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Capitulo 11

EDUCACION EN ESPANA:
DEBATE SOCIAL Y RETOS PARA EL SIGLO XXI



I. TESIS INTERPRETATIVAS

1. La educacién: un reto de todos y para todos

El Ministerio de Instruccién Publica y Bellas Artes acaba de cumplir un
siglo. Se cre6 por Decreto del 18 de abril de 1900, firmado por la reina Ma-
ria Cristina y refrendado por el presidente del Consejo de Ministros, Fran-
cisco Silvela. Un siglo largo de reformas y contrarreformas en el sistema
educativo, acompafiadas casi siempre de controversias, que ha provocado
debates de interés que nos han ayudado a ver mas claro y a adoptar posi-
ciones, no pocas veces azuzadas por las ideologias de cada grupo. Por si
fuera poco, en este mismo afio 2000 se cumple el primer decenio de la
LOGSE, una de las leyes fundamentales de los estudios basicos.y secun-
darios que ahora es objeto de critica y de polémica. Todo esto justifica la
visién de futuro que pretendemos dar a este estudio.

La permanencia de los planteamientos indica que hemos aprendido
poco. Los asuntos de la educacién siguen proporcionando perplejidades y
desconciertos. No se abandonan discusiones de corto alcance —algunas sin
transcendencia para la calidad de la educacién- que debieran haberse ce-
rrado definitivamente, porque su reiteracién cansina con los mismos plan-
teamientos contribuye a nublar los conflictos mas que a esclarecerlos y se
acumulan asf las brumas que impiden descubrir en el horizonte los gran-
des problemas acuciantes de futuro. Basta pensar, por ejemplo, en el reto
de las nuevas tecnologias, que obliga a dar un salto cualitativo en los mis-
mos sistemas de aprendizaje. En nuestro tiempo, aparece con mas eviden-
cia la distancia que existe entre los modos clasicos de ensefiar del profesor
y las maneras de aprender del alumno, con una autonomia individual cada
vez mayor, como rasgo comun de toda la modernidad.

En todos los Informes de nuestra Fundacién hemos dedicado uno o mas
capitulos a la educacién -la principal de nuestras preocupaciones-y en to-
dos ellos hemos intentado reflejar un hecho para nosotros incuestionable,
aunque con frecuencia ni se perciba ni se viva asi: Ia educacién es un reto
de todos y para todos, en la medida en que es la base del desarrollo de los
individuos y de la sociedad, porque de ella dependen -y cada vez mas- el
empleo, la economfa, la cultura, los valores y, en definitiva, el futuro de la
sociedad.

El caracter comun de este reto se seguira reforzando con nuestra inte-
gracién creciente al proyecto de la Unién Europea, que exige nuevos ciu-
dadanos capaces de convivir entre sf a través de lazos cada vez mds estre-
chos y de llevar a cabo proyectos conjuntos. Sin olvidar, por lo demds, que
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este contexto europeo estd llamado a ser permeable también a otros pue-
blos y culturas, especialmente a los mas préximos por razones geograficas,
histéricas o de otra indole.

No hay que hacer de la escuela ni de la instruccién y educacién que en
ella se imparten los chivos expiatorios de los males que afectan a nuestra
sociedad. Desde la perspectiva del reto comtin, en este analisis debemos re-
flexionar con sentido critico sobre una serie de cuestiones relacionadas
con la escuela, la educacién y sus problemas, entre ellos: los padres y pro-
fesores, los medios y recursos pedagégicos habituales hasta ahora, las nue-
vas tecnologias de la informacién y la comunicacién, la organizacién es-
colar en sentido amplio y sus avatares. Esta reflexién no puede prescindir
de su contexto inmediato y remoto. Debe, ademas, poner de relieve hechos
y datos y descubrir al mismo tiempo las exclusiones que en el ambito edu-
cativo se han producido y se producen.

Por eso, hacemos nuestras las palabras del director general de la Unes-
co: “La Unesco considera que una educacién que pretenda ser igualitaria,
de calidad y dotada de los medios pedagégicos modernos, puede y debe es-
tar al alcance de todos [...]. La gestién de la educacién debe acercarse a las
comunidades, explicar mejor y tener en cuenta las realidades econémicas
y culturales. El reto es la educacién de nifios y mujeres, pero estoy con-
vencido de que para todos los padres lo méas precioso es asegurar una bue-
na educacién a sus hijos”!.

Nunca ponderaremos suficientemente que la educacién es un bien co-
mun, “un bien colectivo que no puede ser regulado por el simple juego del
mercado”?. Si el derecho a la educacién es considerado como una de las
mas importantes conquistas del siglo XX, la mejora de la educacién, su ca-
lidad y su consideracién como algo de todos y para todos debieran estar
entre los principales empefios sociales del siglo XXI. El concepto de “ser-
vicio publico” debe dominar en todas las discusiones y es el que exige como
compafieras inseparables las condiciones de calidad y de equidad.

Toda controversia esconde un reto, un desafio de futuro que suele afec-
tar a las partes contendientes. El didlogo es el tinico camino para desen-
mascarar cualquier polémica. El clasico debate entre escuela piiblica y es-
cuela privada ha impuesto una dualidad que disminuye el empefio comtn
por la calidad y la equidad. Nunca progresaremos por el camino de la dis-
cordia entre las mal llamadas “dos redes” del sistema educativo. Nadie ha
logrado demostrar que ambos procedimientos, la titularidad estatal y la
iniciativa social, tengan necesariamente que ser contendientes en una gue-

! Matsuura, K., El Pais, 29-5-2000.

2 Delors, J., Léducation: un trésor est caché dedans, Odile Jacob, Unesco, Parfs, 1996.
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rra en la que los dos bandos deben ganar y necesitan progresar. Por el con-
trario, es una riqueza que necesitamos para la proteccién del sistema. En
todo caso, carece de sentido que los representantes de la escuela publica
ataquen a la concertada y viceversa. Por este camino jamas llegaremos al
puerto que todos hemos emproado. Todos los centros que cumplen las con-
diciones de servicio universal y publico con calidad y en condiciones equi-
tativas merecen los mayores elogios.

La politica educativa debe estar dirigida a mejorar la calidad y la equi-
dad, tanto en la escuela ptiblica como en la privada. Las dos deben cum-
plir las mismas condiciones exigidas por las leyes en la programacién, en
la seleccién de alumnos y en el nivel técnico de los actores dedicados a su
servicio. El pleito de la “dualidad de redes” va perdiendo sentido. En todo
caso, el enfrentamiento entre ambas s6lo podria entenderse en la compe-
tencia leal y en la denuncia concreta, sin generalizaciones no comproba-
das. La infraccién concreta de la ley debe denunciarse a las autoridades
educativas. Las denuncias generalizadas desacreditan a los mismos que las
formulan. Si la infraccién contribuye a la exclusién social, debe ser perse-
guida con mayor rigor, tanto en la ensefianza concertada como en la pu-
blica. En todo caso, cada una de las redes no mejorara por el hecho de sen-
tirse atacada por la otra.

Asumir el reto de la mejora de la calidad de la educacién en todos sus
aspectos y dimensiones sera la mejor manera de situarla en el contexto
temporal del inmediato futuro y en el contexto sociopolitico europeo al
que pertenecemos. En la Declaracion Conjunta en favor de la Educacion,
propiciada por la Fundacién Encuentro en 1997, se llegé a un acuerdo re-
frendado por la inmensa mayorfa de las organizaciones de la comunidad
educativa. Se decia: “La educacién ha de ser objeto de una politica de Es-
tado, que garantice los medios, las estrategias y los recursos necesarios
para hacer frente al mas grande de los retos planteados: el logro de una
educacién de calidad compatible con los principios de equidad social y de
libertad”. Se trataba, en definitiva, de resaltar “el caracter basico de la edu-
cacién como servicio publico y de interés social, que integra tanto a la en-
sefianza publica como a la ensefianza concertada, con su actual equilibrio
en el respeto a los principios constitucionales”. Alli se apuntaba a los retos
de todos, a lo importante y sustantivo en lo tocante a la educacién en nues-
tro pais y, ademads, se “aterrizaba”, se concretaba. Respecto a la finan-
ciacién de la educacién publica y la concertada, la misma Declaracién pro-
porcionaba una férmula medida y consensuada: “La potenciacién de la
ensefianza publica por parte de las Administraciones Educativas, respon-
sables en ultima instancia de su buen funcionamiento, deberda armonizar-
se con el derecho de la ensefianza privada a recibir fondos publicos a tra-
vés del concierto educativo, de acuerdo con las necesidades objetivas de
escolarizacién y segtn la legislacién establecida”.
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Ya han pasado tres afios desde la firma de esta Declaracién, que ha mar-
cado un hito que sin duda ser4 reconocido en el futuro y que fue asumida
por los grupos politicos del Parlamento y del Senado, que organizaron se-
siones especiales con los firmantes. La estrategia parlamentaria de cada
partido y el espiritu electoral hizo que aquellas “palmaditas en el hombro”
de los representantes del pueblo y sus felicitaciones mas entusiastas fueran
el prélogo del silencio mas absoluto.

2. Educar para vivir juntos

La integracién es uno de los objetivos prioritarios de la escuela y de la
sociedad. Para lograr este reto en el futuro inmediato es indispensable ar-
ticular una serie de determinaciones y decisiones, sin cuya puesta en prac-
tica todo quedaria en mera declaracién de intenciones. A continuacién se
formulan a modo de propuestas:

 Iniciar un amplio debate sobre el papel de la escuela. Este debe lle-
varse a cabo con y entre especialistas, pero abierto a la sociedad, con im-
plicacién de todos, especialmente de las Administraciones, los profesores,
las familias y las fuerzas sociales y econémicas (partidos, sindicatos y aso-
ciaciones ciudadanas...).

* Disefiar el perfil del profesor del futuro. El futuro docente, equipado
con los saberes académicos tradicionales, tendra que conocer y saber apli-
car las nuevas tecnologias en el quehacer educativo. Con su accién media-
dora, se convertira en agente fundamental de una educacién intercultural
y habra de prepararse para atender la diversidad de sus alumnos.

* Potenciar tipos alternativos de educacién, ensefianza y aprendizaje y
formar a educadores para trabajar en esos nuevos ambitos. Cabe citar,
como ejemplo, la titulacién de educador social, que realizaria funciones de
mediador cultural que hasta ahora no han sido cubiertas.

* Buscar formas operativas de relacién entre la educacién escolar y
esos otros tipos de educacién alternativa, con profesionales que trabajen
€n uno y otro campo, con trasvases y aportaciones mutuas.

* Convertir las posibles reformas de los contenidos de la Ensefianza
Primaria y Secundaria en la ocasién no sélo para dar mayor importancia
a las Humanidades, sino también para impregnar todo el curriculo escolar
de contenido humanistico y procurar que en la escuela el cultivo de acti-
tudes profundamente humanas y valores civicos como centro del “ser per-
sona” sea tan fundamental como la transmisién de informacién.

