sistema educativo, lengua vy literatura castellana y
de la comunidad auténoma, filosoffa, historia de Espaiia, lengua extranjera y
educacién fisica, Ademds, tendridn que cursar, a lo largo de los dos afios de
bachillerato, seis materias especificas de algnna de las modalidades antes enu-
meradas (artes, ciencias de la naturaleza v de la saind, humanidades y ciencias
sociales, tecnologia). Finalmente, deberdn completar el curriculo con tres mate-
rias optativas de las que ofrezca cada centro, conforme a las directrices de la
Administracién educativa. No existe, en la mayoria de los casos, una corres-
pondencia exacta entre un determinado objetivo y una materia programada
para alcanzarlo, por lo que el conjunte de capacidades debe constituir referen-
cia obligada a la hora de programar las ensefianzas. No obstante, sorprende la
ausencia de una materia de contenido cientifico entre las que tienen caricter
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obligatorio y, conira [a opinidn extendida de que el bachillerato adolece de un
déficit de humanidades, cabe preguntarse si la comprensidn de los elementos
del método cientifico y la madurez personal que se propugna podrdn alcanzarse
con las limitacidn sedalada. En todo caso, en la articulacion definitiva del curri-
culo, los centros podran disponer las piezas necesarias para cubrir todos [os
objetivos propuestos.

La evaluacion se rige, en parte, por principios similares a los descritos para
la ESO. Asi, segan ¢l real decreto [[78/1992, de 2 de octubre, los profesores
tomarin como referencia Jos objetivos educativos v los criterios de evaluacion
establecidos en ¢l curriculo y, aunque la evaluacidn se realizard por materias,
deberdn considerar, al formular su juicio, el conjunto de las materias y la madu-
rez académica alcanzada por los alumnos v sus posibilidades de progreso en
estudios posteriores. Asimismo, evaluardn ranro los aprendizajes de los alum-
nos como los procesos de cnsefianza y su propia prdctica docenre. Y, sin embar-
20, la evaluacién en bachilleraro presenta algunos rasgos mds rigidos que los
profesores en su tarea de evaluadores habrin de armonizar con los antes apun-
tados. La propia 1.OGSE, en su articulo 29, sefiala que para ohtener el titulo de
Bachiller serd necesaria la evaluacidn positiva en todas las materias, El real de-
creto 1178/1992 concreta mas. A partir del principio de que la evaluacién del
aprendizaje se realizard por materias, sefiala que para poder cursar el segundo
afio serd preciso haber side calificado positivamente en todas las materias, con
dos excepciones como maxime. Los que hayan suspendido mas de dos materias
deberin cursar de nuevo todas las materias de primero; en segundo, cse [imite
seelevaa tres materias. La orden de 30 de octubre de 1992 regula algunos aspec-
tos formales muy sigaificativos: la calificacién de los alumnos se expresa en una
escala numérica de 1 a 10 sin decimales y, a diferencia de o que ocurre en la
enseflanza obligatoria, se mantienen las pruebas exrraordinarias de septiembre.

La LOGSE, en su arriculo 29, determina la vinculacién del bachilleraco con
los estudios universitarios v con la formacién profesional de grado superior. El
titulo de Bachiller faculta para acceder a los dos tipos de ensefianza, pero para
el acceso a los estudios universitarios es preciso, ademds, superar una prueba
que «junto con las calificaciones obtenidas en el Bachillerato valorari, con eri-
terios objetivos, lo madurez académica de los alumnos y los conocimientes ad-
quiridos en él». La prueba de acceso se rige, con cardcrer provisional y transito-
rio, por la orden ministerial de 10 de diciembre de 1992, Esta orden wata de
mantener la mayor coincidenciz posible entre la prucha que han de realizar los
alumnos de bachillerato y los de COU. Esta preocupacion, comprensible desde
¢l punto de vista de la igualdad de traro a los alumnos que compiten para acce-
der a los mismos estudios universitarios, se ha concretado en un tupe de prueba
que puede distorsionar el bachillerato en su conjunto. La orden distribuye los
estudios universitarios en cinco blogues diferentes y exige examinarse de deter-
minadas materias para acceder a las carreras incluidas en cllos {marematicas Il y
fisica en €l blogue de carreras ciemtifico-técnicas, biologia v geologia en el de
ciencias de la salud, latin I en el de humanidades, matemaricas aplicadas a las
ciencias sociales 11 en el de ciencias sociales y dibujo artistico 11 e historia del
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arte en el de artes). La prueba se circunscribe ademas & las materias obligatorias
vy de modalidad del segundo curso. Los condicionantes que esta organizacion
impone a los alumnos a la hora de elegir sus opciones, junto a la presién que los
resultados de estas pruebas ejercen sobre los profesores y los centros, pueden
influir poderosamente en la configuracién de las modalidades y en los crirerios
de valoracién de los profesores sobre el conjunto de alumnos de bachillerato y
no sélo sobre los que se hubieran propuesto acceder a la universidad, con el
riesgo evidente de desnaturalizacién de la etapa.

La vinculacién del bachillerato con la formacién profesional se realiza a
través de las diferentes modalidades y materias. Haber cursado determinadas
materias de bachillerato se ha convertido en requisito previo para el acceso a
los correspondientes ciclos formativos de grado superior. Pero es posible
que esa preocupacién minuciosa por relacionar estrechamente materias de
bachiilerato y ciclos formativos pueda plantear alguna distorsién. En efecto,
el bachillerato tiene una funcionalidad dentro del sistema educativo porque
proporciona a los jovenes una madurez intelectnal y unas capacidades que les
habilitan para seguir estudios posteriores. Fsa formacién resulta de la asimila-
cién del conjunto de objetivos y contenidos de la etapa y no de la presencia en
el curriculo de una materia determinada que se vincula con unos estudios con-
Cretos.

3. EL PROFESORADO DE LA NUEVA EDUCACION SECUNDARIA

Los requisitos que la LOGSE introduce para ¢l profesorado de educacién
secundaria aparecen definidos en el articulo 24 y consisten en una formacién
académica de rango de licenciatura universitaria (ingenieros, licenciados o ar-
quitectos), y una cualificacién profesional, ¢l titulo profesional de especializa-
cién didactica: ranto énfasis pone la LOGSE en el rango de la titulacién acadé-
mica gue se pide a los profesores de secundaria como en el reconocimiento y
exigencia de una cualificacién profesional para impartir docencia en este nivel
educativo. La propia ley describe los rasgos bésicos de esa cualificacién: un
curso de cualificacién pedagdgica, con una duracién minima de un afio acadé-
mico, que inciuird un periodo de précticas docentes y que estard respaldada por
la titulacién correspondiente. En la ensefianza pablica, la LOGSE crea el cuer-
po de profesores de Ensefianza Secundaria al que atribuye la docencia de la
etapa. Para dererminadas materias prevé la colaboracién de miembros del cuer-
po de profesores técnicos de Formacién Profesional.

La exigencia del tftulo de licenciado para ser profesor de educacién secun-
daria podia haber planteado no pocos problemas laborales, de planificacién y
de tipo pedagdgico, si las administraciones educativas no hubieran adoptado
determinadas cautelas y plazos en la exigencia de esa titulacién. En efecto, la
implantacién de la ESO lleva aparejada la desaparicién progresiva de la educa-
cién general basica (EGB), desaparicién que habria supuesto la inacrividad de
los profesores de los ltimos cursos de la EGB y la pérdida de la experiencia
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acumulada por estos profesores en la educacién de los adolescentes de 12y 13
afios. Para evirar estos problemas la LOGSE y el real decreto 1004/1991, de 14
de junio, garantizan el derccho de los maestros que se ocupaban de los cursos
de EGB equivalentes al primer ciclo de la ESO a impartir las ensefianzas de las
dreas de esta ctapa, declaradas equivalentes a las que impartian en el ciclo supe-
rior de la EGB. Ademis, segiin la disposicion transitoria cuarra de la LOGSE,
durante los diez afios siguientes a la promulgacién de la ley, las plazas del pri-
mer ciclo de Ja ESO podrin ofrecerse a los funcionarios del cuerpo de Maes-
tros.

Pero, si se ha conjurado el problema de un conflicto laboral con las medidas
antes apuntadas, queda por resolver otro peligro que presenta rasgos mucho
més complejos. Existe ya, en la ensefianza ptblica, un cuerpo de profesorcs de
Ensefianza Secundaria y, existe, en la ensefianza privada, un colectivo de profe-
sores que se ocupa de los mismos niveles de ensefianza. Sin embargo, dista de
haberse consolidado una cultura especifica, una forma de actuar, del profesor
de ensefianza secundaria obligatoria. Si extraemos de las prescripciones curri-
culares los rasgos que debe reunir el profesor responsable de su ejecucion, en-
contramos un conjunto de requerimientos que plantea retos formidables al pro-
fesor. Citaré, a continuacién, los que me parecen mas relevantes y que he enu-
merado en otra ocasién (De Blas, 1992). En primer lugar los que derivan de Ia
descentralizacidn y flexibilizacién del curriculo, que ponen en manos del profe-
sor una gran responsabilidad en el desarrollo del curriculo, y afectan sobre todo
a la capacidad de seleccionar y organizar los contenidos, a la necesidad de saber
por qué se ensefian dererminadas cosas y no otras, y a la de organizar y desarro-
llar, por cursos, unos contenidos que las prescripciones oficiales plantean para
toda la etapa. Enseguida, los que se relacionan con la adaptacién del curriculo a
las necesidades de los alumnos, lo que demanda del profesor un conocimiento
cabal de los alumnos, de su entorno social y, sobre todo, una pedagogia diferen-
ciada que permita proponer actividades y metas adecuadas a las capacidades de
alumnos muy diferentes. En este mismo apartado, los que resultan de la amplia-
cién y del enriquecimiento de los conteridos; profesores formados exclusiva-
mente para «transmitir» conocimientos se ven ahora compelidos a «ensefiar»,
también, procedimientos y actitudes. Finalmente, los retos derivados de la ne-
cesidad de trabajar en equipo. No pocas y muy importantes decisiones han de
adoptarse por el conjunto de profesores del drea (la programacién de los conte-
nidos), det grupo de alumnos (la evaluacién colegiada) o de toda la etapa (pro-
yecto curricular). El individualismo que constituye uno de los rasgos distintivos
del profesor  bachillcrato deberd dar paso a précticas habituales de coordina-
cién y cooperacion,

Medidas arbitradas v previstas para responder a los retos

ra equipar al profesorado de secundaria con el bagaje que le permita afron-
tar con seguridad los retos enumerados, la administracién educativa ha arbitra-
do dos tipos de medidas. Las primeras se refieren a la formacién inicial y giran
en torno al ttule profesional de especializacién didéctica. Este titulo ha sido

67



regulado por el real decreto 1692/1995, de 20 de ocrubre. Las segundas tratan
de promover el perfeccionamicnto del profesorado en ejercicio y se articulan
por las diferentes administraciones educativas a través de sus redes de centros
de Profesores y Recursos v a través de convenios y férmulas de colaboracién
con las universidades y otras instituciones. El titulo de especializacién diddcrica
estd llamado a «proporcionar al futuro profesorado de Educacién Secundaria la
formacién psicopedagdgica y didactica inicial necesaria para acometer las ta-
reas propias de la funcién docente de acuerdo con los principios y fines estable-
cidos en la LOGSE» v, tal como indica €l predmbulo del citado real decreto,
busca «el mayor grade posible de integracion entre la formacién tedrica y la
formacién practica, entendida esta ltima como practica profesional docente».
Por eso, el curso de cualificacién se vincula a las universidades y a los institutos
de secundaria en los que se realizaran las pricticas bajo la supervisién de un
tutor.

El perfeccionamiento del profesorado en ejercicio es objeto de una especial
atencién por parte de las administraciones educativas que elaboran y aplican
sus planes de formacién permanente, tal y como les ordena la LOGSE en su
articulo 56. Eu los afios de implantacién anticipada, se han ensayado férmulas
diferentes de las que dan cuenta multitud de planes y memorias. Los problemas
mis complejos que las administrzciones han debido afrontar tienen que ver con
la bisqueda de formadores que retinan la cualificacién, Ia experiencia y el con-
vencimiento necesarios, con la motivacidn de los profesores para participar en
una tarea que constituye a la vez un derecbo y una obligacién, pero que suele
presentarse como algo voluntario y, en fin, con la solucién de los problemas
organizativos gue plantea la suplencia de los profesores que participan en las
actividades de formacién. La preocupacion de las administraciones ha consisti-
do en ligar las actividades de formacién permanente con la carrera profesional.
El Acuerdo de 20 de junio de 1991 entre el Ministerio de Educacién y Ciencia
y las Organizaciones Sindicales, para los profesores funcionarios, se encuadra
en este empefio al vincular la percepcién de un suplemento retributivo cada seis
afios de ejercicio profesional (sexenios} a la participacién en actividades de for-
macién durante 100 horas como minimo a lo largo del perfodo.

De la dificultad de modificar hébitos de trabajo consagrados por el tiempo
dan fe las resistencias y los temores que manifiestan los profesores respecto al
riesgo de que la prolongacién de la escolaridad obligatoria vaya a suponer una
pérdida de «nivel» en el bachillerato. El problema radica en el cambio que supo-
ne pasar de una ensefianza reservada a las elites a una ensefianza destinada al
100% de los adolescentes de una cohorte de edad. Testimonios auterizados de
paises que vienen aplicando desde hace afios una ensefianza comprensiva nos
permitirdn concretar la naturaleza y el alcance de esas dificultades. Warnock
(1989) recoge las criticas formuladas por los inspectores del D.E.S. en 1987 ala
formacién inicial de los profesores ingleses de secundaria, sobre todo el fracaso
en prepararlos para relacionar sus materias concretas con las necesidades de la
clase y con el conjunto del curriculo, asi como la falta de atencién a la diversi-
dad de los alumnos. Mds contundente es el informe confidencial que la



Inspeccion General francesa remitié cn abril de 1992 al mini~ero de Educacién
sobre las practica pedagégica en la clase de sixiéme. Los inspectores franceses
encontraron carencias masnifiestas en dos terceras partes de las 1.000 clases
analizadas. Los cuatro fallos mds inquietantes que detectaron en los profesores
de este nivel eran: el escaso dominio de sus materias en lo que a sus ohjetivos,
sus contenidos y sus métodos se refiere; en segundo término, 11 falta de proyec-
to pedagégico en la clase, lo que comporta un trabajo sin horizontes, al dias en
tercer lugar, el que no se ticne en cuenta la heterogencidad de la clase de sexto,
por lo que mis que como profesionales de una pedagogfa diferenciada, los pro-
fesores actiian como asistentes sociales que ofrecen un apoyo afectivo: final-
mente, el escaso lugar reservado al trabajo personal de los alumnos v el peso de
fa leccién magistral (sintesis del informe en Le Figaro de 75 de junio de 1992,
reportaje de Muriel Frar). En nuestra ensenanza secundaria algunas investiza-
ciones han puesto en evidencia la existencia de problemas similares. Por =jem-
plo, el peso de la leccién magistral, la escasa participacién de los alumnos y el
empleo de mérodos tradicionales en la clase de lengua y de matentiicas de 1¢
de BUD, 17 de FP y, a pesar de la insistencia en los métodos activos, en el primer
curso de la reforma experimental de las ensefianzas medias. lo que ha sido cons-
tatado en un trabzjo de investigacién cfectuado a lo largo de 1987 por un equi-
po compuesto por M. Ros, M. Mufioz-Repiso, Méndez y Romero (1989).