A la hora de disefiar un tipo de educacién “para vivir juntos y sin ex-
clusiones” lo importante es la lucha contra todo prejuicio xenéfobo y ra-
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cista, la educacién en valores y la educacién en la diversidad, ejes del apren-
der a vivir juntos y huir de toda exclusién.

En definitiva, hay que tender hacia una educacién intercultural, no apre-
miados sin mas por la fuerza de los hechos, sino por conviccién civil y pe-
dagégica. La escuela debe ser espacio educativo comtn en el que quepa
esa diversidad, en la que se oferte un curriculo abierto, flexible y adaptado
a ésta. La funcion del sistema educativo es responder de forma diferencia-
da a las necesidades de cada grupo social. Debe, ademas, “ayudar a pro-
mover las condiciones para que la libertad y la igualdad del individuo y de
los grupos en que se integra sean reales y efectivas”, como manda la Cons-
titucién (articulo 9.2). La escuela debe ayudar, ante todo, al progreso de la
persona y, por tanto, a su autonomia individual. En el desarrollo de la edu-
cacién intercultural hay que ser criticos, para evitar la introduccién de
nuevas -y a veces sutiles— formas de exclusién. En nuestro analisis denun-
ciamos algunas.

3. La ciudadania es la nueva frontera de la educaciéon

El concepto de ciudadania aglutina algunos de los actuales retos edu-
cativos. Actualmente existe entre los estudiosos y especialistas de las cues-
tiones aqui planteadas un interés renovado por la reflexién sobre este
concepto. Justicia, comunidad y ciudadania son los tres aspectos funda-
mentales del sustrato filoséfico de la educacién civica. Los objetivos basi-
cos de la educacién civica son aprender a vivir juntos y aprender a ser.
Convendria no olvidar el sustrato ético y politico de la educacién en mo-
mentos en los que temas menores, aunque muy reiterados, nos hacen per-
der de vista lo fundamental.

Como garantiza la Constitucién espafiola (articulo 27.2), el desarrollo
de la personalidad tiene que realizarse en el respeto a los principios de-
mocraticos de convivencia y a los derechos y libertades fundamentales.
Este articulo inspira las finalidades que la LOGSE asigna al sistema edu-
cativo: el pleno desarrollo de la personalidad del alumno, la educacién en
valores democraticos de convivencia, el respeto a la pluralidad lingiiistica
y cultural de Espafia, la formacién para la paz y la participacion activa en
la vida social.

Algunos documentos posteriores a la LOGSE han insistido en la nece-
sidad de prestar atencién a los objetivos educativos de carécter ético-so-
cial. Asi, en el informe Centros educativos y calidad de la ensefianza’ se dice

3 Ministerio de Educacién y Ciencia, Centros educativos y calidad de la ensefianza, 1994,
p. 22.
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que la “educacioén en valores” es uno de los elementos fundamentales para
evaluar la calidad del sistema educativo y que el reto para la educacién for-
mal es que “constituya una escuela de ciudadania y de actitudes éticamente
valiosas”.

Llama la atencién que estos aspectos de la reforma educativa hayan
sido los mas silenciados y que incluso los referentes a los temas transver-
sales del curriculo hayan sido considerados como secundarios, como aque-
llas “marias” de otros tiempos escolares.

El principal reto de la educacién es hacer de los nifios y adolescentes
verdaderos ciudadanos. Se habla ya de “nueva ciudadania europea” y, atin
mejor, de ciudadanos del mundo. La educacién en la ciudadania es la cla-
ve que puede articular cuestiones como la interculturalidad y la educacién
en la diversidad y puede responder al reto de aprender a ser y a vivir jun-
tos. El concepto de ciudadania es rico en significados y capaz de articular
una serie de dimensiones deseables para la educacién, que se resumen en
los siguientes objetivos: otorgar a la educacién una dimensién interna-
cional y una perspectiva global; la comprensién y el respeto a todos los
pueblos y a sus valores y modos de vida; la capacidad de comunicarse con
los demas; el reconocimiento de la interdependencia de pueblos y nacio-
nes; el reconocimiento de los derechos del otro, asi como el de los deberes
en las relaciones entre individuos y paises; la comprensién de la necesidad
de la solidaridad y cooperacién internacionales; la disposicién por parte de
cada uno a participar en los problemas de su comunidad, de su pais y del
mundo entero.

La educacién en la ciudadania ha de combinar los aprendizajes, la for-
macién, la informacién y la accién para conseguir el desarrollo cognitivo
y afectivo de los individuos. Aunque es una educacién para toda la vida,
obviamente ha de incidir especialmente en las etapas formativas de Edu-
cacién Primaria y Secundaria.

Hay que recuperar el didlogo y el debate profundo para alcanzar pun-
tos en comtn sobre una ética publica, una perspectiva que debe conside-
rar en dltimo término una educacién para la ciudadania. La sociedad y la
escuela lo necesitan. Entretanto, habremos de convenir en que una co-
rrecta educacién civica contribuye a generar verdaderos ciudadanos, a for-
talecer éticamente la vida democratica mediante procesos de dialogo para
compartir deliberaciones, formulaciones de juicio y toma de decisiones.
No se lograra un sistema educativo de calidad sin una moral civica, sin
una escuela de la ciudadania.



II. RED DE LOS FENOMENOS

Controversias, debates y retos son conceptos y términos recurrentes
cuando se habla o escribe sobre la educacién en nuestro pafs. Si nos ate-
nemos al significado preciso de estos términos, es cierto que las cuestiones
educativas entre nosotros no han sido tratadas propiamente, ya que se han
movido en el nivel de la controversia, entendiendo por tal —-como dice el
diccionario de la RAE~ “la discusién larga y reiterada”. A lo largo del tiem-
po han ido prevaleciendo los desacuerdos en aspectos muy concretos, que
con frecuencia han desviado la atencién de los problemas de fondo de la
educacién. En el ultimo cuarto de siglo, las cuestiones educativas han sido
abordadas bajo la forma del debate, si entendemos por tal —siguiendo de
nuevo la definicién de la Academia- el “intercambio y enfrentamiento de
ideas o de argumentos sobre un asunto”. La educacién ha dejado de ser un
asunto del que debatian los teéricos, los especialistas y los profesionales
para transformarse durante los tiltimos decenios en un debate en el que in-
tervienen ya todas las fuerzas sociales y politicas, las familias y, en gene-
ral, toda la sociedad, entre otras razones porque en los padres ha calado
mas hondamente la preocupacién por la formacién de sus hijos y porque
la educacién es un asunto que nos afecta a todos. Por tltimo, en los albo-
res del siglo XXI, la educacién aparece como uno de los retos mas apasio-
nantes en el que todos debemos sentirnos implicados.

De controversias, debates y retos tratan las siguientes paginas. Mante-
nemos el propésito firme de nuestra Fundacién, demostrado en todos los
Informes, de contribuir, desde la reflexién y el analisis, al conocimiento y
mejora de la educacién en nuestro pais. Hemos estudiado la educacién en -
los diversos contextos en los que se lleva a cabo (formales y no formales,
institucionales y alternativos, la escuela y la familia); hemos considerado
sistemas y factores sociales siempre influyentes en la educacién de los in-
dividuos; o nos hemos referido a las leyes educativas, sin olvidar aspectos
como las actitudes y los valores que directa e indirectamente tienen que
ver siempre con la educacién.

En este capitulo nos centraremos en la Ensefianza Infantil, Primaria y
Secundaria, aunque cabe recordar que en otros Informes hemos aborda-
do la Ensefianza Superior. Para realizar este analisis se han tenido en
cuenta los procesos formativos en el contexto social espafiol, subrayando
los elementos que deniro del sistema educativo puedan generar directa o
indirectamente algtin tipo de exclusién y tratando de descubrir aquellos
que contribuyen a ahondarla o ampliarla. Desde esta perspectiva, tratare-
mos, pues, de algunas de las mas significativas cuestiones sobre educa-
cién que se debaten en Espafia y de los retos en la educacién para el si-
glo XXI.
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1. Cuestiones excesivamente debatidas

1.1 Escuela publica-escuela concertada: tensiones que no
desaparecen

Una de las cuestiones més presentes en los debates es la divisién entre
la enserianza publica y la ensevianza privada concertada. La mayoria de las
veces el debate se centra en la financiacién y atribucién de recursos eco-
némicos a la educacién, pero también se han establecido comparaciones
entre uno y otro modelo, sin olvidar aspectos mads recientes como la aten-
cién que cada uno presta a la diversidad (integracién, alumnos inmigran-
tes, alumnos con necesidades educativas especiales).

En nuestro pais, el 70% de la ensefianza es publica y el 30% es de ini-
ciativa social. Dentro de esta altima, el 20% se imparte en centros catdli-
cos concertados, el 6% en centros no catélicos concertados y el 4% es en-
seflanza no catélica y no concertada. La ensefianza catdlica no concertada
representa menos del 1%.

Mais alla de algunas posiciones extremistas, se comparte la opinién de
que escuela pablica y escuela privada concertada constituyen un servicio
publico, dirigido al bien comun de la sociedad y realizado por una doble
via. Se trata de dos modelos de organizar el servicio publico que estan lla-
mados a colaborar desde la equidad y no a competir. Las tensiones persis-
tentes entre ambos modelos se deben en gran parte a la desinformacion y
no pocas veces a los prejuicios histéricos. Si dejamos de lado los errores,
las falsas interpretaciones y las aplicaciones arbitrarias, deberiamos con-
cluir que en parte seguimos dando vueltas a iguales o parecidas ideas que
a comienzos de siglo.

Por otro lado, tenemos la impresién de asistir a una disputa por la po-
blacién infantil, que se ha reducido notablemente debido al descenso de la
natalidad. Se confirma esta impresién cuando se tiene en cuenta que uno
de los puntos més conflictivos se concentra en la ensefianza infantil, aban-
donada a la iniciativa privada no hace muchas décadas. Sobre ello volve-
remos mas adelante. Aunque en el tradicional debate ensefianza publica-
ensefianza privada subyacen elementos ideolégicos, el centro de la disputa
tiene ahora que ver sobre todo con la financiacién de la ensefianza con-
certada o, mas ampliamente, con la distribucién de los recursos publicos
destinados a la educacién.

El debate sobre la financiacién viene de lejos. La puesta en marcha de
todo sistema educativo es un fenémeno complejo, segin el cual el Estado
concibe y asume la instruccién como servicio publico. En Espafia, de ma-
nera lenta y controvertida, se puede dibujar una linea de afianzamiento
que va desde comienzos del siglo XIX hasta la Ley General de Educacién
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(LGE) de 1970. De un punto a otro de ese arco evolutivo la escuela pasa de
ser una institucién insuficiente, que apenas preocupaba, a ser objeto de
numerosas e importantes innovaciones, desde las materiales al curriculo,
los métodos y la diversificacién de las ensefianzas. Hechos especialmente
significativos fueron la toma de conciencia sobre la importancia de la for-
macién de los profesores y la ubicacién de la Ensefianza Secundaria entre
los niveles primario y superior, mediante la creacién de los Institutos de
Ensefianza Secundaria.