En el informe sociolégice de la Fundacién Santa Maria sobre «El Profesora-
do en la Espafia actual», Gonzilez Blasco y Gonzélez Anleo (1993) recogen una
interesante observacién sobre el asunto que nos ocupa. Los autores solicitaron
a los profesores que valoraran diversas tareas en dos sentidos: la imporrancia
que conceden a esa tarea y en qué medida se crefan capacitados para ejercerla.
Las seis tareas eran: «promocionar y seleccionar a los mejores estudiantes,
«cualificar a los alumnos para estudios posteriores o para ¢l trabajox, «transmi-
tir saberes y valores de la sociedad», «capacitarlos para que scleccionen e inre-
gren informaciones procedentes de diversas fuenres», «preparar a los alumnos
para que busquen sentido a las nuevas realidades y sittaciones» e «impulsar su
desarrollo y capacitacién social y emocionals. Pues bien, las consideradas como
inds unportantes y necesarias hoy en dia son las tres dleimas, pero al mismo
tiempo la distancia entre la importancia concedida a esas tareas v ¢l scntimicnto
de poseer la capacitacién para desempefiarlas es mayor que la existente cn las
cansideradas menos importantes.

Las consideraciones hechas hasta aqui permiten concluir con una reflexion
final. Los profesores de secundaria sc encuentran ante un reto profesional con-
siderabie. Ademds de transmitir a adolescentes desigualmente capacitados y
motivados aquellos conocimientos y valores que la sociedad considera impres-
cindibles para cilos, han de colaborar eficazmente en su educacion, convirtien-
do los ce  -os de secundaria en lugares de entrenamiento en L practica de la
responsabilidad y dela convivencia. Independientemente de los incentivos acor-
dados y de la conformidad de los profesorcs con esos incentivos, [a dificultad y
el esfuerzo que esta rarea les va exigir tendra su principal recompensa en la
mejora de su autoestima y en la consideracién social del oficio docente. Para
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hacer posible este propésito los profesores necesitan antes que nada, como se-
fiala M. Warnock (1989), tener fe y confianza en que esta ensefianza es posible
v que elios mismos son capaces de ensefiar a cualquier alumno, y no sélo a los
brillantes o aplicados.
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CariTuro 1V

La organizacion de la educacién en el
kstado autonémico

Manuel de Puelles Benitez

El proceso constituyenie que se realizé en las Cortes de las primeras eleccio-
nes libres efectuadas en 1977, fue uno de los mas singulares que registra nuestra
historia. Fue asi porque no sélo tuvo que hacer frente a los problemas derivados
del paso pacifico de una dictadura a un régimen democritico, con la gran com-
plejidad que ello supuse, sino que también se enfrentd a un problema secular, el
de la vertebracién territorial del poder del Estado. Efectivamente, la Constitu-
cién de 1978 llevo a cabo una distribucion horizontal del poder ~la divisién
clasica de los poderes ejecutivo, legislativo y judicial-, como es propio de los
sistemas democraticos, arrumbando al trastero [a teorfa organicista de la Dicta-
dura —unidad de poder y division de funciones—. Pero al mismo tiempo disefio
una distribucién vertical del poder, una distinta disposicién del poder territo-
riai del Estado mediante el reconocimiento de una nueva entidad politica, la
comunidad auténoma. Posiblemente tenga razén Pérez Diaz cuando indica que
el hecho de que estos experimentos «hayan tenido lugar en el marco de una
rransicién a la democracia, hace del caso espafiol un caso limite» en el dmbito
de la sociologia politica (1993: 236).

Este proceso de ordenacién territorial del Estado 1o ha sido, ni sigue sien-
do, de ficil realizacidn. Asi, un autor tan calificado como Garcfa de Enterria ha
podido ver en la construccién del Estado autondmico «el mayor reto con que se
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ha encontrado nuestro Estado desde el fin del Antiguo Régimen» (1985: 375).
En el mismo sentido, se ha dicho que la construccidn del Estado autondmico es
«una de las cuestiones mas graves con las que este pafs se ha enfrentado desde
1812» (Arifio, 1982: 19). Sin duda, estamos, como dirfa Ortega, ante ¢l tema de
nuestro tiempo.

1. EL ESTADO AUTONOMICO, UN RETO HISTORICO

La creacién del Estado autonémico representa el segundo intento histérico
de dar una respuesta constitucional al problema de la integracién en la nacién
espafiola de las diferentes regiones y nacionalidades existentes en su seno. Se
trata de constituir un modelo politico de convivencia que, partiendo de un solo
Estado, asuma el cardcter histérico, pluricultural y plurilingtiistico de esa com-
pleja entidad que se ha ido formando a lo largo de cinco siglos y que denomina-
mos Espafia. Ello explica que el Estado autondmico sea en cierto modo un
hibrido, fruto del cruce entre el Estado regional y el Estado federal (Entrena
Cuesta). En rigor, ¢l Estado autonémico es algo més que ¢! Estado regional,
pero también algo menos que el Estado federal.

No se suele hacer demasiado énfasis en que la unidad politica que forjaron
los Reyes Catdlicos en el siglo XV fue una unién personal, bajo la cual los
reinos de Castilla y de Aragén continuaron con sus propias instituciones de
gobierno y con sus respectivos ordenamientos juridicos. La unidad de la Mo-
narquia de los Austrias, por otra parte, no impidié que durante los siglos XV1y
XVII permaneciera la diversidad de los reinos hispénicos, a pesar de que se
reforzé la tendencia hacia la centralizacién y la uniformidad politicas. Fue en el
siglo XVIII, con la dinastia de [os Borbones, cuando comienza a crecer el senti-
miento integrador de la nacionalidad espafiola, aunque también sea de este si-
glo la aparicién de una mayor conciencia de lo que todavia es un sentimiento
local o regional (el caso del Pais Vasco, con los estudios del jesuita Larramendi
sobre la lengua vasca, es revelador).

Espafia, como la mayoria de los demds paises europeos, se encaminé desde
1812 por la senda de la centralizacién, hasta el punto que se ha podido decir
que, a pesar de los maltiples cambios politicos del agitado siglo XIX y no me-
nos convulso siglo XX, la centralizacién politica y administrativa ha sido un
continuum en el funcionamiento del Estado (Vandelli, 1982). Sin embargo, con-
tinta diciendo Vandelli, no se ha subrayado lo suficiente la existencia de una
tendencia descentralizadora que, casi desde los comienzos del Estado nacional,
ha pugnado por corregir los efectos de la centralizacién y ha intentado, a veces,
su superacién y acabamiento. Asf, desde el punto de vista municipal y provin-
cial son constantes los embates del siglo XIX a favor de una descentralizacién
local: 1823, 1836, 1854, 1870... Asimismo, se puede mencionar una larga lista
de intentos dirigidos a la consolidacién de circunscripciones supraprovinciales
o regionales: proyecto Escosura de 1847, reforma Moret de 1884, proyecto
Silvela de 1891, proyecto Maura de 1907, proyecto Canalejas de 1912 {bésica-

72



mente incorporado al real decreto de 1913), proyecto Romanones de 1919,
Estatuto de Calvo Sotelo de 1925 (este dltimo mas nominal que real). Final-
mente, desde el punto de vista constirucional se pueden certificar dos intentos
importantes: la ruptura que supuso la creacién de 17 Estados regionales en
1873 —como fue el caso de la I Repablica—y en 1931 la férmula intermedia del
"Estado integral”, compatible con la autonomia de los municipios y de las regio-
nes (obviemente, como telén de fondo esta presente la cuestién del foralismo
vasco y, sobre todo, cl problema catalan).

Es decir, le corresponde al siglo XIX constatar el fracaso de la burguesia
liberal espafiola en su empefio de construir el moderno Estado nacional. La
pujanza del nacionalismo cataldn al finalizar la centuria y los inicios del nacio-
nalismo vasco son frutos ambos de la debilidad del nacionalismo espafiol o, si se
quiere, del escaso éxito de la burguesfa nacional en la empresa unificadora que
otras burguesias europeas realizaron sobre la base, también, de una diversidad
histérica, cultural y lingiiistica muy acentuada (recuérdese que Francia tiene en
ese siglo una gran pluralidad regional, lingiiistica y cuirural, y que la idea jaco-
bina de unificar ¢i pais llevando la lengua francesa hasta la dltima aldea se va a
lograr precisamente mediante la instauracién de un robusto sistema educativo
nacional). Lo cierto es que la debilidad del Estado liberal espafiol, escaso de
recursos y con una hacienda crénicamente en quiebra, impidié, entre otras co-
sas, la implautacién de un sistema educativo nacional que integrara los diversos
sentimientos locales mediante una adecuada cohesién nacional.

Fracasado el proyecto regional de la IT Republica, la implantacién del Nue-
vo Estado, tanto en su primera fase totalitaria como en su periodo mis largo de
cardcter autoritario o dictatorial, hizo de una rigida centralizacién y de una
exorbitante uniformidad las bases de {a vida nacional, lo que contribuyé en
realidad a forralecer los nacionalismos periféricos y a plantear como auténtico
problema de Estado la cuestién de la convivencia bajo un mismo techo de sen-
timientos centrifugos de caracter nacionalista y, en menor medida, regionalista.
La respuesta de la Constitucién de 1978 ha sido la construccién de un espacio
comiin ~estatal— donde todos los pueblos de Espafa acepten voluntariamente
vivir juntos y donde todos se sientan unidos por un mismo proyecto politico de
dmbito nacional o supracomunitario.

2. CARACTERISTICAS DEL ESTADO AUTONOMICO

El Estado autonémico espariol ha sido definido como «un Estado en el que
existe una divisién del poder, tanto politica como administrativamente, que se
traduce basicamente en un concreto sistema de reparto competencial sobre las
distintas materias entre el Estado central y los entes territoriales con autonomia
politica» (Barceld, 1991: 34-35). Esta concepcién del Estado espafiol fue tem-
pranamente consagrada por el Tribunal Constitucional que, en su funcién de
intérprete supremo de nuestra norma fundamental, sefialé, ya en 1981, que la
Constitucién prefigura «una distribucién vertical del poder piblico entre enti-
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dades de distinto nivel que son fundamentalmente el Estado, titular de la sobe-
ranfa, Jas Comunidades Auténomas, caracterizadas por su autonomia pelitica,
y las provincias y municipios, dotadas de autonomia administrativa de distinto
ambito» (sentencia de 28 de julio de 1981).

Esta divisién vertical del poder, compleja de realizar en la practica politica
pero sencilla de exponer, se concreta del siguiente modo: en aquellas materias
que el constituyente ha querido establecer la uniformidad para todo el territo-
rio nacional se otorga al Estado la competencia exclusiva —en sentido estricto,
es decir, tinica y excluyente—; en aquellas otras en que e poder constituyente ha
estimado necesario un minimo de homogeneidad se reconoce al Estado la po-
testad de dictar normas basicas y a las comunidades auténomas las competen-
cias de desarrollo legislativo v de ejecucién; finalmente, cuando se ha querido
consagrar la heterogeneidad, las comunidades auténomas han recibido de la
Constitucién competencias exclusivas en el mds riguroso sentido de esra expre-
sion,

En general, podria decirse que, como es propio de los regimenes auténtica-
menre descentralizados, lo méds comin es que el Estado promulgue normas ba-
sicas, planifique, coordine, pero no ejecute. Dicho de otro modo, «el modelo de
distribucién de competencias en nuestro sistema aparece dominado por las com-
petencias compartidas entre el Estado y las Comunidades Auténomas, quedan-
do el niimero de competencias exclusivas de uno v de otras reducido a una serie
concreta de materias que, en el caso del Estado, aparecen ligadas al concepto de
soberania» (Ministerio para las Administraciones Pablicas -MAP-, 1993.1: 75~
76). La educacién es una de esas multiples materias que han dado lugar a com-
petencias compartidas.

Para completar esta somera exposicion del Estado autonémico espanol, marco
obligado para la organizacién del sistema educativo, podriamos decir que el
Estado autonémico se caracteriza principalmente por dos rasgos bisicos:

a) el Estado autonémico surge de la voluntad constituyente de reconocer la
autonomia de las nacionalidades y regiones que se formaron a lo largo de
los siglos, es decir, no se establece «en Espafia una nueva estructura [del
Estado] por un puro acto de voluntad, sino que se asume su historia. Por
eso, ‘reconoce’, y no constituye, a las regiones y nacionalidades por un
acto de soberanfa actual» {Sdnchez Agesta, 1985: 387; la cursiva es del
originat);

b) el Estado autonémico se fundamenta en tres pivotes cardinales: la uni-
dad de la nacién espafiola, la autonomia de las regiones y nacionalidades
que la integran, y la solidaridad entre todas ellas. El principio constitu-
yente de la unidad nacional significa la negacion del derecho a la autode-
terminacién; el principio de autonomia, la consagracién de una redistri-
bucién territorial de! poder que opera no como consecuencia de un pac-
to entre entidades preexistentes —por eso en rigor no cabe hablar aqui de
Estado federal, aunque sf federalizante—, sino como consecuencia de un
acto de soberania y de reconocimiento del poder constituyente; final-
mente, el principio de solidaridad aparece como un limite a las comuni-

74



dades autdnomas, pero también comu un objctivo a conseguir: la solida-
ridlad no significa, por tanto, <la prevalencia pura y simple de los intere-
sen umitarios:, pues clio supondria fa guiebra del principio de sutonomia
(Alonso, 1Y86.1: 379). Ahora bien, la articnlacion e los principios Je
unidad y auronomia exigen «una particutar distribucion de los poderes
preblicos v of cstablodimiento de un sistema de frenos v equilibrioss, en ¢l
bien enterdido que «<tan capital es para la Consttucion el manrenimien-
to a ulranza de la unidad como la consagracidn efectiva de la autono-
mins {Musor Machado, 19420 167 por otra parte, ol principio de soli-
daridad, que apunta también 4 la lealiad y consiguiente cooperacién en-
tre los poderes publicos, estd lamado a desermpefar un papel ran impaor-
sante como los de vnidad v autonemia: {a selidaridad aparece en real-
dad como «¢l punto de equilibrio, ciertamente impreciso, dificil de con-
cretar y prefado de tensiones, entre las tendencias centripetas que la
anidad comporta v las rendencias cenrrifugas 1 que puede conducir la
autonomi:t- (Alonso, 1386.1: 379).

3, EL MODELQ ESPANOL DE DESCENTRALIZACION EDUCATIVA

El modelo espaiol de organizacién de la educacién estd delimitado por la
orientacion politica que preside [a Constitucidn de 1978, Enlo que concierne a
la educacién, la Constitucion de 1978 imprime a la urganizacién de la cusefan-
za dos caracteristicas muy cOncrelds: por una parte, marca los cauces institucio-
nales por los gue debe discurrir el sistema educazivo; por otra parte, sefala los
fines generales que deben presidir en tode case la arnculacidn de este sistema,
td v como los cnuncia el articule 27 del texto constitucional. No nos toca
ahora ocuparnos del complejo problema politico de fos fines del sistema educa-
tivo, sino de los cauces institucionales indicados, lo que equivale a decir que o
sistema cducative sc somete también a la divisién vertical del poder que carac-
reriza al Estado autondmico, es decir, la campetencia sobre educacidn, como
cualquier orra materia, se ajusta a las reglas de distnbucidn comperencial pre-
vistas en la Constitucion y en los cstatutoy de auronomia:

a) materias que todas las comunidades autdnomas pueden asumic {art. 48

de la Constitucién -CE-). Es un mefninum comperencial;

b)Y materias que la Coustitucidn atribuye 2l Estado (art. 149.1., CE). Algu-
nas de estas materias estdn ligadas al principio de soberania: otras estin
asociadas al de unidad;

¢) materias del Estado que no siendo de soberania pueden ser cjercidas por
las comunidades anrdnoinas en virtud expresa de sus propios estatutos
—es el caso de las nacionaidades—, o por reforma estaruraria una vez
transcurridos cinco afos desde la aprobacion de los estatutos.

Se puede decir, pues, que la dererminacidn general de las competencias edu-

cativas que hayan de ejercer ¢ Estado y las comunidades autondmas viene dada,
como en las demis materias, por la Constitucién, que, a su vez, remite a los
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estatutos de autonomia en cuanto a su delimitacién concreta (art. 47, CE). Del
juego de ambas instituciones normativas resulta:

a) que e! Estado tiene una competencia genérica en educacién como es la
de regular la condiciones bisicas que garanticen la igualdad de todos los
espafioles en el ejercicio de los derechos fundamentales (art. 149.1.1,
CE). Es un precepto importante que refuerza la figura del Estado garan-
te, responsable de una igualdad bisica en el ejercicio del derecho a la
educacién. Respalda, pues, la funcién compensatoria del Estado;

b} que el Estado tiene asignado un bloque competencial especifico, consti-
tuido por la regulacién, expedicién y homologacidn de los titulos acadé-
micos y profesionales, de un lado, y , de otro, por las normas basicas de
desarrolio del articulo 27 de la Constitucién (art. 149.1.30%, CE);

<) que todos los estatutos de autonomia asignan al Estado una nueva com-
petencia que es la alta inspeccién, encargada por los estatutos de supervi-
sar y vigilar el cumplimiento de las leyes estatales en el territorio de las
comunidades auténomas;

d) que las comunidades auténomas pueden acceder a todas las competen-
cias no asignadas especificamente al Estado si las reivindican en sus esta-
tutos {como efectivamente ha sucedido). En este sentido, puede decirse
que todas las comunidades auténomas han alcanzado o pueden alcanzar
un grado notable de potestades legislativas v de ejecucion;

e) que en educacién, como en alguna otra materia, el proceso de distribu-
cién competencial no estd enteramente cerrado, ya que al remitirse ex-
presamente los estatutos autondmicos a las leyes organicas de desarrollo
del articulo 27, estas leyes se convierten en normas distributivas de com-
petencia, que como tales integran el llamado «bloque de constitucionali-

dad».

4. EL PROCESO AUTONOMICO EN EDUCACION

¢Cuiles son, entonces, los rasgos del modelo autonémico de educacién? Su
delimitacién fue obra del partido centrista que dirigié la transicién en Espafia,
la Unién de Centre Democratico (U.C.D.). Como es sabido, la discusién de los
primeros estatutos —vasco y cataldn— fue larga y complicada, pero, en el dmbito
de la educacién, tuvo la vircud de consagrar una férmula que después se genera-
lizaria pricticamente a los demds estatutos autonémicos. La discusién fue dura
porque al recibir el Estado el doble bloque competencial —titulos y normas ba-
sicas (art. 149.1.30%, CE)—, quedaba un amplio campo residual para las comuni-
dades auténomas. Ambas partes sabfan que la educacion es una materia de gran
interés desde el punto de vista politico y social; sabian también que todo lo que
no fuera acotado expresamente por los estatutos revertiria a la competencia del
Estado {art. 143.3, CE).

En esta materia, como en otras igualmente importantes, se manifestd la sin-
gular dindmica que preside la vida de los Estados descenrralizados: el poder
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central intenté extender su esfera de accidén lo mis posible, mientras que los
poderes periféricos lucharon por asegurarse la mayor parcela de poder autori-
zada por la Constitucién. Como en toda transaccién politica, ambas partes tu-
vieron que ceder en sus respectivas pretensiones: los representantes autonémi-
cos aceptaron que la educacién no fuera considerada como una competencia
exclusiva de las comunidades auténomas, sino como una competencia plena, es
decir, obtuvieron un amplio reconocimiento de potestades de desarrollo legis-
lativo y de ejecucidn en este campo; los representantes del Estado aceptaron la
competencia plena de [as comunidades autonémicas 2 cambio de remitir el Ii-
mite de ésta a las compctencias cducativas del Estado otorgadas por la Consti-
tucion.

La formula pactada suponia una cuasi total descentralizacién adminiscrativa
y una importante descentralizacién politica, lo que permitiria, como efectiva-
mente ocurrid, la adopcidn de politicas educativas diferentes a las del Gobierno
de la nacién, aunque siempre dentro del marco bsico establecido por la Cons-
titucién. Por otra parte, la férmula convenida, como ya fue indicado, se genera-
lizé después a todos los estatutos de autonomia, logrindose en materia tan
transcendental una homogeneidad hisica en todo el territorio del Estado. La
férmula objeto del consenso, desprovista de los tecnicismos legales, fue, como
es sabido, ésta: corresponde a la comunidad auténoma la regulacién y la admi-
nistracion de la ensefianza en toda su extension, niveles y grados, modalidades
y especialidades, en el marco de las competencias del Estado y bajo la supervi-
sion de la alta inspeccién.

Establecida por a Constitucién la competencia genérica del Estado de dic-
tar normas basicas, y determinadas las competencias estatutarias de las comuni-
dades autondémas, correspondia ahora completar el modelo especificando el
drea de actuacién propia del Estado. En este sentido, debe decirse que los go-
biernos de la U. C. D. demostraron gran preocupacion y una fina sensibifidad
para determinar el campo de relaciones entre el Estado v las comunidades auté-
nomas. Mas atn, puede decirse que el modelo final resultante fue obra suya,
ratificada y precisada después por el propio Tribunal Constitucional. En efecto,
laley orgénica que aprobé el Estatuto de Centros Escolares (LOECE) establecié
las competencias que «en todo caso y por su propia naturaleza corresponden al
Estado», esto es, la ordenacion general del sistema educativo, a reguiacién de
los titulos académicos y profesionales, la fijacién de las ensefianzas minimas vla
alta inspeccién. Todas las comperencias no incluidas aqui, cafan del lado de las
potestades estatutarias de regulacién y administracion de las comunidades au-
tonémicas. Puede decirse quc esta armazén competencial es el que, en lo esen-
cial, permanece en la actualidad, habiéndose producido posteriormente algu-
nos cambios que, sin duda, mejoran el sistema de relaciones entre el Estado y
las comunidades auténomas.

La politica legislativa de la Administracién socialista ha mantenido, como
deciamos, los rasgos bisicos del modelo competencial que disend la LOECE.
Sobre este modelo han incidido tres leyes orginicas: la de Reforma Universita-
riade 1983 (LRU), la de regulacién del Derecho a la Educacién de 1985 (LODE)
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y la de Ordenacién General del Sistema Educativo de 1990 (LOGSE}. Promul-
gadas todas ellas al amparo de la competencia del Estado para dictar normas
bésicas de desarrollo del articula 27 de la Consrirucidn, han tenido la virtud de
enriquecer el juego competencial tanto del Fstado como de las comunidades
autdnomas.

Cifiéndonos ahora al dmbito escolar que nos ocupa, podemos decir que la
LODE ha aportado una competencia mds que puede tener una importancia
grande en el fururo de este modelo autondmico: nos referimos a la programa-
adn gencral de la ensefianza, disefiada como una competencia compartida en-
tre el Estado v las comunidades auténomas. La LOGSE ha proseguido la misma
politica de desarrollo competencial con la particularidad de que dererminados
reglamenzos de la ey que se estiman hdsicos, v por tanto competencia del Esta-
do, serdn realizados previo acuerdo, consulta o informe de las comunidades
auténomas, segin los casos.

5. ANALISIS DE LOS PACTOS AUTONOMICOS DE 1992

Como es sabido, una de las caracteristicas del proceso autonémico espanol
ha sido su implantacién gradual, tanto desde el punto de vista de la promulga-
cién de los estatutos como de la realizacién de los correspondientes traspasos
de bienes y servicios para el ejercicio efectivo de la competencia. Asf, desde la
perspectiva estaturaria, solamente dos comunidades, Cataluna y ¢l Pafs Vasco,
vieron promulgados sus estatutos de autonomia en el afio 1979, tres comunida-
des lo obtuvieron en 1981 —Ascurias, Cantabria y Galicia-, seis en 1982 —Cana-
rias, Castilla-La Mancha, Murcia, Navarra, Rioja v Valencia— v, finalmente, cuatro
en 1983 —Baleares, Castilla y Ledn, Extremadura y Madrid-. Anotemos ahora
simplemente que la fecha de promulgacidn estatutaria es importante porque es
el término a partir del cual corren los plazos para la ampliacién de competen-
cias.

Respecto de Jos traspasos de competencias recordemos que la Constitucion
establece diversas vias de acceso a la comperencia, lo que consecuentemente
implica distintos tiempos para los traspasos. Tales caminos son:

a) via inmediara para aquellas racionalidades histdricas que en el pasado
plebiscitaron proyectos de autonomia, como son los casos de Caralufia,
Galicia y Pafs Vasco (disposicion transitoria segunda, CE);

b) via inmediata también para aquellas comunidades que alcancen la mayo-
ria reforzada del articule 151, como fue ef caso de Andalucia, o Ia ma-
yoria del drgano foral, como en el caso de Navarra;

¢} comunidades que na teniendo acceso a fas vias citadas se beneficien de
una ley organica de transferencia competencial, como fue el ¢caso de Ca-
narias y Valencia, al amparo del articulo 150.2 de la Constitucidn;

d) por dltimo, las restantes comunidades que, aun teniendo similar techo
competencial que las anteriores, al haber accedido a la autonomia por la
via del articulo 143 de la Constitucién deberdn esperar cinco afios a par-
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tir de la promulgacidn de sus estatutos, procediendo entonces a la modi-
ficacion estarutaria y a la correspondiente ampliacién de competencias
(la Constitucién reconoce, en principio, un mismo techo competencial
para todas las comunidades, si bien deja a salvo las peculiaridades deriva-
das de lo que sc ha llamado «el hecho diferencials, lo que se ha rraducido
en un tratamiento distinto a las comunidades histaricas en aspectos sus-
tantivos como la Jengua, el derecho foral, el conciertr econdmico o la
policia autondmica, segiin los casos).

En los primeros afios de la década de los ochenta, concreramente de 1980 a
1983, ¢ realizaron sustancialmente los traspasos educativos a las nacionalida-
des histéricas y a Andalucfa, Canarias y Valencia (el proceso de esra primera
fase de rraspasos se completd con Navarra 1 1990-1991). Al mismo tiempo
corrfan los plazos para las comunidades del articulo 145 que, al camplirse los
cinco afios citadoes —las primeras en 1986 y lay dltinias en 1988—, comenzaron a
solicitar el acceso a mayores competencias estarutarias.

El Gobierno hizo una primera declaracion al respecto en ol debate que sobre
el Estado autondmico tuvo lugar en el Senado en diciembre de 1987, Posterior-
mente, reafirmd su voluntad de abrir este proceso de ampliacién de competen-
cias en el discurso de investidura celebrado en diciembre de 1989y, finalmente,
lo ratificé en el debate sobre el estado de la nacién efectuado en marzo de
1991. Esta demora de mds de cuatro afios no debe explicarse sélo en funcién de
la resistencia del poder central a abandonar parte del poder de decisién, lo que
constituye, como sabemos, uno de los rasgos de los sistemas descentralizados,
sino también porque ninguno de los diez estatutos de las comunidades del arti-
culo 143 tenfa un contenido homogéneo, lo que planteaba la posibilidad de una
diversidad de opcionesalah 1 de ampliacién de competencias, una excesiva
hererogeneidad y la consiguiente dificultad para el funcionamiento del Estado
autondémico. La solucién vino dada por los dos partidos mayoritarios del espec-
tro parlamentario que pactaron el proceso de ampliacién competencial.

Los acuerdos autondmicos, firmados el 28 de febrero de 1992, parten de la
consideracién de que los afios transcurridos desde los primeros traspases han
consolidado las instituciones autondmicas y han acumulado una experiencia
sobre el funcionamiento del Estado autondmico que hace posible «impulsar el
perfeccionamiento del modelo hacia un horizonte definitivo» (MATD, 1992: 20).
De ahf que ambas partes acuerden dar satisfaccion al deseo de las comunidades
delarticulo 143 y acepren ultimar la definicién concrera del desarrollo del titu-
lo VIIT de la Constirucién, afianzando asi un funcionamiento integrado y esta-
ble det Estade autondmico.

En lo que concierne al dmbito cducativo, los pactos del 92 generalizan a
rodas las comunidades auténo s la férmula que ya conocemos y que existia,
COR UNo U Orro matiz, en buena parte de los estatutos de autonomia: «el desa-
rrollo legislativo y Ia ejecucion de la ensefianza en toda su extension, niveles y
grados, modalidades y especialidades, de acucrdo con to dispuesto cn el articu-
lo 27 de la Constitucién y leyes orginicas que conforme al apartado 1 del arti-
culo 81 de fa misma o desarrolien v sin perjuicio de las facultades que atribuye
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al Estado el némero 30 del apartado 1 de! articulo 149 y de la Alta Inspeccidn
para su cumplimiento y garantia» (MAP, 1992: 26). El procedimiento previsto
para ello fueron las leyes orgdnicas de transferencias (art. 150.2, CE) y, poste-
riormente, la reforma de los estatutos a fin de incorporar las competencias trans-
feridas.