Para entender lo que significan las leyes por las que se rige el actual sis-
tema educativo habria que remontarse a hitos como la Constitucién de
1812 —que generalizaba la instruccién elemental o primaria—, al Informe
Quintana —que aportaba sélidos criterios que se aplicaron en el Reglamen-
to de Instruccién Pablica de 1821 y que vertebr6 el sistema educativo-y a
la “Ley Moyano” (1857). Asi, se organiz6 la ensefianza en tres niveles con
entidad propia, consagrando los principios de gratuidad para la ensefian-
za primaria y la uniformidad en planes y contenidos, interpretando la li-
bertad de ensefianza basicamente como libertad de creacién de centros do-
centes y generandose a partir de entonces un sistema dual de ensefianza
publica y privada.

La “Ley Moyano” consagré la estructura del sistema educativo siguien-
do los valores del liberalismo moderado: uniformidad, centralizacién, gra-
tuidad relativa, secularizacién, limitacién de la libertad de ensefianza refe-
rida a la libertad de catedra, las condiciones para los centros privados y
formas de intervencién del Estado en su funcionamiento. Esta ley fue pru-
dente en sus planteamientos y fruto de un consenso, algo que interesa des-
tacar actualmente.

En el periodo que va de la Constitucién de 1876 hasta la de 1931 sigue
la controversia entre la educacién publica y la privada, en la que cobran
importancia los aspectos ideolégicos y donde la Iglesia parece defender
més unos intereses confesionales que educativos generales y comunes. En
ese mismo periodo un soplo de aire fresco es aportado por la creacién de
la Institucién Libre de Ensefianza (1876), cuya influencia educativa ha lle-
gado de una u otra forma hasta nuestros dias. Sus principios fueron reco-
gidos en buena parte por la Constitucién de 1931 y por el Gobierno provi-
sional de la Segunda Republica. Son igualmente importantes y dignas de
mencién diversas iniciativas educativas de principios de siglo inspiradas
en los movimientos de renovacién pedagégica y “nueva escuela” que tienen
su reflejo, por ejemplo, en la escola d'estiu, o en aportaciones surgidas en
ambitos catolicos, como las de Poveda y Manjon.

El modelo escolar del franquismo conservé en lo esencial las caracte-
risticas basicas de la “Ley Moyano”, con algunos intentos aperturistas (por
ejemplo, la etapa de Ruiz-Giménez al frente del ministerio, entre 1951 y
1956) y con algunas mejoras en los afios sesenta. En 1970 se aprobé la
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LGE, que tenia bastantes aciertos; cre6 unas expectativas sociales positivas
y generé cambios importantes en la opinién pidblica en varios sentidos: la
percepcién de una educacién que se veia cada vez mas al alcance de todos,
las ofertas de apoyos econémicos a las familias mediante becas mas abun-
dantes, el acercamiento de las posibilidades educativas a mas alumnos me-
diante la creacién de nuevos centros y, sobre todo, la impresién de que la
educacién empezaba a tener la importancia que siempre debia haber teni-
do. Pero la LGE presentaba también grandes vacios en aspectos legales vy
pedagdégicos, entre los que destacaban la ausencia de planificacién econd-
mica, punto realmente crucial y a la postre decisivo. La llegada de la de-
mocracia y los cambios sociales que se produjeron en esa época obligaron
a nuevos planteamientos legales y a abordar de manera mas amplia, pro-
funda y global el sistema educativo espafiol.

De la trayectoria histérica de estas cuestiones cabe destacar los si-
guientes aspectos:

> Pervive el debate en torno a la educacién publica o privada, que no
ha sido atin asumido satisfactoriamente por las partes, aunque no reviste
la crudeza de tiempos pasados.

> Las raices ideoldgicas de ese debate son evidentes si nos atenemos a
la historia, aunque ahora tal vez no aparezcan como prioritarias en éL

> El papel de la Iglesia catélica a lo largo de la historia de la educa-
cién en nuestro pafs no ha sido ciertamente muy brillante. Fue beligeran-
te en ocasiones, reivindicando para si no sélo el derecho a dirigir sus pro-
pios centros, sino también a influir en el control sobre los contenidos de la
ensefianza en general, sin renunciar en algunas épocas a ciertas situacio-
nes de ventaja. Del mismo modo, es de justicia reconocer que en los am-
bitos de los centros catélicos han surgido muy loables experiencias en edu-
cacién. Nadie podra negar que en la ensefianza catélica esta el origen de
muchas iniciativas que han demostrado una inequivoca sensibilidad hacia
sectores sociales desfavorecidos.

> El sistema educativo espafiol que empieza a construirse en el siglo
XIX consagra en cierto modo un modelo escolar de coexistencia dual, que
ha pasado por fases distintas y hoy tiende al acercamiento, al menos en-
tre los responsables de ambos sectores. Los que todavia mantienen el in-
terés por fomentar este debate no responden a las necesidades de nuestro
tiempo.

En la tabla 1 se recoge la evolucién del nimero de alumnos matricula-
dos en los tltimos 20 afios por tipo de centro. Como puede observarse,
hasta el curso 1996/97 ha habido un crecimiento progresivo y constante
del porcentaje de alumnos matriculados en centros publicos de Primaria y
Secundaria; a partir de esa fecha, el incremento se produce en los centros
privados. Debe advertirse que en los centros privados se incluyen tanto los
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Tabla 1 - Evolucién del niimero de alumnos matriculados en Ensefianza Primaria y Secundaria por tipo
de centro. Cursos 1980/81-1998/99

Absoluto Porcentaje
Total Publico Privado Total Publico Privado
1980/81 8.438.882 5.221.037 3.217.845 100 61,87 38,13
1981/82 8.571.190 5.328.690 3.242.500 100 62,17 37,83
1982/83 8.589.505 5.361.932 3.227.573 100 62,42 37,58
1983/84 8.641.559 5.432.396 3.209.163 100 62,86 37,14
1984/85 8.695.060 5.528.910 3.166.150 100 63,59 36,41
1985/86 8.677.911 5.588.887 3.089.024 100 64,40 35,60
1986/87 8.660.349 5.616.903 3.043.446 100 64,86 35,14
1987/88 8.567.410 5.653.648 2.913.762 100 65,99 34,01
1988/89 8.488.871 5.593.023 2.895.848 100 65,89 34,11
1989/90 8.375.657 5.532.202 2.843.455 100 66,05 33,95
1990/91 8.336.606 5.524.372 2.812.234 100 66,27 33,73
1991/92 8.200.062 5.463.777 2.736.285 100 66,63 33,37
1992/93 8.083.336 5.436.882 2.646.454 100 67,26 32,74
1993/94 7.969.890 5.434.999 2.534.891 100 68,19 31,81
1994/95 7.786.392 5.352.658 2.433.734 100 68,74 31,26
1995/96 7.579.276 5.240.944 2.338.332 100 69,15 30,85
1996/97 7.400.421 5.133.016 2.267.405 100 69,36 30,64
1997/98 (1) 7.211.811 4.999.709 2.212.102 100 69,33 30,67
1998/99 (1) 7.041.913 4.857.923 2.183.990 100 68,99 31,01

(1) Datos avance.

Fuente: Elaboracién Fundacién Encuentro. CECS a partir de Ministerio de Educacion y Cultura, Estad/stica de
la ensefianza en Espafa, varios afos; y Ministerio de Educacion y Cultura, Estadistica de la ensefianza en Es-
pana, 1998/99. Datos avance y serie de indicadores, 1999.

concertados como los no concertados. Estos altimos mantienen sus por-
centajes de presencia, en términos generales, desde la implantacién de los
conciertos educativos en 1986.

En nuestro pais, la ensefianza privada, tanto concertada como no con-
certada, representa una parte muy considerable dentro del panorama edu-
cativo, mucho mds importante que en los paises de nuestro entorno. Salvo
en los casos de Bélgica y Holanda, en los demés paises de la Unién Euro-
pea la mayoria de los alumnos de Primaria y Secundaria estan escolariza-
dos en la red publica (tabla 2).

Hay una serie de aspectos que dibujan en panoramica la situacién ac-
tual de la ensefianza publica y la concertada dentro del sistema educativo
espafiol. Nos fijamos especialmente en la concertada no sélo por constituir
el grupo mayoritario dentro de ésta, sino porque se trata también de la fi-
nanciada con recursos publicos.
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Tabla 2 - Distribucidn de los alumnos de Ensefianza Primaria y Secundaria segtin el tipo de centro en
la Unién Europea. Valor absoluto en miles. Curso 1996/97

Centros privados

Centros piblicos

Total Subvencionados  No subvencionados Total
Absoluto o/eolslz?: Absoluto o/e"lstg?: Absoluto o/;'stg?: Absoluto O/eolstz't)gle
Alemania 11.663,8 95,3 578,0 4,7 - - - ~ 12.2418
Austria 1.088,8 92,6 86,6 7.4 86,6 7,4 - - 11754
Bélgica 744,3 41,2 1.063,1 58,8 1.063,1 58,8 - - 1.807,4
Dinamarca 688,3 88,9 860 111 86,0 11,1 - - 774,3
Espaia _ 4p245 708 19301 294 15059 230 . 440 85  B5h4p
Finlandia 8166 96,0 343 4,0 343 4,0 - - 850,9
Francia 7.924,4 79,4 2.060,0 206 16925 17,0 3675 3,7 9.884,4
Grecia 1.392,7 94,8 77,0 52 0,0 0,0 77,0 52 1.469,7
Holanda (1) 579,3 22,2 20264 778 2.009,7 7741 16,7 0,6 2.605,7
Irlanda 7414 99,1 6,8 0,9 - - 6,8 0,9 748,2
ltalia 6.989,3 94,3 4237 57 - - 423,7 57 7.413,0
Luxemburgo (2) 53,9 94,2 33 A 58 3,3 58 - - 57,2
Portugal 1.569,5 90,5 165,0 95 - - - - 1.734,5
Reino Unido (3) 8.825,6 93,5 616,1 6,5 15,3 0,2 600,8 64 9.4417
Suecia 1.507,0 97,9 32,1 2.1 32,1 2,1 - - 1.539,1

(1) La igualdad de financiacién entre los centros plblicos y privados subvencionados es un derecho constitu-
cional. {2) La ensefianza privada no subvencionada esta excluida. (3) Las further institutions (que dependen de
un centro postobligatorio de formacién general o profesional) estan excluidas.