Las leyes orgénicas de transferencia competencial a estas comunidades se
promulgaron en el mes de diciembre de 1992 y los estatutos de autonomia se
modificaron en marzo de 1994, habiéndose producido en la actualidad practi-
camente todos los traspasos de funciones y servicios, si bien en materia de edu-
cacién los partidos politicos firmantes reconocieron «la necesidad de adecuar el
calendario a los compromisos establecidos para implantar la reforma educativa
aprobada por las Cortes Generales, los plazos en ella previstos, asi como los
especificos mecanismos de financiacién completados para su realizacién»(MAR
1992: 28-29). Segiin declaraciones ministeriales, los traspasos se producirin
una vez que se haya generalizado la implantacién de la ensefianza secundaria
obligatoria, esto es, teniendo en cuenta el nuevo calendario de aplicacién de la
reforma, los traspasos se realizardn a partir del curso académico 1996-1997
(salvo la transferencia de las universidades que se ha realizado a lo largo de los
afios 1994 a 1996).

6. LAS ADMINISTRACIONES EDUCATIVAS DEL ESTADO AUTONO-
MICO

Iniciado ya el curso académico 1996-1997, podemos decir que hemos en-
trado en una nueva fase de! proceso autonémico, una fase que viene presidida
por los pactos autondmicos de 1992. Es el momento, pues, de hacernos algunas
preguntas al respecto.

¢Qué ha sucedido mientras tanto en el Ministerio de Educacién y Ciencia,
hoy de Educacién y Cultura? El ministerio ha sido hasta el momento una orga-
nizaciém hibrida: de un lado, ha seguido siendo un organismo gestor respecto
de las comunidades que no accedieron a la plena competencia en la primera
fase; de otro, ha asumido con dinamismo algunas funciones auténomicas, aun-
que ha descuidado otras; finalmente, ha acometido una profunda reforma del
sistema educativo que ha trafdo inevitablemente una consideraba carga de ges-
tidén.

Desde el punto de vista autondmico, ¢l Ministerio de Educacién y Ciencia
ha ejercido con gran amplitud la competencia relativa a la ordenacién general
de la educacién, sobre todo a partir de la reforma educativa de 1990; asimismo
ha ejercido también la competencia sobre las ensefianzas minimas, integradoras
del curriculo basico nacional; ha regulado la alta inspeccién, implantando estos
servicios de control en cada una de las siete comunidades auténomas en pleno
ejercicio de sus competencias; ha reglado, en fin, la materia relativa a los titulos
académicos y profesionales, tanto del ambito escolar como del universitario.

80



En cambio, la programacion general de la ensefianza, calificada como com-
petencia compartida en la disposicion adicional primera, punto dos, de la LODE,
no ha sido hasta el momento suficientemente cjercida. Por el momento, diga-
mos solamente que la programacién general de la ensefianza constituye, seg
el articulo 27 de la Constitucion, una garantia del derecho a la educacion y un
cauce para la participacion efectiva de rodos los sectores afectados. A mi enten-
der, la programacion general de la ensefianza estd llamada a desempediar un
papel principal en el nuevo mapa autonémico, tema éste sobre el gue tendre-
mos que volver,

¢Qué ha pasado entre tanto en las comunidades auténomas? Diche de otro
modo, écdémo han organizado la educacién? Cc v es sabido, sélo scis comuni-
dades auténomas asumicron sus competencias durante los afios 1981 a 1983
(Navarra lo harfa en 1990). En contra de Jo que muchos pensaron, todas estas
comuni .deshan sabido crear una administracién educativa de nueva planta, si
bien lo han hecho importando el modeio binario de la vieja tradicién estatal
{scrvicios centrales y periféricos).

Aunque las comunidades autonomas recibieron en los traspasos las direccio-
nes provinciales del Ministerio de Educacién y Ciencia, la rigida y firme centra-
lizacién operada durante la scgunda Dictadura hizo de los rganos periféricos
del Estado servicios de pura ejecucién, paco abastecidos de personal y con po-
cos recursos, lo que explica que las comunidades tuvieran que improvisar una
administracién educativa. Dicz o quince afios mis tarde podemos decir gue la
organizacion de la educacién en estas comunidades, a pesar de multiples difi-
cultades, ha funcionado razonablemente bien, lo que no significa que, en sus
relaciones con las autoridades educativas del Estado, no sc hayan producido
tensiones ni se hayan generado conflictos de competencias, propios por otra
parte de [os modelos descentralizados.

Existiendo una administracién central y unas administraciones autonémi-
cas, situacion que snutatis mutandis permanecerd en el fururo, écudles han sido
los mecanismos de coordinacién y de cooperacién entre ambas? La pregunta es
importante porque estamos probabiemente ante la piedra de toque de todo el
sistema autondmico. Yeamos, por tanto, los instrumentos de coordinacién y de
cooperacién gqne cxisten en el modelo espafiol de descentralizacién educativa,
que hasta el momento son sélo dos: la Conferencia de Consejeros de Educacion
y el Instituto Nacional de Calidad y Evalnacién (INCE).

La Conferencia de Educacidn

La € ferencia de Consejeros de Educaciéu nace, como sabemos, en la ley
orginica reguladora del Derecho a ta Edncacién de 1985 (LODE), agrupando a
todos los consejeros de comunidades con plena competencia en ejercicio bajo la
presidencia del ministro de Educacion y Ciencia. La Conferencia de Educacién
se constituyd formalmente en 1986 y hasta el momento no existe ninguna nor-
ma gne regule su funcionamiento. La frecuencia de sus reuniones viene dada
por el programa de actuacién que la propia Conferencia acuerda. Desde 1990
se ha reunido con relativa frecuencia para consensuar ¢! proyecto de LOGSE y
su desarrollo reglamentario. Desde 1989 se levanta acta de las sesiones.
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Los acuerdos de la Conferencia de Educacién carecen de fuerza juridica de
obligar, esto es, exigen de las autoridades estatales y autonémicas, en el ambito
de sus respectivas competencias, el uso de poderes normativos y de ejecucién
para poner en practicas las decisiones tomadas en la Conierencia. Las decisio-
nes de la Conferencia se preparan en comisiones, constituidas de mutuo acuer-
do entre la respectivas administraciones, central y autondmicas. Estas comisio-
nes son auténticos érganos paritarios, integrados por representantes con cate-
gorfa personal de director general o asimilado. Las comisiones constituidas
muestran el ancho campo sobre el que se establece hoy la cooperacién: Comi-
sién de Personal, Comisién de Ordenacién Académica, Comisién de Centros
Escolares, Comisién de Programas Inrernacionales y Comisién de Estadistica.
Finalmente, las comisiones han utilizado en multiples ocasiones grupos de tra-
bajo ad hoc, de cardcter mixto, en funcién de las materias que debfan ser objeto
de estudio. Estos grupos no suelen tener cardcter permanente y desaparecen
una vez que entregan a la comisién respectiva el estudio requerido.

El Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién (INCE)

La LOGSE creé el INCE y le encomends la evaluacién general del sistema
educativo, asf como la evaluacién de las distintas ensefianzas. Pero la evaluacion
es un instrumento que no debe ser impuesto, sino que por su propia naturaleza
exige la participacién, lo que sin duda explica que la ley orgdnica dispusiera
que, tanto en su organizacién como en su funcionamiento, el principio bdsico
serfa ¢l de la participacién de las administraciones autonémicas.

A diferencia de la Conferencia de Consejeros de Educacién, el INCE sf ha
tenido, y de modo temprano, una regulacién. El real decreto 928/1993, de 18
de junio, establecié como érganos de gobierno los siguientes: la Conferencia de
Educacién, que ya conocemos; el Consejo Rector, de cardcter paritario; el Co-
mité Cientifico, integrado por personalidades de prestigio, y el Director, autén-
tico impulsor y animador del Instituto.

De todos los érganos sefialados es la Conferencia la que se configura como
méxima instancia decisoria, lo que significa que estamos ante un auténtico o
gano de cooperacién. Asf lo atestiguan las funciones que el decreto orgénico
citado asigna a la Conferencia de Educacion: es ella quien acuerda las priorida-
des que presidiran la labor del Instituto, eila quien aprueba los planes de actua-
cién, ella quien da su conformidad a los informes elaborados por el Instituto y
ella quien toma los acuerdos en relacién con la evaluacién del sistema educati-
vo. Le sigue, por orden de importancia, el Consejo Rector, compuesto por re-
presentantes del ministerio y de las comunidades auténomas, auténtico érgano
operativo que eleva a la Conferencia los asuntos indicados, y el Director, érga-
no fundamenralmente de propuesta, gestién y vigilancia de los planes de actua-
cién del Instituto, apoyado para ello en el Comiié cientifico, integrado por
auténticos consultores encargados de velar por la calidad de los trabajos. Ob-
viamente, la aplicacién de estos planes en el territorio de las comunidades anté-
nomas corresponde a sus respectivas administraciones educativas.
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7. ¢HACIA UN NUEVO MODELO DE ORGANIZACION DE LA EDUCA-
CION?

Reconociendo que el doble proceso de democratizacién y descentralizacion
del pader politico ha sido uno de los logros de este siglo, tan negativo en otras
cosas, debemos examinar ahora las carencias vy deficiencias que subsisten en la
actualidad y que, si no se subsanan adecuadamente, pueden malograr el proce-
so autondmico de descentralizacion educativa.

Veamos, en primer lugar, la organizacién de la administracion central de la
educacién. La verdad es que resulta preocupante contemplar cualquier organi-
grama ministerial, incluyendo aqui la ltima reforma organica, la efectuada en
mayo de 1996, ya con el Gobierno popular. Es cierto que este departamento
ministerial, como quedé indicado con anterioridad, ha tenido un caricter bi-
fronte, con funciones autonémicas —en las siete comunidades de pleno ejerci-
cio—y con actividades dc gestion —en las diez restantes—, ademds de impuisar
una compleja reforma educativa para el conjunro del sistema educativo., Pero lo
inquictante es que no se den signos de estar preparando un nuevo modelo de
organizacién administrativa, inevitable tras los traspasos a realizar a partir del
curso académico 1996-1997.

No es s6lo un problema de tamaiio, de volumen organico {que en parte lo
es, con la inevitable supresién de unidades y consiguiente reajuste de plantillas),
sino, sobre todo, de funciones. El futuro modelo de organizacién rendrd que
ser, por exigencia propia del Estado autonémico, un ministerio pequefio, alta-
mente cualificado, como sucede en los ministerios federales, con escasas o nulas
competencias de gestidn, y con funciones legislativas, de programacién general
—competencia compartida—, de coordinacién —funcién compensatoria del Esta-
do~, de control —alta inspeccién-, de cooperacién y de evaluacién general del
sistema educativo. Un ministerio de estas caracteristicas lleva consigo un reduc-
ci6n dréstica de sus unidades de gestion y una reconversion cualitativa del per-
sonal a su servicio. La pregunta es ésta: ¢est preparado, o estd preparandose, el
Ministerio de Educacién y Cultura para esta transformacién, inexcusable ya a
partir de 19972

En este nuevo modelo ministerial, todas las funciones sefizladas son extre-
madamente importantes, pero una de ellas deberia desempefar un papel cardi-
nal: la programacién general de la ensefianza. Aqui el problema puede residir
en que se contintic manteniendo la interpretacién restrictiva que hasta ahora ha
recibido, incluso por via legal. La programacion general de la ensefianza es algo
mis que una compleja operacidn cuantitativa de programacién de puestos esco-
lares, o sise quicre, de planificacién de la oferta. La programacién general debe
incluir también variables cualitativas, tales como la organizacién escolar, los
contenidos de la educacidn, los métodos didacticos, la formacién del profeso-
rado, la auronomia pedagdgica de los centros docentes, etc. Permitaseme recor-
dar una vez mis que la programacion general de la ensefianza s una competen-
cia compartida entre el Estado y las comunidades auténomas. El ejercicio dual
de esta competencia exigird un esfuerzo de cooperacion de los poderes publi-
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cos, especialmente si se parte de una concepcidn no restrictiva de esta compe-
tencia.

Veamos zhora la organizacién de la educacién desde la perspectiva de las
comunidades auténomas. Ya hemos sefialado que las comunidades adoptaron
el modelo binario de tradicién estatal (eufemismo que sirve para describir un
modelo importado y basado en el organigrama de un viejo Estado centraliza-
do). Es cierto que algunos estatutos autonémicos prevefan férmulas de admi-
nistracién indirecra, como la delegacion de servicios en las corporaciones loca-
les. La realidad es que, exceptuado el Pafs Vasco, por razones derivadas de su
foralidad, y Canarias, por mor de su insularidad, la administracién indirecta no
se ha producido de modo efectivo en las demds comunidades.

Era natural que las comunidades auténomas trataran de robustecer su orga-
nizacién en los primeros momentos de la autonomia. Es cierro también que la
Administracién central no ha sufrido la profunda transformacién que la nueva
forma de Fstado exige (lo que no constituye un estimulo para las comunidades
a la hora de proceder a la autolimitacién de su poder). Pero o es menos cierto
que se ha desaprovechado, hasra el momento, la ocasién de introducir férmulas
innovadoras de organizacién. Es mds, el mimetismo respecto de la vieja organi-
zacién estatal ha llevado a veces a las comunidades a vaciar de comperencias de
gestion a sus propios érganos periféricos o a reproducir el mismo modelo de los
servicios centrales de la vieja administracién del Estado (pensado con una épti-
ca centralista desde su constitucién decimonénica). Como se ha sefialado con
acierto, «no se ha producido, por tanto, una renovacién del esquema que la
Administracién estatal presenta como consecuencia de una historia de la que
carecen las nuevas entidades» (Argullol, 1991: 3467).

Por otra parte, la dinimica de la descentralizacién no se agota en las comu-
nidades auténomas, so pena de caer en lo que un autor ha denominado la ten-
tacién de sustituir el viejo monocentrismo por un nuevo policentrismo (Vifao,
1994: 56). Sin duda, la municipalizacién de la educacién, circunscrita sobre
todo a la educacién infantil y a la educacién primaria, es un reto pendiente que
no debe desestimarse. Ello no implica que las comunidades deban hacer frente
a cste reto a solas, ni que deba hacerse bruscamente: la descentralizacién exige
ticmpo (una de las claves del éxito del sistema autonémico ha sido la de llevar a
cabo el proceso de descentralizacién de un modo gradual). Pero, asentado el
Esrado autonémico, la municipalizacién de la ensefianza serd una necesidad
indeclinable. Para ello las comunidades disponen de miltiples técnicas de admi-
nistracién que pueden ir dosificando el proceso (la delegacién, el encargo de
gestién, la codependencia de érganos, los convenios, etc.). Emprender con pru-
dencia, pero con firmeza, la via de la municipalizacién significa reforzar la cons-
truccién del Estado autonémico, colocando bajo sns pies unos cimientos soli-
dos.

Finalmente, la descentralizacién debe llegar también a las propias anlas. Se
trata de alcanzar una autonomia lo mas amplia posible para el entorno mismo
en que se produce ¢l proceso educativo: el centro docente (cosa que solemos
olvidar). Se trata de dotar de verdadera autonomia pedagdgica a los centros.
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La autonomia puesta en marcha en estos Gltimos meses, aunque timida, es un
primer paso. Pero ¢lo consideran sélo un primer paso las autoridades estatales?
¢y las autondmicas? Nos tememos que nuestra mentalidad en relacién con los
centros siga siendo bdsicamenre centralista. Cuando pensamos en un centro
docente lo que tenemos en la mente son espacios escolares para la realizacién
de objetivos, fijados a mucha distancia del centro. Sin duda, queda un largo
camino que recorrer por la senda de la descentralizacion.

Ocupémonos ahora de los érganos de coordinacién y de cooperacién. La
existencia de una organizacién hibrida en el 4mbito del Fstado no ha facilitado
posiblemente un gran desarrollo de las férmulas de coordinacién y de coupera-
cion. Pero en el nuevo mapa autonémico que se perfila, el desarrollo de estas
técnicas, tan acusadas en los federalismos modernaos, serd absolutamente nece-
sario.

Desde la perspectiva de la coordinacién, se deberfa resaltar la ineludible
necesidad de desarrollar récnicas que permitan ejercer la funcién compensato-
riz del Estado {por razones constitucionales y por exigencias del principio de
solidaridad). En cierto modo, algunas de estas técnicas han sido ya utilizadas
—pienso en los convenios de educacién compensatoria—, pero el escenario de
diecisiete comunidades en pleno ejercicio de su competencia exigird del Estado
una postura mas dinimica y mis vigilante respecto de las desigualdades regio-
nales. Ahora bien, no se trara séio de una mayor diligencia cn este punto, ram-
bién hay que aportar recursos. En este sentido, que las partidas presupuestarias
del Ministerio de Educacién y Ciencia, dedicadas a [a educacién compensato-
ria, se hayan reducido fuertemente en estos titimos afios, no me parece un
signo tranquilizador para lo que constitucionalmente es una funcién irrenun-
ciable del Estado, tanto en el presente como, sobre todo, en el futuro.

La cooperacién ha encontrado en la Conferencia de Educacién un cauce
adecuado. Pero que diez afios después de su nacimiento no se haya regulado
este organismo indica que posiblemente necesite un mayor impulso de cara a
una nueva fase. Nos parece admirable que la Conferencia haya ido producien-
do su propia organizacién y su propio funcionamiento, pero un Estado de die-
cisiete comunidades exigira un mayor desarrollo y una mayor complejidad de la
Conferencia. En cualquier caso, el camino deberd ser, como hasta ahora, el de
la autorregulacién de la Conferencia v el del consenso.

El Instituto Nacional de Calidad y Evaluacidn, puesto en funcionamiento en
1994, ha nacido con vigor y con empuje. Su organizacién puede resultar idénea
para las importantes funciones que ticne que asumir. Habrd que esperar, sin
embargo, a los primeros frutos del Instituto y, rambién, a la entrada de [as diez
restantes comunidades para ver si esta organizacion es lo suficientemente flexi-
ble para desempenar su labor.

Hay un tercer organismo del que no hemos hablado: el Consejo Escolar del
Estado. Constituido como un érgano de participacién y de ASesOTAINICNto, ha
desemperiado bien hasta el momento sus funciones como organismo consulti-
vo, incluso como camara de expresion de los diversos intereses que existen cn
el mundo de la educacion, pero no se le han dado medios para su labor de
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participacién ni el propio organismo ha romado iniciativas institucionales en
este sentido. Por otra parte, no estin presentes en él las comunidades auténo-
mas, lo que de cara al nuevo mapa autonémico debe llevar a la revision del
papel de este importante organismo, revisién que s6lo puede venir, me parece,
por el lado de las funciones, conectando la participacién con la descentraliza-
cién.

Le llega ahora el turno a la informacién. Si no queremos que el sistema
educativo espanol adolezca de una gran opacidad es preciso que la informacion
fluya de manera transparente. Sabemos que estd en marcha la puesta a punto de
un sistema de indicadores estatales en el seno del INCE, lo que podra aportar
las bases de un sistema nacional de informacién de la educacion, pero, ala par,
es preciso que las comunidades auténomas suministren informacién de sus pro-
pios subsistemas educativos sin temor a la comparacién, al andlisis o a la eritica.
Nadie deberia olvidar que en un sistema democritico no existen espacios de
inmunidad. Todos los organismos y poderes publicos, ademis de los correspon-
dientes controles juridicos y politicos, estin sometidos a la critica y al control
de la opinién publica.

Como recapitulacién de todo lo expuesto dirfamos que, en primer lugar, el
camino hacia un nuevo mapa autonémico conduce necesariamente a la coope-
raci6én: las técnicas de cooperacion deberan ser objeto de un mayor desarrollo.
Hay que pensar, pues, en la aplicacién de técnicas que ya han tenido en el
federalismo cooperativo amplia realizacién: comisiones paritarias, érganos de
administracién mixta, nuevos entes ad hoc, delegacién de competencias, dele-
gacion de servicios, participacién en érganos centrales, convenios, programas
nacionales del Estado, etc.

En segundo lugar, habria que reforzar Ja aplicacién a la educacién de los
principios constitucionales basicos. En nuestra Constitucién los principios de
unidad y de autonomfa son inseparables. Justamente, en ese equilibrio de la
unidad y de la autonomia esta el sostén mas firme de un Estado integrador de
regiones y nacionalidades. Ese equilibrio reposa también sobre un tercer princi-
pio constitucional, el de la solidaridad, entendida como lealtad al Estado auto-
némico, como libre y reciproco respeto del juego competencial. La solidaridad,
término que supone lealtad a la Constitucién, y por tanto no sélo de las comu-
nidades anténomas al Estado sino también del Estado a Jas comunidades auté-
nomas, debe ser 1a clave del arco de un Estado complejo, compuesto de dieci-
siete comunidades autdénomas.
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CapriTeio V
I. educacion secundaria en Europa

Francesc Pedro!

1. LA EDUCACION SECUNDARIA EUROPEA EN SU CONTEXTO

En todos los paises desarrollados probablemente no exista un nivel educati-
vo con mayor complejidad institucional y curricular que el de la educacién
secundaria, hasta el punto de que es dudoso que su entidad -vista la variedad
que presenta— se base en otra cosa que en el abanico de edades que abarca.
Probablemente, los tres elementos mds comunes de este nivel son que:

a) comprende, generalmente, desde los doce hasta los dieciocho afios de
edad. Aunque no hay ainguna definicién univoca y comin de la educa-
cién secundaria, la més extendida es la que afirma, curiosamente, que
este nivel no es otra cosa que el conjunto de estudios, en parte obligato-
rios, que bay entre la enseflanza primaria y la superior;

b) acostumbra a estar dividido en dos ciclos, el primero o inferior siempre
obligatorio y, en algunos casos, también el segundo o superior, Cuando
se afirma que hay modelos diferentes de educacién secundaria, se resalta
indirectamente el hecho de que existen férmulas diversas de organizar
ambos ciclos;

! Vicerrector de Innovacién Educativa e Investigacién de la Universitar Oberta de
Catalufa.
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¢) la ensefianza es impartida por licenciados universitarios que cuentan, en
mayor o menor medida, con algdn tipo de formacion psicopedagégica
complementaria. El alumno se encuentra en este nivel educativo, en con-
traste con su experiencia en la ensefianza primaria, con que cuenta con
un mayor niimero de profesores que le imparten dreas de conocimiento
diversas. Dichos profesores tienen, por otra parte, una cualificacién y
una consideracién socioecondmica también diferentes a las de sus com-
pafieros de ensefianza primaria. En la préctica, el curriculo se organiza
por materias con un tratamiento 110 tan interdisciplinar como en la edu-
cacién primaria, con horarios especificos y evaluaciones no menos com-
partimentadas.

Pero mas alld de estas tres frecuentes caracterfsticas, es dificil encontrar ho-
mogeneidad en los sistemas educativos europeos. Si ya es complejo describir,
como si de una unidad se tratara, la ensefianza secundaria de un nico pafs, adn
lo es més intentar hacer lo propio con todos los pafses europeos a la vez. Por lo
tanto, hay que empezar afirmando que no existe un modelo o patrén de educa-
cién secundaria europea, como tampoco existe, de ninguna manera, un nico
estereotipo europeo de sistema educativo. Desde finales del siglo XVIII y prin-
cipios del XIX, cada Estado ha ido configurando su propio sistema educativo,
del cual uno de los rasgos mas distintivos, acostumbra a ser, precisamente, la
configuracién de la educacién secundaria. Todo ello contribuye a explicar por
qué la educacién secundaria ha sido el foco més importante de las discusiones y
los debates en materia de politica educativa en Europa desde los anos sesenta y
por qué continuard siéndolo en el futuro.

¢Existe alguna tendencia generalizada que marque la evolucién reciente de
la ensefianza secundaria en Europa? La respuesta debe ser, sin lugar a duda,
afirmativa, pues dicha tendencia existe y no es otra que la progresiva generali-
zacién de la educacién secundaria obligatoria, como respuesta a una evolucién
social y econémica que asi lo exige. Pero dicha generalizacién no estd exenta de
problemas, tanto en lo que respecta a los aspectos curriculares —desde el debate
acerca del tronco comtin o de la diversificacién curricular hasta, en otro senti-
do, acerca del papel estratégico de la ensefianza de la ciencia y la tecnologia-,
como a las crecientes demandzs que una nueva concepcidn de la educacién
secundaria, en un contexto de democratizacién y diversidad de los alumnos,
plantean z los docentes. Como se verd mds adelante, la rendencia mayoritaria
consiste hoy en configurar el primer ciclo de forma comprensiva o integrada, es
decir, con el propésito de que todos los alumnos alcancen los mismos objetivos,
bajo curriculos equivalentes con dosis importantes de diversificacién didactca,
en una tnica institucién que otorga un finico certificado o titulo de final de
estudios, que no requiere ninglin proceso de seleccién para acceder a eila
—porque es comin y obligatoria- y que tiene un cardcter marcadamente orien-
tador. Este primer ciclo conduce a un segundo ciclo que, por contraposicién, ha
sido, hasta hace bien pocos afios, extremadamente diversificado, incluso insti-
tucionalmente, y a veces selectivo en lo que se refiere al acceso a la universidad.
Cuando no ha operado como mecanismo de seleccién ha sido porque ésta ha
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quedado directamente en manos de las propias universidades, ya sea en el mis-
mo momento del ingreso o bien durante los primeros afios de estudio. Con
todo, recientemente, la configuracion de los segundos ciclos ha ido cambiando
entoda Europay la tendenciaala comprensividad probablemente acabar4 abrién-
dose paso también en ellos debido tanto a la presion de unas expectativas cre-
cientes  : educacién postobligatoria como a la voluntad politica de incremen-
tar el nimero de jévenes en posesian del titulo de bachiller hasta practicamente
tres cua  § partes de la correspondiente cohorte.

Para entender como es posible que se dé semejante complejidad en un mis-
mo nivi - zducativo, conviene recurrir al examen de las distintas finalidades que
se persiguen en este nivel desde una perspectiva histérica.

2. LA MULTIPLICIDAD DE FINES DE LA EDUCACION SECUNDARIA
EUROPEA

Sin dnimo du cacr en ja caricatura, puede decirse que la configuracién pira-
midal que hoy caracteriza en todo ¢l mundo los sistemas educativos se formé,
histérica y paradéjicamente, por arriba. Efectivamente, las primeras ensefianzas
institucionalizadas o escolares corresponden a lo que hoy considerarfamos pro-
piamente educacién superior. De hecho, la educacién primaria generalizada es
una realidad tardia que llegd mucho después de la mano de la Revolucién fran-
cesa y de la Revolucion industrial. La progresiva configuracién de la educacién
secundaria como un nivel obligatorio fue, en este contexto, compleja, dado que
desde un princi ) ya coexistian diferentes opciones:

a) Por una parte, una educacion secundaria que aparecié como necesaria
antesala de una universidad que cada vez era mis exigente en cuanto a
los conocimientos minimos necesarios para acceder a ella y que, en bue-
na medida, obedecfa a los cdnones de 1a ensenanza cldsica, heredera del
triviwm y del quadrivinm, con un gran énfasis en la culrura cldsica —en el
sentido més humanista del término— y las matematicas. Este tipo de edu-
cacién secundaria es ¢l antecedente remoto de la que hoy denominamos
académica y se imparte todavia, en todo o en parze, en instituciones que
aiin conservan nombres que evocan el mundo clasico grecorromano: Gy#-
nasiwm (gimnasio) en Alemania, Lycée (liceo) en Irancia, Grammar school
{escuela de gramarica} en Inglaterra, Liceo en Italia, ctc.;

b) Por otra parte, bastante mds tarde en el tiempo, aparecieron en toda
Europa nuevas férmulas basadas en la estructura bésica anterior, pero
que tendian a incorporar las lenguas modernas vy las ciencias naturales.
E :ilimo tipo es el antecedente de la actual educacién secundaria tée-
nica o moderna, que prepara para la ensefianza superior no universitaria
y determinados tipos de formacidn profesional de alta cualificacién, y se
imparte en centros cuya denominacién se contrapone a aquellas otras
que evocan el clasicismo: Realschulen (escuelas reales) en Alemania,
Modern schools (escuelas modernas) en Inglaterra, Lycée technigue (ins-
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tituto técnico) en Francia, son ejemplos de denominaciones en esta linea
muy frecuentes en Europa;

¢} Finalmente, emergid un tltimo tipo de educacién secundaria que no era
mds que la prolongacién natural de una escuela primaria que empezaba a
ser insuficiente para cualificar a los obreros que demandaba una ya inci-
piente industria; por la edad de los alumnos competia con las otras dos
férmulas, pero el sentido que evocan las denominaciones las hacia bien
diferentes: petites écoles {escuelas pequefas) en Francia, Volksschulen
(escuelas populares) en Alemania, common schools (escuelas comunes)
en Inglaterra, etc. Esta otra ensefianza dara lugar, con el tiempo, a lo que
hoy conocemos como la formacién profesional v el aprendizaje.

A nadie deberia escaparsele el hecho de que, tanto a diferencia de la ense-
flanza primaria como de la ensefianza superior, conviven todavia en la ensefian-
za secundaria tres distintas finalidades:

* la preparacién para la ensefanza universitaria;

* la preparacién para la ensefianza superior no universitaria o formacién

profesional superior; y

* la preparacién para el trabajo y la vida adulta.