Fuente: Elaboracion Fundacién Encuentro. CECS a partir de Comision Europea, Les chiffres clés de I'éduca-
tion en Europe. 1999/2000, Luxemburgo, 2000.

Si comparamos la situacién de la ensefianza publica y la de iniciativa
social en nuestro pais, los rasgos mas sobresalientes serian éstos:

[ La red publica se ha generalizado en todo el pais; la ensefianza pri-
vada concertada mantiene un peso relativamente mayor en los contextos
urbanos que en los rurales.

[ La ensefianza puiblica aparece asentada y demandada, mientras la
privada en general ha ido perdiendo progresivamente participacién por-
centual y la privada concertada se mantiene. Esta ultima disfruta de un
mayor prestigio que en tiempos pasados y mantiene una demanda siempre
superior a la de sus plazas disponibles; de hecho, aunque disminuye cada
afio el nimero de colegios religiosos, aumentan en conjunto los alumnos
que solicitan plaza en ese tipo de centros educativos.

0 La red de escuelas publicas representa un abanico plural dentro del
Estado, sobre todo si se tienen en cuenta las peculiaridades y diferencias
autonémicas; una pluralidad andloga puede descubrirse en la red privada,
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tanto por la diversidad de sus responsables titulares como por sus enfo-
ques.

0 La imagen social de la escuela publica ha mejorado claramente, aun-
que todavia la opinién publica le atribuye a priori un mayor grado de cali-
dad (entendida ésta como un conjunto de elementos expresos y otros in-
tangibles) a la ensefianza privada.

O La reforma educativa ha sido afrontada de diversa manera: mientras
que para la piblica ha supuesto y supone una auténtica encrucijada (tener
en el mismo centro a alumnos a partir de los 12 afios, aumento de la con-
flictividad por la permanencia de alumnos “obligados” a estar hasta los 16
afos, etc.), la red privada parece haberla enfrentado en mejores condicio-
nes. No obstante, los profesores de uno y otro sistema son igualmente cri-
ticos con dicha reforma y han encontrado parejas dificultades a la hora de
aplicarla.

[ La ensefianza publica tiene menos alumnos por profesor y éstos es-
tan mejor pagados, con unos procedimientos para su seleccién mas rigidos
que en la ensefianza privada concertada.

La competencia entre los centros de titularidad publica y los de titula-
ridad privada se centra actualmente en una serie de puntos conflictivos. Al-
gunas veces estan apoyados por los datos, pero en otras ocasiones se sus-
tentan en imagenes previas e incluso en estereotipos, que todavia perviven
en las percepciones sociales y en las manifestaciones publicas de determi-
nados agentes o responsables educativos.

El apoyo, mediante leyes o atribucién de recursos, a uno de los dos sis-
temas tiende a ser percibido por la parte contraria como privilegio. Si la
actuacién ministerial favorece a una de las partes a costa de la otra, pode-
mos hablar con toda razén de favoritismo y arbitrariedad. Alli donde sur-
ja la necesidad el ministerio o la consejeria correspondiente habra de au-
mentar el gasto general, para que esa aportacién adicional no suponga una
disminucién de los recursos destinados a los centros que pertenecen al
otro sistema.

En sintesis, los puntos mas conflictivos entre ambas redes en el mo-
mento actual son: la financiacién, la aplicacién practica de los criterios
para la admisién de alumnos y la presencia asimétrica en ambas redes de
alumnos “con problemas” (inmigracién, integracién, necesidades educati-
vas especiales, etc.).

Dentro de los aspectos relativos a la financiacién, cabe destacar los re-
feridos a la Educacién Infantil. En el trecho de 0-3 afios no es gratuita ni
estda concertada. Aqui puede iniciarse una cierta exclusién social, ya que
s6lo podran disfrutar de ella los nifios de familias econémicamente aco-
modadas. En el segundo ciclo (3-6 afios), es gratuita en la red publica, pero
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los conciertos econémicos atin no se han generalizado a esta etapa en la
red privada. Los representantes de la ensefianza concertada reclaman di-
chos conciertos y denuncian claramente esta discriminacién como causa
de una posible exclusién. Es una forma que va contra el principio de igual-
dad asumido por todos, ya que los econémicamente débiles no podran as-
pirar a una ensefianza infantil concertada, que es propiamente la puerta de
entrada al colegio. De esta manera, los colegios de iniciativa social y con-
certados volveran con el tiempo a ser los centros de las clases acomodadas.
Es natural que los nifios sigan estudiando Primaria y Secundaria en el cole-
gio donde hicieron Infantil, cerrando de esta manera la entrada a otros ni-
fios, cuyos padres pretendian educar alli a sus hijos. Curiosamente, este ar-
gumento es esgrimido por todos: tanto por los defensores a ultranza de la
ensefianza publica, que consideran esta seleccién a priori como una forma
de discriminacién, como por los representantes de la ensefianza concertada.

Esta situacién denuncia la escasez de recursos que el Estado dedica a
la ensefianza. Pero, esta escasez en modo alguno justifica la arbitrariedad,
ya que los fondos publicos deben administrarse con equidad y deben ir di-
rigidos a aquellos centros que experimenten mayor necesidad y tengan que
responder a una mayor demanda de alumnos. Decisiones de este tipo son
especialmente vigiladas por los centros que se consideran objetivo priori-
tario del dinero publico sencillamente por ser de titularidad estatal. No po-
cas Administraciones autonémicas estan ya realizando esfuerzos por aten-
der la financiacién de la Educacién Infantil; algunas de ellas subvencionan
incluso el primer ciclo. Se trata, a nuestro juicio, de prevenir una de las
causas de exclusién. Su mejor antidoto seria la extensién real de la gratui-
dad para todos, al menos en el segundo ciclo de la Educacién Infantil.

Por otra parte, la lucha por el alumno aparece con especial relevancia
en un contexto demografico como el actual de baja tasa de natalidad. La
observacién de la realidad y el minimo conocimiento del panorama edu-
cativo parecen confirmar que esta lucha no se da sélo entre el sistema pu-
blico y el privado, sino dentro de cada uno de los dos sistemas. Son, en
todo caso, elementos que demuestran que la tensién competitiva se hace
presente en un punto, la escolarizacién basica, donde debieran prevalecer
otros enfoques y valores.

Por ultimo, la distribucién porcentual de alumnos problemaéticos (gita-
nos, inmigrantes, alumnos con necesidades especiales) entre la ensefianza
publica y la privada no es homogénea ni proporcional al nimero de alum-
nos de uno y otro sistema. Los centros utilizan técnicas “disuasorias” o de
reticencia a la hora de admitirlos, cuando deberian considerarlos primera-
mente como sujetos necesitados de una atencién especial y su presencia en
los centros como un reto educativo.

Vamos a detenernos ahora en otros puntos conflictivos en relacién con
la concepcién anticuada de la “doble red”, fijAndonos especialmente en las
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situaciones que favorecen la exclusién o, por lo menos, obstaculizan la in-
tegracién defendida por todos.

Distribucién de los centros escolares segiin tipo y tamaiio del municipio

La distribucién territorial de los centros publicos y los centros privados
no es uniforme; aparece claramente condicionada por el tamafio del mu-
nicipio (grafico 1). Sélo un 2,2% de los centros privados se hallan en mu-
nicipios de menos de 2.000 habitantes, frente al 21,9% de los centros pu-
blicos. En el extremo opuesto, casi el 55% de los centros privados se
concentra en las ciudades de mas de 100.000 habitantes, porcentaje que no
llega al 25% en el caso de los publicos. A la hora de valorar estos datos,
hay que tener en cuenta que los municipios de menos de 10.000 habitan-
tes son 5.931 y que sélo 55 sobrepasan los 100.000 habitantes.

Fl alto porcentaje de centros ptiblicos en zonas rurales es el resultado,
por tanto, de la obligacién que tiene el Estado de proveer de educacion a
todos los nifios con independencia del lugar donde vivan. Por su parte, el
hecho de que en su origen tuvieran que mantenerse con las aportaciones
de los alumnos, explica que muchos de los centros de iniciativa social sur-
gieran en zonas urbanas.

Atencién a alumnos con necesidades educativas especiales y de
educacién compensatoria

“El 79% de los nifios de educacién especial estudia en centros publi-
cos”4. Este titular no sélo es una muestra de una creciente sensibilidad so-

Grafico 1 — Centros educativos por tipo de centro y tamafio del municipio. En porcentaje. Curso 1996/97

Publicos Privados
De 2.001 a De 10.001 a
10.000 habitantes 100.000 habitantes
7 Hasta 2.000 g e De 2.001 a
) habitantes ’ 10.000 habitantes

21,9 10,8

Hasta 2.000

Mas de 500.000 habitantes
habitantes 2,2
8,0
De 10.001 a De 100.001 a De 100.001 a Mas de 500,000
100.000 habitantes 500.000 habitantes 500.000 habitantes habitantes
31,6 16,8 28,4 26,5

Fuente: Elaboracion Fundacién Encuentro. CECS a partir de Ministerio de Educacion, Cultura y Deporie, Las
cifras de la educacion en Espafa. Datos estadisticos. Edicién 2000, 2000.

4 El Pais, 26-6-2000.
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cial, sino que también recoge los datos mas recientes del Ministerio de
Educacién, Cultura y Deporte.

Segtn el INCE, en el curso 1996/97, 21 de cada 1.000 alumnos tenian
necesidades educativas especiales. De éstos, cinco eran atendidos en cen-
tros especiales y 16 estaban integrados en centros ordinariosS. El 78,8% es-
taba en centros de titularidad publica y el 21,2% en centros de titularidad
privada. Por tltimo, dentro de cada sistema, el porcentaje de alumnos in-
tegrados en centros ordinarios era el doble en los publicos (82%) que en
los privados (42%).

Respecto a los alumnos que necesitan educacién compensatoria (gita-
‘nos e inmigrantes), los datos referidos al territorio MEC muestran que en
los centros puiblicos suponen casi 28 de cada 1.000 alumnos. Su presencia
relativa en la ensefianza privada es mucho menor: sélo seis de cada 1.000.
En ambos casos, la distribucién de gitanos e inmigrantes es practicamen-
te del 50%.

En resumen, tanto en el caso de los alumnos con necesidades educa-
tivas especiales como en el de los que precisan una educacién compensa-
toria, se produce un claro desequilibrio entre los colegios de titularidad
estatal y los de propiedad privada. En contra del sentido comtn, de cual-
quier método pedagégico y de la filosoffa implicita de la integracién, estos
hechos se agravan en determinadas zonas de las grandes capitales, como
Madrid, donde el porcentaje de estos alumnos llega en algunos colegios al
70%.

Los representantes mas licidos y criticos de la ensefianza concertada,
ante el desfase entre el nimero de alumnos con necesidades educativas es-
peciales y de compensatoria y los que les corresponderian en funcién de su
participacién relativa en los principales indicadores, responden:

» No hay denuncias particulares, sino globales y genéricas, sobre el su-
puesto que los colegios concertados sostenidos con fondos piiblicos selec-
cionen a los alumnos y discriminen a los menos favorecidos. Estos colegios
estan sometidos, en lo que se refiere a la admisién de alumnos y el uso de
fondos, a normas cuyo cumplimiento controlan las consejerias de educa-
cién y la Intervencién de Hacienda.

» Los conciertos no cubren el coste real del puesto escolar ni aportan
los profesores de apoyo necesarios para integrar adecuadamente a los alum-
nos procedentes de minorias necesitadas de atencién especial.

» A juicio de los responsables de la ensefianza concertada, la no con-
certacién del segundo ciclo de Educacién Infantil genera de antemano una

5 INCE, Sistema estatal de indicadores de la educacion 2000, Ministerio de Educacién, Cul-
tura y Deporte, 2000.
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Tabla 3 - Evolucion de la escolarizacién de minorias en la Comunidad de Madrid. Curso 1996/97-1999/00

Alumnado gitano Alumnado inmigrante
Cios  comenamos T LiCe  conconados T
Curso 1996/97
Madrid centro 4.855 459 5.314 4.873 1.410 6.283
Madrid este 655 - 655 713 13 726
Madrid norte 8 - 8 508 10 518
Madrid oeste 54 4 58 1.184 94 1.278
Madrid sur 521 28 549 2.246 54 2.300
Total 6.093 491 6.584 9.524 1.581 11.105
Curso 1999/00
Madrid centro 5.103 928 6.031 10.526 4.967 15.493
Madrid este 1.099 0 1.099 1.775 26 1.801
Madrid norte 38 0 38 1.194 6 1.200
Madrid oeste 171 6 177 2.420 79 2.499
Madrid sur ‘ 537 50 587 3.940 116 4.056
Total 6.948 984 7.932 19.855 5.194 25.049

Fuente: FERE, Informe sobre la ensefianza concertada, 2000.

exclusién y esta en el origen de que el sistema de iniciativa social tenga
menos alumnos de educacién compensatoria de los que le corresponderia.

» En las zonas donde se ubican muchos de los colegios concertados no
hay alumnos pertenecientes a estas minorias.

» Los esfuerzos que, especialmente, la ensefianza religiosa concertada
esta realizando por integrar a un ntimero cada vez mayor de inmigrantes,
gitanos y minorias étnicas son evidentes. Es significativo en este sentido el
caso de Madrid. En esta comunidad los colegios concertados han pasado de
atender a 491 alumnos gitanos y a 1.581 alumnos inmigrantes durante el
curso 1996/97 a 984 y 5.194, respectivamente, en el curso 1999/00 (tabla 3).

Los criterios de admisién de alumnos y su aplicacién

La Ley Organica del Derecho a la Educacién (LODE) sefiala varios cri-
terios objetivos iguales para la admisién de alumnos en funcién de los cua-
les los colegios los seleccionan: el nivel de renta familiar, la proximidad del
domicilio al centro y la presencia de hermanos en el colegio solicitado.
Posteriormente, cada comunidad auténoma o el MEC han ido completan-
do y perfilando estos criterios mediante reglamentos. Pero hay un punto de
libre interpretacién y disposicién en manos de los colegios, tanto en los de
titularidad estatal como en los concertados. Este punto de libre disposicién
tiene que obedecer también a criterios objetivos, como, por ejemplo, tener
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al padre de profesor en el colegio. La picaresca en la seleccién de alumnos
se da tanto en un sistema como en otro; de hecho, se han producido mas
denuncias en los centros publicos. La denuncia contra los colegios de titu-
laridad privada es ciertamente mas general, pero se fundan mas bien en la
opacidad de los procesos mismos de admisién, la cual pueden mantener
con mas facilidad los privados. En realidad, no existen mecanismos efecti-
vos de control y tampoco se debate sobre la conveniencia de instituirlos.

Deberfan ser los propios centros los que se encargaran de asegurar la
transparencia del proceso, ya que son ellos los que reciben y tramitan los
expedientes de admisién de alumnos; sé6lo en segunda instancia las comi-
siones de escolarizacién reparten a los alumnos que no han conseguido
plaza en el centro solicitado entre los colegios con plazas libres. A juicio de
los expertos y de los representantes de algunas Administraciones, quitar a
los centros la autonomia a la hora de hacer las matriculas supondria un
reto largo y complicado. Parece ser que el problema no es tanto la norma-
tiva actual como la aplicacién que en algunos casos se hace de ella. Estas
formas, directas o indirectas de exclusién, no se dan sélo desde los cole-
gios privados concertados hacia los publicos, sino también entre los publi-
cos. Asi, por ejemplo, se utilizan mecanismos “disuasorios” durante el pro-
ceso de solicitud de plaza dentro de la red publica para evitar la presencia
de alumnos que, se supone, podrian constituir algtn tipo de dificultad para
el centro.

Comparacién de resultados académicos de los alumnos entre
centros ptiblicos y privados

En una sociedad preocupada por los resultados, programada para el
éxito y donde la competitividad es moneda comtin en tantos aspectos de la
vida, las comparaciones son inevitables. A la hora de evaluar los sistemas
educativos, el rendimiento de los alumnos mediante pruebas externas y en
distintos momentos de la escolaridad desempefia un importante papel, todo
ello dentro de una cultura de la calidad, a la que se han sumado progresi-
vamente las instituciones educativas durante los tltimos afios.

Los tultimos datos que poseemos, de caracter nacional, son los del Sis-
tema estatal de indicadores de la educacion 2000, elaborado por el INCE.
Para ello, se han realizado una serie de pruebas a muestras estadistica-
mente significativas de alumnos. Los alumnos tienen una edad “teérica” de
12 y 16 afios (finales de Primaria y Secundaria respectivamente). Se habla
de “edad teérica” como la correspondiente al afio que se cursa, pues debe
tenerse en cuenta que hay alumnos que han nacido en diciembre o en ene-
ro de un mismo afio y pertenecen al mismo curso y que algunos de los
alumnos evaluados han podido repetir algiin curso. Los alumnos en cues-
tién fueron evaluados en las 4reas de Lengua castellana, Matematicas, Com-
prensién lectora y Reglas lingiiisticas y Literatura. Aunque hay diferencias
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Grafico 2 - Alumnos de 12 afios en los diferentes niveles de rendimiento en Lengua castellana y Mate-
maticas por tipo de centro. En porcentaje. 1995

Lengua castellana Matematicas

‘ Piblico @ Privado (O Global

Fuente: Elaboracién Fundacion Encuentro. CECS a partir de INCE, Sistema estatal de indicadores de la edu-
cacién 2000, Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, 2000.

significativas en los resultados en funcién de distintas variables como el
sexo, vamos a fijarnos en la variable que aqui nos ocupa: centros publicos-
centros privados.

— Lengua castellana: a los 12 afios, el mayor porcentaje de alumnos de
rendimiento bajo (33,3%) se encuentra en los centros publicos (grafico 2).
Por el contrario, en los centros privados es mayor el porcentaje de alum-
nos de rendimiento alto (35,1%).

— Matemdticas: el porcentaje de alumnos de 12 afios de rendimiento
alto es mayor en la ensefianza privada que en la publica (34% frente al
20,3%). Y en la franja de rendimiento bajo se sittia el 33,4% de los alum-
nos de centros publicos frente al 17,8% de los alumnos de colegios pri-
vados.

— Comprensién lectora: el rendimiento académico medio de los alum-
nos de 16 afios es ligeramente mas alto en los centros publicos que en los
privados.

— Reglas lingiiisticas y Literatura: los escolares de 16 afios de los cen-
tros privados presentan una media algo mayor que la de los centros publi-
CoSs.

— Matematicas: los alumnos de 16 afios de los centros publicos tienen
un rendimiento algo mayor que los de los alumnos de los centros privados
(grafico 3).
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Gréfico 3 — Rendimiento medio de los alumnos de 16 afios en Comprensién lectora, Reglas lingliisticas
y Literatura y Matematicas por tipo de centro. 1997

Pablico Privado
Comprension
lectora
Reglas lingdisticas
Matematicas
I T T T T T 1 I T T T T T 1
280 275 270 265 260 255 250 250 255 260 265 270 275 280

Fuente: Elaboracién Fundacién Encuentro. CECS a partir de INCE, Sistema estatal de indicadores de la edu-
cacién 2000, Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, 2000.

Los datos sobre la evaluacién de la Educacién Primaria® vienen a co-
rroborar, en todas las areas consideradas, unos mejores porcentajes de los
alumnos de la red privada que los de la publica. No hay que obviar que la
variable “nivel cultural de la familia” es tan influyente o mas que la varia-
ble colegio publico-colegio privado.

La evaluacién de la Lengua inglesa’ depara, mas que ninguna otra area,
la posibilidad de ver las diferencias y analizar los motivos. Aqui todavia las
disparidades son mas notables entre los resultados de los alumnos de la
ensefanza privada y piblica. Al mismo tiempo, se comprueba la impor-
tancia de la variable “nivel cultural de los padres” por encima de la varia-
ble publico-privado. El porcentaje de aciertos de los alumnos en el con-
junto de la prueba aumenta conforme lo hace el nivel de estudios de sus
padres: existe un 43,3% de aciertos de nifios cuyos padres tienen estudios
inferiores a primarios, frente a un 67,1% de aciertos para nifios con padres
con estudios universitarios. En el caso del inglés, el punto de partida de los
alumnos es distinto, ya que los hijos de padres con mayor nivel cultural (y
tal vez econémico) pueden haber iniciado el aprendizaje de este idioma an-
tes de ir al colegio y suelen asistir a clases extraescolares. Ademas, la ma-
yoria de los colegios privados imparten esta asignatura antes de su obliga-
toriedad dentro del curriculo.

Sobre los datos aportados por la evaluacién del INCE, cabe hacer una
serie de precisiones:

1. Aungue en los alumnos de 12 afios se perciben diferencias significa-
tivas entre los resultados de una y otra red, los porcentajes tienden a igua-

8 INCE, Evaluacion de la educacién primaria. Datos bdsicos 1999, Ministerio de Educacién
y Cultura, 2000.

7 INCE, Evaluacion de la ensefianza y el aprendizaje de la lengua inglesa. Educacién pri-
maria 1999. Avance de resultados, Ministerio de Educacién y Cultura, 1999.
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larse a los 16 afios. Esto hace pensar en la influencia de otros factores,
como la familia y los contextos socioculturales, para explicar esas diferen-
cias iniciales. También influye la potencia igualadora de la educacién para
interpretar el acercamiento de las puntuaciones entre unos y otros alum-
nos. Justamente ahi radica una de las finalidades sociales de la educacién:
compensar desigualdades provenientes de la extraccién sociofamiliar de
los alumnos. La diferencia de resultados entre los alumnos parece, pues,
tener que ver mas con los contextos socioculturales de las familias de pro-
cedencia que con la titularidad del centro.