Tanto desde el punto de vista de la organizacién institucional como desde el
punto de vista curricnlar, la cuestién de mayor calado que todos los sistemas
educativos afrontan es cémo garantizar que estas tres finalidades se correspon-
den dnica y exclusivamente con las opciones libremente ejercidas por los alum-
nos, sobre la base de su capacidad, y no con diferencias de rafz social, cultural o
econdmica. Al fin y al cabo, los distintos fines indicados se han correspondido
histéricamente con los intereses y las necesidades de grupos sociales no menos
distintos y, de no tener este hecho en cuenta, cabe el riesgo de convertir la
ensefianza secundaria en un mecanismo de diferenciacién social, cultural o eco-
némica, lo cual serfa absolutamente injustificable en un contexto democratico.
Precisamente, por esta razdn, la mayor parte de las reformas educativas em-
prendidas en Europa en los dltimos cincuenta afios tienden a paliar el cardcter
tradicionalmente selectivo y segregador de la ensefianza secundaria, por lo me-
nos durante el primer ciclo —es decir, en el perfodo comprendido generalmente
entre los doce y los dieciséis afios de edad— mediante la introduccién del princi-
pio de la comprensividad.

3. MODELOS BASICOS DE EDUCACION SECUNDARIA

Esta breve sintesis de la génesis de la educacién secundaria, diversa por na-
turaleza, diversa por clientefa y diversa por propésito, permite llegar a enten-
der qué caracteriza y distingue a la educacién secundaria integrada de la dife-
renciada. La integracién o comprensividad es la reunién de estos tres tipos o,
mejor dicho, de estas tres finalidades (la preparacién académica, la preparacién
técnica y la formacién profesionzl) en una sola institucién y con un mismo
marco curricular para un grupo de edad equivalente. Hoy en dia, este modelo
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de educacién secundaria es el que encontramos en paises come Succia, Dir
raarca o Espaia. Paraddjicamente, cl éxito de los sistemas integrados o com-
prensivos depende del grado de diferenciacion curricular que son capaces de
asumir sin que se rompa la perspectiva integradora, lo cual explica por qué no
hay ningtn sistema educativo europeo en el que la cducacién secundaria sea
integrada en ambos ciclos, simultineamente. La integracién —también denomi-
nada comprensividad- es una caracteristica reservada al primer ciclo (12-16)

la educacién secundaria y se contrapone a la diversificacién que ha caracteriza-
do proverbialmente al segundo ciclo (16-13%).

Ahora bien, en Europa también hay sistemas completamente diferenciados
en los que los alumnos se reparten entre dos, tres o incluso mis tipos de institu-
ciones de educacién secundaria a partir de los 10-12 afios de edad, generalmen-
te en funcién del rendimiento académico en la ensefanza primaria, y que obe
decen a propdsitos diferentes. Logicamente, aqui el éxito depende, por una
parte, del grado de interseccién curricular y, por tanto, de las posibilidades de
trasvase y de puentes que sean capaces de asumir estos sistemas; pero, por otra
parte, también depende —tal vez incluso més— de que ninguna de esas posibili-
dades sea percibida socialmente como un Fracaso irreversible. Actualmente, éste
es ¢l modelo propio de pafses como Alemania, Luxemburgo y los Paises Bajos.

Uno y otro modelo —integrado v diferenciado~ corresponden a distintas tra-
diciones y, légicamente, a la valoracién que las respectivas sociedades han he-
cho de los resultados de contar con uno u otro sistema. En la mayoria de los
casos, los sistemas diferenciados han sido sustituidos por sistermas integrados o
Comprensivos, pero no es menos cierto que en algunos paises la comprensivi-
dad no ha conseguido abrirse paso (Alemania, Austria) o bien, en otros, ha en-
trado en crisis (Inglaterra). Por todo ello, es preferible tener una visién algo mis
detallada de los grandes modelos europeos de ensefianza secundaria por ciclos.

El primer ciclo (12-16)

Como ya se ha indicado, este ciclo es obligatorio en toda Europa y, en la
mayorfa de paises, también integrado o comprensivo. De todos modos, una
obscrvacién atenta de la organizacion en los distintos paises [leva a la constata-
c16n de la existencia, a grandes rasgos, de cuatro distintos modelos, los dos
primeros diferenciados y los dos segundos, integrados. Son los siguientes:

a) modelo diferenciado institucionalmente;

b) modelo diferenciado por secciones;

¢) modelo integrado comnprensivo;

d) modelo integrado unitario.

El modelo diferenciado institucionalmente corresponde a pafses como Ale-
mania, Austria, Luxemburgo y Suiza, y, por consiguiente, a la tradicién germa-
nica. Bs, sin lugar a duda, el modelo mds antiguo y se caracteriza por la existen-
cia de malriples ofertas educativas que se diferencian no sélo curricularmer
sino incluso institucionalmente. Consiste, por tanto, en la existencia de distin-
tos tipos de centros que, con curriculos igualmente distintos, se dirigen al mis-
mo grupo de edad.
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El ejemplo mis conocido corresponde al sistema educativo alemdn. Allf, en
efecto, aunque existen diferencias entre los distintos Estados o Lander en algu-
nos casos muy notables, el patrén mds comtn permite ia existencia de hasta
cuatro tipos de ensefianza secundaria de primer ciclo que se imparten en cuatro
tipos de centros distintos, los cuales otorgan distintas cualificaciones. Por lo
general, al llegar a los diez afios de edad los alumnos siguen durante dos cursos
el denominado ciclo de orientacién —en muchos casos ya en un centro de ense-
fianza secundaria-, Es a su término -y, por tanto, a los doce afios de edad—
cuando las familias deciden, ofda la recomendacién de Ja escuela, qué tipo de
ensefianza secundaria de primer ciclo conviene al alumno, siendo lo més fre-
cuente que permanezca en el tipo de centro en que cursé ¢l ciclo de orienta-
cion. En resumen, este modelo se basa en un patrédn diferenciado institucional-
mente que intenta ofrecer unz ensefianza distinta en cuanto se ha conseguido
establecer el perfil mds o menos académico de cada alumnec.

Los cuatro posibles centros son:

a) Gymmnasium {gimnasio), es el primer ciclo de secundaria con gran énfasis
en las humanidades v la cultura clasica que, una vez completado el co-
rrespondiente segundo ciclo, conduce a la obtencion del titulo de Abitur
(equivalente al bachillerato ) y que faculta para el acceso a la universi-
dad; se trata de Ia opcién de mayor prestigio académico;

b) Realschule (escuela real o moderna), se trata de un primer ciclo con un
cardcter mas polivalente y mayor énfasis en las ciencias y en los estudios
sociales; a su término tanto pnede cursarse el segundo ciclo como ingre-
sar en un centro de formacién profesional a tiempo completo, o bien en
el aprendizaje a través del denominado sistema dual —en cuyo marco se
simultanea un trabajo como aprendiz con una formacién profesional a
tiempo parcial;

c) Hauptschule (escuela principal), corresponde a nna enseflanza prepara-
toria para la formacién profesional, a tiempo completo o a tiempo par-
cial; es la Ginica opcién, por consiguiente, que no permite el acceso a un
segunde ciclo;

d) Gesamtschule {escuela total o comprensiva), constituye una alternativa a
las otras tres en algunos Estados y es el resultado de una reforma fallida:
en lugar de conseguir sustituir por completo el sistema tripartito ha ter-
minado por alinearse como una opcién mis para quienes creen que el
sistema diferenciado es inconveniente, va sea por razones pedagogicas o
bien ideolégicas.

El segundo modelo corresponde a la diferenciacién por secciones y sus prin-
cipales caracterfsticas son, en primer lugar, que reproduce, bastante fielmente,
la diferenciacién propia del primer modelo, pero baje un dnico techo institu-
cional y, en segundo lugar, que el nGmero de opciones es mayor, fundamental-
mente porque se incluye la posibilidad de cursar la formacién profesional ya
durante el primer ciclo de la ensefianza secundaria. Este es ¢l modelo que en
Europa corresponde a Bélgica y a los Pafses Bajos. En ambos casos, el panorama
resultante es el de una gran complejidad de opciones y de pasarelas entre ellas.
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Muy brevemenie, s efecios puramente ciempliiicaderes, ol sistema educati-
vo belya prevé que, al término do ia enseilanza primaria, se curse o bien un
primer curso A {en el caso de haber tenido un resultado satisfactorioy o B (en el
vaso yue haya sido imsatisfactorio). Desde ol curso A se prede pasar o bien a la
formacién profesional o bien 2 un segundo curso comin al cua’  ueden seguir
tres opciones: ensefanza secundaria general, téenica v artistica, o profesional,
Todas ellas pueden cursarse en la modalidad larga o corta. Por ¢l contrario, al
términa del curso B ¢l alumne tiene la opeidn de continuar sélo con la forma-
cion profesional o bien, si su rendimiento durante este curso hubiera stdo muy
satisfactorio, cursar la opcidn Ay, por consiguiente, un ajo mis tarde de lo que
le corresponderia en razon de su edad.

El rercer inodelo es el que, desde los afos sesenta, se ha Jdado en ilamar
integrado comprensiva y se caracteriza por haber sustituido la diversidad insti-
tucional o por secciones propia de los dos modelos anteriares por una Gnica
modalidad de ensefanza secundaria de primer ciclo, con un idéntico marco
curricular para todos los alumnos. La diversidad de intereses, capacidades v
necesidades que en los anteriores modeios se resuelve con una multiplicdad de
opciones, aqui ha de solventarse con el recurso a la individualizacién curricular,
es decir, combinando hasta donde sea posihle las adaptaciones curriculares con
una dosis progresiva de opcionalidad a ejercer por los propios alumnos. Este es
¢l modelo que se impuso en luglaterra ya en les afios sesenta y que, durante los
aflos sigt  mtes, legaria a Francia, Espafa, Grecia v Porrogal.

Por tiltimo, estd ¢l modelo integrado unitario propio de Dinamarca y de
Suecia y que s¢ basa en la conviccidn de que la democratizacién de la ensefanza
secundaria sdlo puede llegar 51 ésta forma un todo —en su primer ciclo- con la
ensenanza primaria, de ahi su denominacidn de modelo unitario. En esencia,
pues, se trara de instaurar una estructura unificada de nucve anos de duracién
que comprende toda la escolaridad obligatoria, de modo semejante a lo quc
acontecia en Espana con la E. G, B. antes de la reforma, v cuyo ralante se refleja
claramente en su respectiva denominacidn tanto en Suecia (grundskala o escue-
la basica) como en Dinamarca (folkeskole o escuela popular),

El segundo ciclo {16-18)

St bien es en este ciclo donde se da la mayor diversidad curricular posible, es
también en ¢l donde, paraddjicamenre, mayor identidad existe entre los siste-
mas educativos eurvpeos. Hay por o menos dos razones gque permiten com-
prender esta identidad. La primera es que la finalidad de este ciclo sélo puede
ser o la profesionalizacidn o la preparacion para el acceso a la universidad; por
consiguiente, dejando a un lado la gran diversidad que caracteriza a los sistemas
europeos de formacian profesional, lo cierto es que la preparacidn para el acce-
so a la universidad es extremadamente semejante en rodas partes, tanto en sus
estructuras como en sus contenidos. La segunda razdn es que en la mayoria de
paises europceos este ciclo ya no forina parte —por lo menos por el momento—
del neriodo obligatorio. Amnbas razones se combinan para dar como resultado
gue el segunde ciclo de ensenianza secundania sea, en todas partes, un conjunto
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mads o menos numeroso de posibles bachilleratos que cursa un ndmero ya redu-
cido de alumnos.

En efecto, en la mayoria de los paises europeos —con la excepcidn de Grecia,
Espaiia, Francia, [rlanda y Portugal- la proporcion de jovenes que siguc el se-
gundo ciclo de enseflanza secundaria es sensiblemente inferior al que cursa al-
guna modalidad de formacién profesional. Dicho de otro modo, se trata de una
opcién minoritaria. De hecho, en el conjuntoe de los paises de la Unidn Furopea
solo un 40% de los dvenes que contindan estudiande mds alld del perfodo
obligatorio se inclina por el bachillerato; la opcidn mavoritaria es la formacidn
profesional. Por supuesto, si el cilculo se realizara sobre ¢l conjunto de los
jovenes, tomando también en consideracién ios que 2l término de {a escolari-
dad obligatoria deciden ingresar en el mercado laboral, el porcentaje medio de
jGvenes que cursa el bachillerato em los paises europeos cae hasta menos del
20% del total. No es extrafio, pues, que la oferta educativa para ellos sea extre-
madamente parecida en toda Europa: una nnica institucién, con unos estudios
que pueden durar desde dos hasta cinco cursos consecutives, con una gran va-
riedad de secciones (hasta veinticuatro en el caso de Suecia) y un niimero atn
mayor de epciones, con un examen final de revilida, constituye en toda Europa
¢l camnino mas rapido desde la ensefianza secundaria de primer ciclo para acce-
der a la Universidad.

A pesar de ello, se empieza a apreciar en muchos paises una clara tendencia
a incrementar ¢l porcentaje de jévenes que prosigue estudios postobligaturios
de cardcter general o académico, en detrimento de la formacion profesional y,
en cualquier caso, de un ingreso temprano en el mercado taboral. Obviamente,
esta tendencia rendrd importantes implicaciones sobre la configuracién curri-
cular de este ciclo, como se vera a continuacién.

4. FL CURRICULO EN LA EDUCACION SECUNDARIA

Quizas sea éste ¢l capftulo en que la diversidad europea es mis evidente y
probablemente ¢l aspecto mas dificil de describir v analizar. Las tradiciones
curriculares son muy distintas en Eurepa ¥ aunque a simple vista puede parecer
que en rodas partes a los jdvenes de una misma edad se les ensefian cosas muy
parecidas, lo cierto es que la realidad es mucho mas compleja.

Para empezar, el concepro de carriculo en la ensefianza secundaria esta cam-
biando, especialmente en el primer ciclo, Hasta finales de los afios setenta la
tendencia europea mavoritaria identificaba el curriculo con la lista de conteni-
dos que debian ser impartidos en cada nivel, ciclo o curso. Con todo, la progre-
siva generalizacion de la ensefanza secundaria de primer ciclo integrada no
s6lo facilité sino que impuso en la prictica un concepto mucho mas abierto de
curriculo —tomado de Inglarerra, cuna de la escuela comprensiva—, en el cual lo
fundamental no era el contenido en si sino el proceso educativo en su conjunto.
Mientras para unos sc introdujo la psicopedagogia en el anla de secundaria,
para otros no se hizo mis que convertir el primer ciclo de secundaria en up
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segunde ciclo de Ja primaria v por consigulente, se redujeren en gran medida
los niveles académicos de exigencia. Prabablemente no podia ser de orro modo;
a unos cursos a los que durante la posgucrra europea no accedia mds zila del
23% du 1a poblacion escolar, ahora —a partr de mediados de los setenta— debian
acceder todos los alumnos. Por una parte, los objetivos 1o podian ser los mis
mos e un contexto sclectiva que en otro donde L ensefanza secundaria era un
fenémeno universal; por otra, por esa misma razdn sc hacia impresandible
Jotar al protesorado de herramientas psicopedagdgicas adecuadas para poder
enfrentarse a una poblacion escolar diversa er Interesos, necesidades y capaci-
dades. I>e ahi que en toda kuropa las reformas del primer cicla dv la ensefianza
secundaria se hayan visto acompafiadas de cambios importantes en la forma-
cion del profesorade de este nivel.