2. Los centros publicos y privados no son conjuntos homogéneos en su
composicién interna. Dentro de cada uno hay diferencias significativas, se-
giin variables de género o procedencia familiar.

3. Por ultimo, como decfamos en el Informe Esparia 1997, “la evalua-
cién de los centros no debe referirse sélo a los resultados finales de cada
escuela, sino a lo que aporta cada una para conseguir los resultados edu-
cativos. Este enfoque de la evaluacién de los centros pretende conocer cué-
les son los logros que consigue un centro en comparacion con los que se
esperaria que obtuviera en funcién del nivel inicial de sus alumnos. Esta
medida, que muestra la distancia entre los resultados conseguidos y los es-
perados, expresa el valor afiadido del centro. Este valor sirve para indicar
la contribucién independiente que la escuela realiza, una vez controlado el
contexto sociocultural de las familias y el nivel inicial de los alumnos”8.

1.2 Los profesores, en el centro de las controversias

Los profesores, quiérase o no, acaban estando siempre en el centro de
la mayoria de los debates sobre educacién. Constituyen una permanente
referencia, a la vez que parece dificil conciliar las diversas perspectivas de
su tarea: imagen social frente a lo que piensan de si mismos; protagonis-
mo en el proceso educativo frente a ausencia en la toma de decisiones so-
bre cuestiones en las que son agentes sociales de primera linea.

En el debate educativo, las cuestiones referentes a los profesores siguen
siendo muchas y han de ser asumidas dentro de los desafios de la educa-
cién. De entre ellas, sobresalen: su formacién continua, su adaptacién a las
tecnologias de la informacién y la comunicacién para aplicarlas al queha-
cer docente, su papel en la escuela del futuro inmediato y sus motivacio-
nes respecto a la tarea que desempefian. Sigue hablandose de malestar do-
cente, se hacen estudios sobre la salud del profesorado. Sin embargo, los
profesores, verdaderos catalizadores de la educacién, no se sienten sufi-

8 Fundacién Encuentro. CECS, “La evaluacién necesaria de los centros”, Informe Espatia
1997, Madrid, 1998.
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cientemente reconocidos por la sociedad y se ven excluidos de los proce-
sos de toma de decisiones en asuntos en cuya aplicacién forzosamente han
de ser agentes de primer orden. Los profesores estan siempre en el centro
de los litigios sobre la educacién. Deberian estarlo también en positivo, a
la hora de asumir y liderar las respuestas a los retos que la educacién plan-
tea. Pero es cierto que su rol aparece frecuentemente ante la sociedad des-
de la perspectiva de la controversia.

La Conferencia Internacional de Educacién (octubre de 1996) en su 45*
Sesién discutié el “Rol de los docentes en un mundo en proceso de cam-
bio”. Allf se aprobé un texto que se basa en dos principios fundamentales:
la caracterizacién del docente como factor clave en el proceso de transfor-
macién de la educacién y la necesidad de disefiar politicas integrales para
los profesores que superen antiguos enfoques parciales. Este posiciona-
miento y otras manifestaciones paralelas muestran que se han agotado los
tres principales y tradicionales discursos sobre los docentes: el reconoci-
miento puramente retérico de la importancia del educador, la visién del
docente como “victima” del sistema o “culpable” de sus malos resultados y
la consideracién del profesor como elemento de menor relevancia.

El papel y la tarea del profesor también han sido tema frecuente en
nuestros Informes. En el Informe Esparia 1996° deciamos que “el malestar
docente es palmario. Bajo las protestas, el escepticismo y las preocupacio-
nes que la reforma educativa suscita en este cuerpo, subyace un hecho atin
mas importante: el interrogante sobre la identidad del profesor. Este acu-
mula un conjunto de papeles que no le dejan satisfecho, sino que lo cris-
pan. No obstante, dos datos positivos iluminan la situacién: la existencia
de un porcentaje apreciable de profesores ‘vocacionales’ y la consideracién
social de que los maestros estan hoy mejor preparados” (p. 223). Mas ade-
lante afirmabamos también: “Los maestros, los profesores, son un poten-
cial magnifico, no bien conocido ni suficientemente valorado en nuestro
pais [...]. Es normal que vivan con ansiedad su tarea, lo que justifican ra-
zonando que son muchas las horas de trabajo, como epicentro de la accién
educativa. Esto les exige un gran autocontrol e implica mucho desgaste”
(p. 223-224). Y al tratar de la evaluacién de los centros deciamos que “la
mayor satisfaccién de los profesores favorece los procesos del centro, de la
misma manera que el mejor funcionamiento del centro y la ensefianza en
el aula contribuyen a elevar la satisfaccién de los profesores”10.

No parece haber datos nuevos que modifiquen sustancialmente las an-
teriores afirmaciones. Pero hay que situar la cuestién de los profesores en

° Fundacién Encuentro. CECS, “Familia y escuela: dos mundos que no se encuentran”,
Informe Esparia 1996, Madrid, 1997.

10 Fundacién Encuentro. CECS, “La evaluacién necesaria de los centros”, Informe Espa-
Aia 1997, Madrid, 1998, p. 476.
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la categoria del reto y no en la de la anécdota de la simple controversia de
menor calado. Para ello nos fijaremos en aquellos aspectos que tienen que
ver con la motivacién de los docentes en relacién con la tarea que realizan.
Si ésta es necesaria para cualquier profesional, resulta especialmente im-
portante en el caso de los educadores. Todos los estudios e investigaciones
demuestran la relacién positiva entre la motivacién del profesor y la moti-
vacién de los alumnos; entre la motivacion, la autoestima y las expectati-
vas positivas del profesor y los resultados favorables en el aprendizaje que
realizan los alumnos.

El profesorado es en buena parte un colectivo profesional
insatisfecho

Estudios recientes de la Federacién de Ensefianza de CC.OO. vienen a
confirmar nuestros datos y analisis sobre los frecuentes estados de insatis-
faccién de los profesores recogidos en nuestro Informe Esparia 1996. En el
primero de estos estudios, Metodologia para el andlisis de los riesgos labo-
rales en la ensefianza privada, se ha utilizado una metodologia cualitativa
(grupos de discusién) y en el segundo, La salud laboral docente en la ense-
fianza publica, una metodologia cuantitativa (encuesta a una muestra es-
tadisticamente representativa). Los resultados de estas investigaciones, a
pesar de no ser comparables entre si por utilizar metodologias distintas di-
rigidas a colectivos diferentes, si son de interés en cada caso. Algunas in-
vestigaciones, y entre ellas el Informe Esparsia 1996, demuestran que son
mucho més los parecidos que las diferencias entre los profesores de la en-
sefianza publica y los de la privada en los temas que aqui tratamos.

Entre los factores que originan la insatisfaccién de los profesores se
destacan los siguientes:

¢ El cuestionamiento continuo de su profesion y la necesidad de adap-
tacion a las reformas educativas. Cuando el profesor es socialmente puesto
en duda, es inevitable que él se cuestione a si mismo y cuestione la tarea
que realiza. Todo esto tiene que ver con procesos psicolégicos de identidad
personal e introduce en los individuos afectados un punto de incertidum-
bre, de indefinicién y de inseguridad en el quehacer de cada dia, todo lo
cual repercute finalmente en el educando. Durante los dltimos afios, el
cuestionamiento del profesor se ha camuflado en la adaptacién a la refor-
ma educativa, sugiriéndose indirectamente que todo este malestar se debia
a las dificultades para asumir la reforma o a un rechazo a la misma. Es
cierto que los profesores no han sido, ni mucho menos se han sentido, pro-
tagonistas de la aplicacién de esta ley. No se ha contado de manera sufi-
ciente con ellos, no se les ha preparado bien, no se les ha incentivado ni
motivado para ello. El resultado es que una amplia mayoria de ellos se
siente escasamente implicada como colectivo en dicha reforma.
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% La falta de consideracién social. En casi todas las clasificaciones pro-
fesionales, siempre desde la percepcién social, el magisterio no aparece
como un trabajo prestigiado ni prestigioso socialmente. Ha desaparecido
aquella vieja imagen tefiida de romanticismo, pero real, del maestro rural
de antafio, como una figura con autoridad moral y social dentro de su en-
torno. A pesar de que todos estemos de acuerdo con la importancia intrin-
seca de la educacioén, la profesién de maestro o profesor ha sido desvesti-
da hoy de transcendencia, aunque paradéjicamente se les exija mucho a
los docentes. Esta contradiccién entre lo que implicitamente se les exige y
la falta de apoyo social llega hasta ellos como un conjunto de datos nega-
tivos que tienden a procesar la mayoria de las veces defendiéndose psico-
légicamente, aislandose, rebajando su nivel de expectativas y procurando
no “quemarse”.

+ En una encuesta de la Fundacién Hogar del Empleado-IDEA!! en la
Comunidad de Madrid se observa una cierta contradiccién en los padres a
la hora de evaluar la ensefianza que reciben sus hijos. Asi, mientras el
71,3% declara estar bastante o muy satisfecho con la manera de ensefar
de los profesores, el 45,4% de ellos estima que deberia cambiar “mucho o
bastante” la preparacién de los profesores. Esta contradiccién, que tam-
bién podemos constatar en otros estudios, se explica en parte por esa for-
ma ambivalente con la que es percibido socialmente el profesor en la ac-
tualidad y que nosotros ya destacdbamos en el Informe Espafia 1996. Por
lo demas, la citada encuesta pone de relieve que sélo una tercera parte de
padres-madres encuestados (34,5%) esta bastante o muy de acuerdo en que
la sociedad valora suficientemente el trabajo de los profesores.

% Salarios comparativamente bajos y escasas posibilidades de promocion
personal. Tradicionalmente el docente estuvo mal pagado en nuestro pafs.
Hoy, sin embargo, el propio docente no tiene esa opinién socbre su retri-
bucién econémica en términos objetivos, pero si subjetivamente cuando
alega la preparacién que se le exige (previa y continua), el desgaste psico-
légico que supone su trabajo con nifios y adolescentes, la importancia de
la tarea que realiza v la comparacién con otras profesiones, incluida la del
funcionariado, referencia directa para quienes trabajan en la ensefianza
publica en sus distintos niveles. La queja de los profesores de la ensefian-
za privada es mayor, pues ganan menos que los de la publica. Ademas, los
profesores se lamentan de las escasas o nulas posibilidades de promocién
personal como fruto de un trabajo y una dedicaciéon especiales. Esa sensa-
cién de estancamiento, de que “da igual” se trabaje lo que se trabaje, se
ponga empefio o no, es paralizante y desmotivadora.

11 Fundacién Hogar del Empleado-IDEA, Opinién de los padres sobre la calidad de la edu-
cacion, 1999 (no publicado).



Educacién en Esparia: debate social y vetos para el siglo XXI 153

« Inestabilidad en el puesto de trabajo debido a ajustes de plantilla, des-
censo de la natalidad y reformas curriculares. Esta es la situacion vivida
por algunos profesores, especialmente por aquellos que no tienen ain una
plaza fija y estan sujetos a interinidades que se convierten en permanentes
o a situaciones con un elevado grado de incertidumbre sobre su futuro la-
boral a corto o medio plazo.

% Vulnerabilidad y sensacion de soledad ante alumnos, padres, compa-
fieros e inspeccién, sobre todo en situaciones conflictivas. En los estudios
realizados en los tltimos afios sobre los profesores, éstos destacan que al-
gunas de sus decisiones en relacién con los alumnos, sobre todo las “im-
populares” y especialmente las que proponen medidas disciplinares rigu-
rosas, no son apoyadas por los padres de familia (ahora los padres
“defienden al hijo a priori, al revés de lo que ocurria antes, cuando siste-
maticamente apoyaban al profesor”, es la percepcién que tienen muchos
profesores) ni por sus propios superiores. Es una situacién que ya se re-
flejaba en la encuesta realizada a los profesores en el Informe Espatia 1996
(p. 223 y ss.).

+ Problemas disciplinares en el aula. Son frecuentes en la escuela actual
y el profesor se siente en ocasiones indefenso ante ellos, cuando no victi-
ma, utilizando también en este caso como reaccién un mecanismo defen-
sivo que consiste en evitar los problemas, en procurar que no los haya, en
pasar habilmente por las situaciones conflictivas sin implicarse para no
complicarse la vida, etc. Esta situacién ha sido reflejada en distintos estu-
dios, entre los que cabe destacar nuestro Informe Espafia 1996 y el citado
estudio de CC.00. sobre la ensefianza ptblica. En la encuesta realizada
por la Fundacién Hogar del Empleado-IDEA1? aparece esta conflictividad
dentro de las aulas. Asi, por ejemplo, el 57,5% de los alumnos afirma co-
nocer a chicos de su edad que llegan a agredirse fisicamente, el 60,5% ma-
nifiesta saber que hay compafieros que no se atreven a decir que otros les
estan molestando y el 55,8% opina que deberian tomarse medidas mas du-
ras en relacién con el comportamiento de determinados alumnos.

@ Acumulacién de roles. Tradicionalmente el maestro ha desempefiado
varios papeles de manera simultdnea. Esta situacién parece haberse agra-
vado en el momento actual, justo cuando tiene menos apoyo de los padres
y una menor consideracién social. Hoy se producen clamorosas ausencias
en la educacién familiar; hay nifios y adolescentes mas problemaéticos y
con comportamientos no raras veces desafiantes. Cada vez més se com-
prueba que los dos nticleos educativos basicos, familia y escuela, son unos
mas dentro de un conjunto de sistemas sociales que influyen en el edu-
cando, como la televisién, las nuevas tecnologias, los nuevos espacios y es-

12 Fundacién Hogar del Empleado-IDEA, Opinidn de los alumnos sobre la calidad de la
educacion, 1999 (no publicado).
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tilos de ocio de los adolescentes, la gran influencia del grupo de iguales, las
modas y tendencias a las que son especialmente sensibles, etc. Ante esta si-
tuacién, muchos profesores se ven forzados a ensayar nuevos papeles y a
convivir con contradicciones internas entre sus variados roles, como ejer-
cer de ensefiante, de educador, de padre, de psicélogo, de autoridad disci-
plinar, de persona cercana y al mismo tiempo sin perder el propio “lugar”,
lo que genera inevitablemente estrés, como recogen todos los estudios so-
bre el profesor.

El citado trabajo de CC.0O. sobre la ensefianza publica sefiala las con-
diciones laborales del docente, la relacién del profesor con la sociedad y
dentro del centro educativo (profesor-alumno, profesor-profesor) como los
marcos especificos en los que se produce la conflictividad y se generan los
estados de insatisfaccién. Esa conflictividad produce en los profesores una
serie de dafios que van desde el cansancio fisico a los sintomas depresivos,
pasando por la frustracién, nerviosismo, tensién, estrés, problemas de au-
toestima, etc.

Todo ello contribuye a generar en los profesores un discurso dual y con-
tradictorio, que el estudio de CC.00. sobre la ensefianza privada explica
asi: los docentes tienen una imagen desdoblada de si mismos. Por un lado,
aparecen los aspectos vocacionales y transcendentes de la tarea que reali-
zan y, por otro, un “yo deslegitimado” socialmente. Es lo que denomina-
bamos como la “desacralizacién” de la figura del profesor y su pérdida de
prestigio social en nuestro Informe Espafia 1996.

Reconocimiento social del profesor y su tarea

Volvemos a incidir en este punto como fuente de insatisfaccién para el
profesor, esta vez a partir de datos directos extraidos de los estudios de
CC.00. El limite temporal adoptado para que los profesores opinaran so-
bre su consideracién social es el de la LOGSE (“antes o después...” se les
preguntaba) sin que haya que achacar necesariamente a tal ley las apre-
ciaciones de los profesores en un sentido o en otro recogidas en la en-
cuesta. Un 56% de los docentes de la ensefianza publica encuestados esti-
ma que la valoracién social de su tarea es hoy peor que hace unos afios,
frente al 38% que considera que es igual que antes y un 6% que opina que
ahora estan mejor considerados. Consecuentemente, el 54,7% manifiesta
estar insatisfecho o muy insatisfecho ante el reconocimiento social de su
trabajo.

A medida que aumenta la edad crece el porcentaje de quienes se sien-
ten peor valorados socialmente ahora que antes de la LOGSE. Llama la
atencién que los profesores de menos de 35 afios sean quienes mas se de-
canten por la opinién de que la consideracién social del profesor ha em-
peorado, a pesar de ser el grupo de edad con menor experiencia profesio-
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Gréfico 4 — Reconocimiento social de la labor docente por niveles educativos. En porcentaje. 1999
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nal. Este dato se explica por las expectativas de quienes tal vez suponian a
priori que el profesor estaba bien considerado socialmente, e incluso que
la citada reforma iba a contribuir a ello y luego se han encontrado con una
realidad cruda y dificil.

Es también significativo que la opinién “peor que antes” sea minorita-
ria en los profesores de Educacién Infantil y crece hasta llegar al méaximo
(65%) en los profesores de ESO, etapa que atina las dificultades inherentes
a la edad de los alumnos y a la conflictividad que se da actualmente entre
éstos (grafico 4). Varias explicaciones son posibles para estos datos, entre
ellas una de carécter retérico segtn la cual el docente percibiria el con-
traste entre lo dificil que resulta ser profesor de esa etapa educativa y el
poco reconocimiento a la labor que con esos alumnos realiza.

Como consecuencia de todas esas situaciones estresantes, un 14% de
los profesores de la ensefianza publica se plantea a menudo el abandono
de la docencia y la biisqueda de otro trabajo.

Posicién de los profesores ante la reforma educativa

La lectura de los datos muestra que la postura de los docentes sobre
esta cuestion es bastante matizada y hay cierta heterogeneidad en sus opi-
niones. Pero también puede decirse que los favorables claramente a la re-
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Grafico 5 — Estado de animo de los profesores ante la reforma. En porcentaje. 1999
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Motivado Conforme Escéptico Critico Descontento Quemado

Fuente: Federacién de Ensefianza de CC.00., La salud laboral docente en la ensefianza publica, Madrid,
2000.

forma representan en el mejor de los casos una cuarta parte (24%); un 28%
se encuentra en el extremo contrario, aquellos que se consideran “descon-
tentos” y “quemados”; mientras que aproximadamente la mitad (48%) se
mueve entre el “escepticismo” y la “critica” (grafico 5).

Las razones del insuficiente apoyo de los docentes a la reforma educa-
tiva ya se apuntaron en nuestro Informe Esparia 1996: falta de informacién
y formacién; no haberles sabido implicar precisamente a ellos, llamados a
ser ejecutores de los cambios; no haberles motivado ni incentivado; no ha-
ber recibido “nada a cambio”. Todo esto ha contribuido a que los profeso-
res hayan percibido la reforma mas como una sobrecarga que como una
oportunidad, mas como una amenaza que como una expansién profesio-
nal y personal.

Por eso, no es de extrafiar que casi cuatro de cada diez docentes (38,4%)
se sientan satisfechos con sus expectativas profesionales y sélo uno de cada
cuatro (25%) se considere bastante o muy satisfecho. La reforma educati-
va no parece haber actuado como catalizador positivo del profesorado a la
hora de motivarlo. La mayoria no aparece “convencida”. El descontento
frente a la reforma se da mas en los grupos de edad extremos (menores de
35 afios y mayores de 54); al mismo tiempo, son tambien los mas mayores
los que porcentualmente se declaran mas “motivados” o “conformes”. Se
pueden apreciar diferencias segtin el género: las mujeres son mayoritarias
dentro de los grupos “escépticos/as” y “conformes”, mientras que los hom-
bres destacan mas en los grupos de “descontentos” y “quemados”. Final-
mente, se es mucho mas critico en aquellas etapas educativas donde las di-
ficultades (por cambios, carencias, necesidad de asentamiento, etc.) son
mayores, por ejemplo, en la ESO. El mayor grado de motivacién, por las
razones contrarias (etapas estabilizadas, menor conflictividad) se da entre
los docentes de Educacién Infantil y Secundaria no Obligatoria.
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Fuentes de satisfaccién del profesor en relaciéon con su tarea
docente

También queremos en este capitulo detenernos en aquellos aspectos po-
sitivos en relacion con la tarea desempefiada por los profesores y en sus
modos de vivirla, no sélo para aportar una imagen mas completa y mati-
zada de la cuestién que abordamos, sino porque los aspectos tradicional-
mente llamados “vocacionales” de esta profesion siguen teniendo impor-
tancia para este colectivo.

Asi, y ateniéndonos a los datos del citado estudio de CC.00., la inmen-
sa mayoria de los docentes de la ensefianza publica se siente contento con
la responsabilidad y naturaleza de la tarea que desempefia: el 15,2% se ma-
nifiesta muy satisfecho, el 32,9% bastante satisfecho y el 39% algo satisfe-
cho. Contra lo que a priori pudiera pensarse, también una gran mayoria
manifiesta satisfaccién (72,2%) por las retribuciones, frente a un 27,8% de
insatisfechos.

Otras fuentes de satisfaccién para el profesorado son: el conocimiento
de funciones y tareas (94,8%), el nivel de participacién en el centro (92,2%),
el namero de alumnos (78,8%), la convivencia en el aula (87,2%), los me-
dios disponibles (62,2%), la convivencia entre compaieros (88,1%) y la re-
lacién con las familias (85,8%).