La situacién en el segundo ciclo es bien distinta. Hoy como ayer, en la ma-
vor parte de paises europeos, el curricalo del bachilleraro conrinda dependien-
do del dictado de las universidades, todavia mucho mis prevcupadas por las
operaciones directamente relacionadas con la seleccidn v la ordenacian de los
efectivos que ingresardn en las aulas universitaring, que por cambiar el marco
cutricular con ¢l que operan. En cste sentido, en todas partes sv reconoce el
valor propedéutico del bachillerato tanto en relacion a la universidad como con
respecto a la formacién profesional superior (no universitaria), pero en algunos
paises parece como si se considerara que cs precisamente |la ausencia de preocu-
paciones pedagogicas v, por tanto. haciendo énfasis en los aspectos cognitivos,
Jo tinive que puede garantizar quu el bachillerato opere como mecanismo de
seleccion y de ordenacién de los futuras estudiantes universitarios.

iQud sc estudia en la ensenanza secundaria en Europa? En el primer ciclo es
facil ver que existe un micleo central de contenidos practicamente emnipresen-
te. Dicho nicleo consta, fundamentalmente, de lengua marerna, matematicas,
ciencias, ciencias sociales, educacion fisica, educacion artistica y lenguas ex-
tranjeras. A este niicleo central, en algunos paises, se le anade un clerto namero
de marterias optativas, Pero, [n existencia de esre nucleo central comin esconde
grandes disparidades en términos de tiempo mvertido en cada drea y de horas
lectivas por afio. Sdlo para dar una idea de cwin extremos pueden ser estos
valores, bastard recordar que mientras los alumnos espanoles vienen s recibir
unas 850 horas por curso en este nivel —uno de los valores mis bajos de Euro-
pa—, los italianes pucden Hegar hasta las 1300, mientras gue la media de los
paises comunitarios ke sitila en torno a las Y70, En o que respecta a las horas
lectivas por area, las disparidades son igualinente notables, Asi; & la ienyua ma-
rerna se dedican por curso entre 90y 200 horas (rrecia ¢ [walia, respectivamen-
te); a las matemdricas entre 90 y 150 (Luxemburgoe y Crrecia); a las clencias
entre 30 y 200 (Luxcraburgo y Portugal), ete. Por consiguiente, ¢n este primer
ciclo se da una gran comcidencia en las areas curriculares, pero rambidn una
gran disparidad en cuanto a la dedicacién lectiva.

La tonica que domina ¢l segundo ciclo ex bien distinta. En terminos genera-
les, ha predominado la especializacién crientada a garantizar una rransicion a
fas primeros cursos universitarios. Desde hace algunos afivs, sin embargo, en
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algunos paises se estd asistiendo a la transferencia de esta funcién de especiali-
zacién -y que supone implicitamente la seleccion de los efectivos— a los prime-
ros cursos universitarios. Exn clerta forma, es como si la funcién que algunos
decenios atrds desarroliaban los hachilleratos, hoy hubiera sido transferida a los
primeros cursos universitarios. O, dicho de otro modo, los primeros ciclos unj-
versitarios serdn en el proximo decenio el equivalente a lo que fueron los bachi-
lleratos tan sélo tres o cuatro decenios atras.

Este cambio de perspectiva en la ensefanza secundaria de segundo ciclo, y
que se traduce en una tendencia innegable a su universalizacién, estd dando
lugar a transformaciones importantes en el curriculo. Cuanto mayor es el ni-
mero de jévenes que esta llamado a seguirlo, mayor es lz tendencia a hacerlo
mds comprensivo, es decir, a2 ampliar la cebertura de un tronco comiin de con-
tenidos curriculares que es compartido por todos los alumnos, limitando cada
vez mis el porcentaje de especializacién. Asi, el tronco comtin que se configura
estd hecho de la prictica rotalidad de dreas que ya figuraban en el primer ciclo,
con la particularidad de que en este otro ciclo el nimero de horas dedicado a la
lengua materna se reduce en favor de las lenguas extranjeras, y de que también
se reduce notahlemente ¢l nimero de horas dedicado tanto a la educacién fisica
como a la artistica y musical. Pero las disparidades en nimero total de horas
lectivas y en la distribucion de dichas horas por dreas curriculares es tanto o
mds notable que en el primer cicle. De nuevo, son los jévenes espafioles los que
reciben un menor niimero de horas lectivas por curso, alrededor de 830, frente
a las casi 1.300 de los portugueses o a las 1.100 de los belgas. El valor medio de
los pafses de Ja Unidn Furopea es, aproximadamente, de unas 1.000 horas lec-
tlvas por curso.

Es interesante recalar en el aspecto de las horas lectivas. Si el valor medio
para los jovenes espaioles estd en las 850 por curso, la diferencia acumulada
con respecto a Ja media europea durante ambos ciclos de ensefianza secundaria
resulta ser de unas 900 horas. Lo cual equivale a afirmar que, por término
medio, los alumnos europeos reciben durante el mismo periodo de ensefianza
secundaria {primer y segundo ciclos) el equivalente a un curso completo mis
-0 hasta dos en el caso de los belgas y de los holandeses—. Es dificil, pese a la
evidencia de una diversidad tan sobresaliente, concluir sin una base experimen-
tal adecuada cudl pueda ser el resultado de semejante diferencia.

5. EL DEBATE SOBRE LA COMPRENSIVIDAD

Asi pues, tanto en el primero como en ¢l segundo ciclo aparece la inevitable
tendencia hacia la comprensividad. Evidentemente, tras la opcidén por un ma-
delo integrade o diferenciado de escuela secundaria hay siempre una opcion
por un modelo de relaciones entre sisterna educativo y sociedad, y una vision
determinada de las potencialidades reales de la educacién en la promocién de la
libertad v lz igraldad, los dos pilares bdsicos de la democracia y los dos polos en
tension en el dmbito de la politica educativa. En Europa, lo mismo que en todo
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¢l mundo, hay guien piensa que un sistema de ensenanza secundaria es el mas
adecuado para preservar la igualdad de oportunidades y favoreceria; el proble-
ma es que también hay quien cree justamence o contrario: que sdlo un sistema
desigral y diferenciado puede conseguir que los alumnos Heguen a superar las
situaciones de desigualdad atribuibles a la pasicidn social v econémica de sus
familias v a la pobrezas o riqueza, en ua sentide amplio, de su entorno.

Con rodo, tal vez haya que tener en cuenta que no existe una respuesia
(nicav daen todas partes, y que esta respuesta estd muy relacionada no tanto
con e estado de saiud de la educacion de carderer académico, orientadz al acce-
s0 a la universidad —que a juzgar por [o que de ella dicen las universidades esta
en crisis en tedo el mundo—~, como con la salud de Ia formacién profesional,
Asi, se puede comprobar que en los dltimos anos I mayorfa de los paises desa-
rrollados se ha esferzado en atraer a un mayor ndmero de jdvenes hacia la
formacion profesional v, en algunos casos, se ha llegado incluso a cambiar el
balance existente entre ta ensefianza general v la formacién profesional a favor
de esta @lrima. FEsto ha generado a menudo problemas de adecuacién entre la
oferta y la demanda, especialmente en la Luropa central y del Norte. La razén
es que, en estas zonas, especialmente donde impera el denominado sistema dual,
el éxito de la formacidn profesional depende en gran medida de la existencia de
un niimero suficiente de plazas en régumen de aprendizaje que, en un contexto
de recesion econdmica, quedan reducidas de manera notable, tanto porque las
empresas reducen la oferta de plazas de formacion para uprendices como por-
que, al mismo tiempo, aquellos alumnos mejor dotados académicamente que
en principio tendrian plaza en la universidad optan por la via de la formacién
profesional en una época de recesién econdémica. El problema se ha visro mas
agravado cuando esta recesion ha coincidido con el aumento total de efectivos
de j6venes que han acabado la escolaridad obligatoria, en razén de la evolucion
demografica.

Peru es sobre todo en 1a Europa meridional donde contindia existiendo el
conocido circulo vicioso: débil prestigio social de la formacién profesional
~matriculacién que a menude depende de determinadas caracteristicas sociales
y académicas—, falta de recursos y calidad inferior ~débil valor educativa y pro-
fesional- demanda escasa, erc. En estos casos, no cxiste pracricamente alterna-
nva: o cambia este panorama o se corre ¢l riesgo de que la expansién de la
formacion profesional se convierta et un refuerzo de la segregacion social, en
lugar de hacer aumentar el nivel o el valor real de esta formacién y su posicion
jerarquica en relacién a la ensefianza general o académica.

La cuestidn de fondo, verdaderamente, es gue en los paises donde funciona
un sistema dual de formacién profesional —al estilo germdnico—, que son preci-
samente aguellos en los que la posicidn econdmica v social de los téenicos v de
los obreros cualificados es mas favorable, Ja division entre formacién profesio-
nal y ensefianza general o académica tiene unas consecuencias sociales menos
praves, gracias a que la formmacidn profesional tiene una imagen educativa v
social menos desfavorable precisamente porque conduce a una carrern profe-
sional social y econdimicamente reconocida y valorada. Teniendo esto presente



es posible entender por qué aquello que en un pafs parece absolutamente
inaceptable, en otro puede ser incluso conveniente. Asi, por ejemplo, la integra-
cién de la educacién secundaria, més alla de la integracién curricular consegui-
da v del ciclo de orientacién {10-12 afios de edad) no es hoy una alternativa que
parezca tener demasiado futuro en Alemania. Por otro lado, en Inglaterra
—considerado por muchos el pais de referencia, junto a los nérdicos, en materia
de comprensividad— desde hace afios se viene asistiendo al desmoronamiento
del principio de la comprensividad, en buena parte a causa del escaso valor de
mercado que tienen los jévenes que al terminar sus estudios a los dieciséis afios
en una escuela comprensiva desean encontrar un lugar de trabajo. Para deter-
minados colectivos de jévenes que no culminan con éxito los objetivos de la
ensefianza secundaria obligatoria, y cuyo porcentaje puede estimarse entre un 5
y un 15% del rotal de alumnos, tal vez serfa mejor una formacién mas profesio-
nalizadora. Pero, écémo hacerlo sin romper el principio de la comprensividad y
los escasos mdrgenes de profesionalizacién que caben dentro de un tronco co-
min?

Ciertamente, una sociedad democrarica y que quiera favorecer la igualdad
de oportunidades educativas no puede permitirse el lujo de prescindir de un
periodo de escolaridad obligatoria durante el cual se garantice una correcta
socializacién en todos los érdenes: politico, social, cultural y laboral. El aumen-
to de la duracién de este periodo en todo el mundo, hasta el maximo de los
dieciocho afios que acostumbra a marcar la mayoria de edad legal o civil, se
explica porque los requerimientos exigidos para esta correcta socializacién son
cada vez mayores. En muchos paises, el primer ciclo de la educacién secundaria
forma parte de esta escolaridad obligatoria. Este hecho ya implica que todos los
alumnos de este ciclo han de llegar a alcanzar los mismos objetivos, puesto que,
de otro modo, el cardcter obligatorio del periodo dejarfa de tener sentido. Si
existe la obligatoriedad es para hacer posible que todos los ciudadanos alcancen
un minimo considerado bésico, irrenunciable e imprescindible para una correc-
ta insercién politica, social, cultural y laboral, es decir, para una adecuada so-
cializacién. Esto puede traducirse en una cierta convergencia curricular, pero
requiere sobre todo una gran diversificacién didéctica y metodolégica que sélo
es posible si el profesorado dispone de una correcta formacién profesional psi-
copedagégica (inicial y permanente). Este es el mejor argumento en favor del
modelo de educacién secundaria: que incluya una dosis progresiva de diversifi-
cacién curricular. Esta paradoja —integracién que implica diversificacién— tam-
bién representa el peor argumento posible: es el modelo més exigente con el
profesorado.

Aparre de los mencionados, también hay argumentos pedagdgicos basados
en los resultados de ia investigacién comparativa internacional. Estos han de
tomarse en consideracién a la Juz de las propias tradiciones pedagégicas y de
aquello que es politicamente factible en un pafs concreto. A titulo sumario,
cabria decir que se considera que la integracién del primer cicio de la educacion
secundaria es recomendable en los paises que disponen de sistemas escolares
(no duales) de formacién profesional por razones como las siguientes:
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a) Es mds conveniente para los alumnos menos favorecidos desde el punto
de vista seciccultural y econdmico.

b) No excluye, sino que exige, la diferenciacién interna —diferentes cami-
nos para alcanzar objetivos equivalentes—, pero rechaza los requisitos de
acceso (exdmenes selectivos) o titulaciones diferenciadas al acabar e] ci-
clo.

c¢) Siseacompaifia de un proceso de concentracién escolar, permite respon-
der mejor a diferentes capacidades, intereses y necesidades de los alum-
nos. Sin embargo, cuando se aplica en zonas rurales de baja densidad de
poblacién hay que tomar en consideracién los riesgos que la concentra-
cién escolar lleva aparejados (largos trayectos, desarraigo, impacto en Ja
vida familiar, etc.).

d) Favorece actitudes sociales y de participacion.

En la practica, los estudios internacionales sobre rendimiento académico
—singularmente los que desde hace decenios lleva a cabo la IEA (International
Association for the Evaluation of Educational Achievernent)— no han revelado
hasta el momento diferencias significativas en los resultados obtenidos por alum-
nos de paises con sistemas diferenciados o integrados. La diferencia fundamen-
tal radica en que, en los sistemas diferenciados, la excelencia sobresale con mas
facilidad y, en cambio, en los sistemas integrados, es mas reducido el niimero de
peces que gueda fuera de la red.

En resumen, la tendencia hacia la comprensividad parece ser la consecuen-
cia inevitable de la progresiva universalizacion de la ensefianza secundaria, Hoy
la comprensividad es predominante en los primeros ciclos de la mayorfa de
paises europeos y tenderd a imponerse progresivamente en los segundos ciclos
a medida que se incremente el porcentaje de jovenes que los cursen, aunque en
este caso serd imprescindible mantener una importante presencia de la oprativi-
dad junto a un tronco comdn. Pero también es cierto que la tendencia a la
comprensividad puede, en determinados casos, dejar irresoluta o sencillamente
pospuesta la cuestion de la formacién profesional, en un contexto internacional
marcado por la competitividad.

6. REFORMAS Y TENDENCIAS DE FUTURO

En la década de los setenta, a muchos educadores y promotores de la escuela
integrada les parecia que el reloj de la historia social se pararia en el momento
en que se consiguiese la generalizacién y la consagracion del principio de la
comprensividad. Pero lo que tiempo atrds eran argumentos con fuerza en un
contexto soclal y econdmico que abonaba la escuela integrada, hoy en dia se
han convertido en argumentos a la defensiva: el contexto de los afos noventa
es muy diferente.

En primer lugar, se pide mayor calidad y eficacia a la educacién. Las familias
vienena decir que los hijosnoaprenden lo suficiente o que noaprenden lo que les
conviene. Esto sc ha traducido en un movimiento en pro del establecimiento de
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niveles estrictos de rendimiento escolar y de mecanismos severos de evaluacién
de los alumnos, de los profesores y de los centros. Esta actitud pone de mani-
fiesto cudl ha sido y continda siendo el reto fundamental de la ensefianza secun-
daria: ser capaz de responder adecuadamente a las necesidades, intereses y ap-
ticudes diversificadas de unos alumnos que provienen de medios sociocultura-
les y econdmicos no menos diferentes. La culpa del fracaso de los alumnos ya
no es del sistema, se acostumbra a decir, sino de los profesores, porque son
incapaces de adaptarse a las nuevas exigencias profesionales.

El contexto econdmico, caracterizado por la fe en las fuerzas del mercado,
en la bisqueda de la eficacia de unos recursos que, por naturaleza, son siempre
escasos, en la privatizacién, la descentralizacién y la competitividad, no es muy
favorable a la pretensién de la escuela integrada. Desde los afios ochenta, este
tipo de nuevo credo del dmbito econémico ha penetrado también en otras esfe-
ras de la vida. La traduccion de este credo en términos de politica educativa
—dejar que las escuelas sean libres de escoger a sus propios profesores, progra-
mas y alumnos, que puedan administrarse de manera auténoma y que compitan
entre ellas—, ¢no pone en crisis el concepto de integracién? La misma evolucién
de los sistemas educativos también contribuye a esta crisis. Las tasas de perma-
nencia y de matriculacién aumentan en la educacién secundaria de segundo
ciclo, méas alld de los 16 afios de edad. La pretensidn de la escuela integrada de
conseguir proporcionar a todo el mundo unos minimos para una correcta so-
cializacién se complica ahora en la medida en que se le pide que, ademds, pre-
pare correctamente para las diferentes opciones de educacién secundaria de
segundo ciclo: académica, técnica o profesional. En este contexto, no es extra-
fio que se vuelva a acudir a los mismos términos con que, en los afios setenta,
los criticos de la ensefianza pretendian poner de manifiesto su desacertado idea-
lismeo: la gran ilusién o el suefo igualitario.

En ultimo términoe, el énfasis actual en el individuo y en el éxito individual
en un contexto competitivo va en contra de las aspiraciones igualitaristas pro-
verbiales entre los partidarios de la escuela. 5i en 1968 la consigna era <haz lo
que quieras», que pedagdgicamente equivalia a decir «aprende lo que mds te
guster, cn la década de los noventa parece ser «aprende lo qne tienes que apren-
der lo més rApidamente que puedas para conseguir antes el éxito en la vida». En
estas circunstancias, se pucden pedir y conseguir, seguramente, medidas de dis-
criminacion positiva para los que tienen un rendimiento académice inferior,
pero dificilmente se podrd ir mas alld en la implementacién de principios igua-
litarios, con miras a favorecer la igualdad de oportunidades en la educacion y
en la vida,

Si examinamos la evolucién de los modelos que tenemos mis cerca, vere-
mos las implicaciones précticas de esta filosofia. Asi, en Inglaterra, la reforma
de 1988 otorga al gobierno central un poder sin precedentes en la historia
inglesa sobre el curriculo, lo cual se traduce en una cierta reduccién de la diver-
sidad que hasta ahora caracterizaba el panorama pedagégico, pero, a la vez, y
esto es més importante, otorga también méas poder a los consejos escolares de
los centros v fomenta la competitividad entre ellos. En Francia, la tendencia a la
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descentralizacion también se raduce en un referzamienio de las comperenoas
de los organos de gabierno de los centros v, por lo tanto, do la diversidad. Al
mismo 1 mpo, tambidn se introducer medidas para una formacion protesional
de caracter remedias para jovences de 13 a lo aios Jde bajo rendimiento acadé-
mica. l.a misma tendencia se encuentra en Dinamarea y, on general, en los pai
ses nordices: aumenta de las comperencias de o~ drgaros do gobierno de los
centros, autonomia financiera y pedagdgica, libertad de cleccion del centre,
todo ello a cambio de la existencia de controles externos cada ver mas severos
s rela calidad del producre acadimico. En Alemania, s sscachis comprensi-
vas siguen siendo marginales y se pone mucho énfasis en la necesidad de selec-
cién y no tante en la de promocidn. Los nuevos Linder (territorios que corres
ponden a la anugua RDA Y ya han dado los primeros pasos para abandonar I
escuela uniraria de corte soviético v adoprac el sistema tripareito, diversificado
y tradic  nal, Por rodas partes, pues, las quejas de tos abogades de o escuels
apuntan aun cambio en la ética social en favor de la meriiocracia, la competiti-
vidad v la apuarentemcnte irupecabic racionalidad de la economia de mercade.

La cuestién es: fcudl es ol [imite de la descentralizacion y de 1a autonomia
que llevan a la diversidad y a la comperitividad enrre escuclas? ¢lxiste ol riesgo
de escuelas de ghetto? Es dificil de prever el futuro y probablemente sc trare en
¢l fondo de un dilema mds que pedagdgico, politico. Peru estd bien clare que el
éxito de las reformas de la ensefianva secundaria dependerd. en buena medida,
de la capacidad de los sistemas educativos de dotarse de mecanisinos quc prote
Jan y discriminen positivamente a los menos favorecidas sin que elio signifique
una merma de la competitividad cientifica, recnoldgica v, finalmente, econémi-
ca en un mundo cada vez s interdependiente. Tal vez sea exivirle demasiada
responsabilidad a un nivel cducativo que, aunque sélo sea por cl abanico de
edades de los alumnos, es ya de por si suficientemente complejo.
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| .ecturas recomendadas

1. Para completar la visidn global del tema I sobre el sistema educativo
espafiol puede acudirse al libro de Manuel de Puelles Benitez, Educacién ¢
ideologia en la Espasia contempordnea, Barcelona, Labor, 1991 (37 edicién), en
especial la introduccién, referida a la educacidn en el siglo XVIIL, y la parte
primera, referente a la constitucidn del sistema educativo liberal. Se trata con
ello de alcanzar un conocimiento més profundo sabre las relaciones entre la
educacidn y los valores ideolégicos, asi como un entendimiento bisico del sis-
tema educativo que en Espafia se instaura en el siglo XIX, sistema que perma-
nece entre nosotros, en lo fundamental, hasta la ley general de Educacién de

#70.

2. Para situar la educacién secundaria en el vasto mundo del sisrema educa-
tivo espafiol, sigue siendo fundamental el libro de Antonio Vifiao Frago, Politi-
cay educacion en los origenes de la Espasia contempordnea. Examen especial de
sus relaciones con la ensefianza secundaria, Madrid, Siglo XXI de Espafia, 1982,
especialmente los capitulos 4 a 6, que comprenden el periodo de formacién de
la educacién secundaria (1808-1857), las bases que hicieron posible los institu-
tos en Espafa y el debate sobre el cardeter, contenide y destinatario de la nueva
educacion secundaria.

3. Una mejer comprension del tratamiento que a la educacidn da la Consti-
tucién de 1978 y un mejor conocimiento de las grandes leyes que han desarro-
llado el articulo 27 de nuestro texto fundamental, se pueden obtener en el libro
citado de Puelles Benitez, cuyo apéndice trata el periodo de la UCD, las leyes
de la Administracidn socialista y la gestacién de [a reforma educativa actual.

4. 5i con ¢l libro de Vifiao que hemos recomendado podemos penetrar en
los problemas que presentd Ia educacién secundaria en su nacimiento, 1a lectu-
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ra del Informe presentado a la Comisién del Consejo de Instruccion Piblica por
la Institucién Libre de Ensefianza en 1919, anticipa los problemas de la educa-
cién secundaria en la segunda posguerra mundial. Su lectura resulta muy suges-
tiva desde la perspectiva actual de una reforma educativa en la que ocupa un
papel relevante la educacién secundaria (puede hallarse en el Boletin de la Ins-
titucién Libre de Ensefianza, tomo XLIIL, ¢ en el tomo Il de Historia de la
educacion en Esparia, editado por el Ministerio de Educacién y Ciencia, que se
cita en el repertorio documental de esta obra).

5. Sobre la organizacién autonémica de la educacidn se propone la lectura
de un articulo en lengua inglesa de un buen comparatista estadounidense, Mark
Hanson, «Bducation, Administrative Development and Democracy in Spain»,
publicado en International Journal Educational Development, 1989, vol. 9, n°
2, que tiene la virtud de analizar “desde fuera” este nuevo fendémeno politico-
educativo. Si se quiere obtener una mayor informacién, puede leerse en lengua
espanola el articulo de Manuel de Puelles Benitez, «Educacién y autonomia en
el modelo espanol de descentralizacién», publicado en la Revista de Educacion,
1996, n® 309, trabajo que, realizado “desde dentro”, se centra en la necesidad
de adecuar la organizacion territorial de la educacién a la inminente puesta en
escena de diecisiete comunidades autondémicas con plenas competencias en edu-
cacion.

6. Sobre el contexto europeo de la educacién secundaria hay una abundante
bibliografia en lengua inglesa. En castellano recomendamos el trabajo de E
Pedrd, «Iradicién e innovacién», publicado en la revista Investigacién y Cien-
cia, n°® 195, 1992. En este trabajo puede hacerse un recorride de las politicas
educativas europeas desde mediados los setenta hasta la actualidad, pudiéndose
observar cémo el principio de igualdad de oportunidades esta siendo desplaza-
do por el de la competitividad.

7. Sobre la organizacién y estructura de la educacién secundaria en Europa
la bibliograffa es inmensa. En espafiol recomendamos el librito realizado por
los profesores Garcia Garrido, Pedro y Velloso, La educacidn en Europa: refor-
mas y perspectivas de futuro, Madrid, Cincel, 1989, especialmente el capitulo
quinto dedicado a la educacién secundaria en la Unién Europea (estructuras,
contenidos, finalidades, tendencias de futuro, etc.); hay también en este capitu-
lo un amplio estudio sobre el profesorado de educacién secundaria.
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Act vidades

Atendidos los contenidos de esie libro v su cardcter fundamentaimente ted-
rico, resulta obvio la dificultad que entrana ofrecer actividades de corte practi-
co. Sin embargo, se ha considerado conveniente sugerir algunas actividades,
relacionadas tanto con los contenidos tedricos expuestas en esta obra como con
las lecruras recomendadas.

1. Serfa de gran unhdad cotejar a lectura de |a parte primera del libro citado
de Puelles Benitez, referente a la creacion del sistema educativo espafiol, con el
capfrulo coarto de la obra recomendada de Vifao, a fin de comprender los
diferentes enfoques de un mismo rema: uno desde una perspectiva global v otro
desde la misma educacién secundaria.

2. Las exposiciones de motivos de las leyes reflejan los objetivos que los
gobiernos se proponen, los valores que desean realizar, la legitimacidn que in-
vocan, en suma, la politica que pretenden. Léause por elio las exposiciunes de
motivos dc la LODE, la LOGSE v la LOPEG y tritese de definir con la mayos
precision posible 1a o las politicas educativas que preconizan, en especial desde
la perspectiva de la educacion secundaria

3. Se ha destacado en numerosas ocasiones que el profesorado de educacion
secundaria tiende a limitarse a transmitir los contenidos de “su asignatura” sin
apenas relacionarios con los objetivos generales de la etapa ni con la diversidad
de capac lades de sus zlumnos, posiblemente por no conocer hien las normas
por la que se rige su actividad docente. Pero el analisis de las normas, més alla
de la aridez y concisién de lo prosu administrativa, es una tarea indispensable.
Se propone por cllo una reflexidn sobre los aspectos normativos de la evalua-
cidn en Ia educacion secundaria obligatoria. Esta reflexidn tiene ¢l doble pro-
posito de profundizar en uno de los aspectos mas dificiles de la ESO v ofrecer
un modelo de andlisis para oiras incursiones en la tegislacion escolar.
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El cuadro que se incluye a conrinuacién sintetiza los rasgos bisicos de la
evaluacién en la educacion primaria y en el bachillerato. Se trata ahora de cum-
plimentar, de la misma forma, los que corresponden a la ESO. La informacidn
necesaria se encuentra en las disposiciones que siguen: LO.G.S.E. {articulo 22},
real decreto 1007/1991, de 14 de junio (BOE de 26 de junio), por el que se
establecen fas enseffanzas minimas correspondientes a la educacidon secundaria
obligatoria (articulos 9 al 15) y, finalmente, orden de 30 de octubre de 1992
(BOE del 11 de noviembre) por la que se establecen los elementos bisicos de los
informes de evaluacién {puntos tercero y octavo). Todas estas normas se en-
cuentran en el repertorio legislativo ya resefiado La educacién y el proceso au-
tondmico editado por et MEC.

EVALUACION.- ASPECTOS NORMATIVOS

Educacién primaria

E.5.0.

Bachillerato

Referentes de la
evaluacién

-Capacidades refle-
jadas en los objeti-
vos generales y cri-
terios evaluacion
aéreas

-Criterios de eva-
luacién de las ma-
terias en relacién a
los objetivos del
Bachillerato,

Caracter de la eva-
lnacién

-Continua, global.

-Par naterias.

Términos en los
que se formulan los
resultados

-Progresa adecua-
damente. Necesita
mejorar,

-Escala numérica
1/10.

Tiempo en que se
formula

-Final de cada ci-
clo.

-Final curso
-Pruebas en sep-
tiembre.

Promocién de ciclo
0 curso (Equién de-
cide, con qué crite-
rio?). Titulacién

“Tutor con informe
de los profesores
especialistas.

-Profesores de las
materias.
-Repeticidén con
mds de 2 asignatu-
ras.

-Titulacién todas

Ouxas opctones.

aprobadas.
Posibilidad de repe- | -Un curso en toda -2 cursos.
ticién, la etapa. -Agoradas las con-

vocatorias queda
Ia educacidn libre
0 a distancia.
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4. El proceso autondémico espanol todavia no es suficientemente conocido
entre nosotros. Serfa interesante que ol lector, haciendo uso de las lecruras re-
comendadas cn esta materia, contrastara la vision de un observador competen-
te y externo como Hanson con la que presenta Puelles Benitez: ¢son ambas tesis
coincidences?, fson similares los enfoques respectivos?, {qué aportan unio y ot
trabajo?

5. La comprensividad de la educacidn secundaria estd hoy dia, sin duda, ey
cl ¢jo del huragdn. Tentendo en cuenta las lecturas recomendadas, hdgase una
incursion por estas cuestiones: ¢hasta qué punto refleja la reforma educativa
espaiiola la rendencia a la comprensividad?, éde qué modo afecta la comprensi-
vidad a la rarea docente?, écomo seria el perfil docente idénco v de qué modo
deberia organizarse la formacidn del docente para hacer frente a la comprensi-
vidad?
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