Sobre este tltimo punto hay que sefialar un contraste con nuestro In-
forme Espafia 1996, donde aprecidbamos una postura muy critica de los
profesores en relacién con los padres. Como no aparecen datos significati-
vos como para pensar que la situacién haya cambiado sustancialmente,
cabe suponer que los profesores estiman que se sienten satisfechos cuan-
do se relacionan con los padres (estudio de CC.00.), pero, al mismo tiem-
po, son criticos al decirnos que mas de la mitad de los padres (54%) tiene
una actitud muy pasiva a la hora de colaborar en el colegio. Como afirma-
ban los grupos de discusién correspondientes del Informe Espafia 1996,

“los padres s6lo acuden al colegio cuando hay un problema o cuando se les
llama expresamente”!3.

El informe del INCE!4 refleja igualmente unos niveles altos de satisfac-
cién en las relaciones entre los distintos estamentos escolares: profesores,
alumnos y equipo directivo. Practicamente en todos los items considerados
en este estudio los porcentajes de satisfaccién son algo mas altos en los
profesores de los colegios privados que en los de los publicos.

13 Fundacién Encuentro. CECS, “Familia y escuela: dos mundos que no se encuentran”,
op. cit., p. 252.

14 INCE, Sistema estatal de indicadores de la educacién 2000, Ministerio de Educacmn
Cultura y Deporte, 2000.
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Formacién continua de los docentes

El estudio del INCE sefiala que en 1995 alrededor del 60% de los pro-
fesores de Educacién Primaria manifestaba haber participado frecuen-
temente en cursos de formacién en los ultimos cinco afios, siendo pro-
porcionalmente mas los profesores de ensefianza privada que los de la
ensefianza publica los que declaraban haber realizado un mayor nimero
de cursos y actividades de formacién. En 1997 -segtin este informe-, al
menos el 91% de profesores de ESO manifestaba haber participado en los
dltimos tres afios en algin curso de formacién, equilibrandose mas en este
caso la participacién de profesores de la ensefianza publica y privada.

Si la formacién continua es hoy exigible a cualquier profesional, a na-
die se le oculta que en el caso de los profesores esa exigencia es mayor, ya
que la educacion, la ensefianza, los aprendizajes, han de adaptarse de con-
tinuo a los cambios sociales. Muchos docentes son conscientes de esa ne-
cesidad, pero la aplicacién practica de esa exigencia es compleja, ya que
hay muchas variables que deben tenerse en cuenta: tiempo disponible, in-
centivos o estimulos, dénde realizar la formacién, quién la imparte, conte-
nidos, métodos, puntos de partida personales muy distintos, necesidades
diversas, lo “teérico” y lo “practico” en los contenidos y el modo de en-
samblarlos, etc.

La formacién permanente del profesorado se relaciona con una cues-
tién actual llamada a influir en la educacién de las generaciones venideras
en un futuro inmediato: las nuevas tecnologias de la informacién y la co-
municacién (TIC). No disponemos de datos cuantitativos sobre el conoci-
miento que los profesores tienen de dichas tecnologias y el uso que les dan
en los procesos de ensefianza y aprendizaje de sus alumnos. Pero una pri-
mera aproximacion al problema lleva a estimar que dichas tecnologias en-
trardn efectiva y eficazmente en la escuela cuando, ademas de disponer de
medios, los profesores se impliquen en ello. Para lograrlo necesitan per-
derles el miedo primeramente, luego adiestrarse en su manejo y finalmen-
te aplicarlas al proceso de ensefianza-aprendizaje. Hoy asistimos a situa-
ciones paradéjicas en las que determinados alumnos saben manejar mejor
un ordenador que sus profesores.

Cuando tratamos de hacer un balance de la situacién del profesorado y
del papel que esta llamado a cumplir, nos encontramos con un estado de
insatisfaccién subjetiva junto a una desvalorizacién social del rol docente.
Esto produce un estancamiento, un camino sin salida, que no puede re-
solverse por vias retéricas o apelando a ideales de dificil e incluso imposi-
ble cumplimiento, como seria, por ejemplo, concienciar a la sociedad de
que el papel del profesor es transcendente y de que todos deberfamos con-
fiar en él. Los procesos mediante los cuales se generan las imagenes socia-
les en un momento de la historia son muy complejos; éstos suelen ser re-



Educacién en Esparia: debate social y retos para el siglo XXI 159

sultado de maltiples causas, muchas de ellas imprecisas. Por ello, lo de-
seable son politicas y propuestas realistas en relacién con el profesorado
que contribuyan a reforzar su papel y tal vez a redefinirlo respecto a la ta-
rea que estd llamado a desempefiar. Una nueva imagen mas favorable, una
mayor consideracién social, podra ser el resultado de esa redefinicién. El
andlisis de la situacién del profesorado como cuestién debatida nos debe
llevar a situarla en el 4mbito de los retos y de los objetivos que hay que al-
canzar a medio plazo. Y éstos son los que, a modo de propuestas en las que
coinciden los expertos, habria que asumir:

O Estructurar claramente la carrera docente en los niveles de Infantil,
Primaria y Secundaria, optando definitivamente por un modelo de exigen-
cias en funcién de la tarea que se desempefie, cuestion aun no resuelta y
escasa e insuficientemente paliada con recursos como el Certificado de Ap-
titud Pedagégica (CAP).

0 Fomentar la estabilidad profesional y laboral de los profesores, tan-
to en la ensefianza publica como en la privada.

O Activar, estructurar e incentivar la promocién del profesorado como
profesién en la que se puedan recorrer legitimamente diversos niveles.

G Arbitrar la formacién continua del profesor, no como simple paliati-
vo de las dificultades de adaptacién a las nuevas exigencias que se le pre-
sentan o con férmulas insuficientes para salir del paso, sino concibiéndo-
la como parte del “trabajo” del profesor, adecuando sus honorarios para
ello.

0 Definir o redefinir nuevas tareas para el profesor dentro de la escue-
la, mas alla de las tradicionales.

o Incorporar al centro nuevas figuras profesionales, como los “media-
dores culturales”, cuyo objetivo seria la integracién de los inmigrantes y
los gitanos.

0 Aumentar la aportacién de medios y adecuar los lugares de trabajo
para facilitarles el trabajo solo y en equipo.

O Preparar al profesorado en las nuevas tecnologias de la informacién
y la comunicacién e incorporar éstas progresivamente a la tarea docente.

0 Fomentar el intercambio de experiencias docentes e investigadoras
entre los profesores.

0 Implicar al profesor en la globalidad del centro, sus proyectos y ta-
reas, teniéndolos siempre en cuenta en la toma de decisiones.

a Atender a sus principales necesidades relacionadas con: la innova-
cién curricular y su puesta al dia; sus deseos individuales, nunca o pocas
veces satisfechos, para mejorar sus habilidades personales como profesio-
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nales de la educacién; determinadas carencias institucionales, frente a las
cuales el profesor se siente con frecuencia impotente.

0 Crear formas de encuentro entre padres y profesores para implicar a
la familia.en los procesos escolares de los hijos y romper ese discurrir en
paralelo, sin encontrarse, de padres y profesores, a pesar de dedicarse unos
y otros a la educacién de nifios y adolescentes.

@ Favorecer un mejor tratamiento del profesor en los medios de co-
municacién. En una sociedad donde los medios todo lo magnifican es la-
mentable que las tnicas noticias sobre los profesores que aparecen sean
las que encierran algo de negativo y, en todo caso, no representativo de la
magnifica y cotidiana labor de la inmensa mayoria de los docentes.

Q Premiar determinadas trayectorias profesionales como forma de re-
conocimiento social y de incentivo para los docentes.

1.3 Los padres, preocupados pero ausentes

El papel de los padres en la educacién aparece igualmente ante la so-
ciedad bajo las formas de la controversia, y de la preocupacién las mas de
las veces, en todo lo que afecta a la formacién académica de sus hijos, a
sus relaciones con el colegio, etc., siempre dentro de las expectativas que
se crean sobre el futuro de éstos y las formas de afrontarlo.

Los padres son los educadores primarios de sus hijos y quienes mas se
preocupan por las cuestiones educativas, pero frecuentemente son también
los grandes ausentes en las decisiones que afectan a la formacién de sus
hijos. El debate educativo se lleva a cabo entre los partidos politicos, las
fuerzas representativas de la educacién (asociaciones de centros o de pa-
dres) y los expertos, aunque sus puntos de vista no llegan casi nunca a la
sociedad porque se mantienen en ambitos académicos o similares. Claro
estd que cada cuatro afios los padres, en cuanto ciudadanos, votan o pue-
den votar a un partido determinado que defiende un punto de vista sobre
la educacién en su programa. Pero esto no es suficiente y da la impresién
de que la educacién es un producto menor en todo lo que “venden” los par-
tidos en las camparfias electorales. La conquista de una voz efectiva para
los padres y la expresién de ésta por caminos alternativos a los usuales
hasta ahora podria ser una de las ansiadas formas de recuperacién del pro-
tagonismo de la sociedad civil, de la que tanto se habla y tan necesitados
estamos.

En nuestro Informe Esparia 1996 titulamos el capitulo sobre los padres
“Familia y escuela: dos mundos que no se encuentran”. Alli afirmabamos
que la posicién de la mayoria de los padres era de desentendimiento en la
practica, de “no presencia” en el proceso escolar de sus hijos mientras no
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habia problemas. Al examinar la educacién familiar por “dentro” descu-
briamos un conjunto de disonancias educativas en los padres: en las en-
cuestas realizadas se observé que los padres eran exigentes con la educa-
cién escolar de sus hijos, pero que no se comprometian en la préctica;
pedian mas y mejor educacién para sus hijos, pero delegaban la accién
educativa en la escuela e incluso actuaban de forma opuesta en casa o no
apoyaban la labor de los profesores. Por eso, el titulo del capitulo creiamos
que definia acertadamente una situacién real. Datos posteriores han veni-
do a reforzar las conclusiones de nuestros analisis.

Actualmente, mas que grandes debates educativos en torno a los padres
como protagonistas, se producen discusiones menores, casi siempre rela-
cionadas con los aspectos econémicos, en la medida en que tal o cual de-
cisién pueda favorecer o impedir lo “que yo quiero para mi hijo”. Los pa-
dres se preocupan por el futuro de sus hijos y por procurarles todos los
medios al alcance para abrirse paso dentro de una sociedad juzgada como
competitiva. Pero entre estas preocupaciones y controversias menores hay
algunos aspectos nuevos a los que queremos referirnos.

Expectativas de los padres sobre el futuro de sus hijos

Segun el estudio del INCE!5, “mas de dos padres de cada tres esperan
que sus hijos obtengan un titulo universitario. Cuanto mas alto es el nivel
de estudios de los padres mayor es el nivel de estudios que desean para sus
hijos. La expectativa de estudios universitarios para los alumnos la mani-
fiestan, de cada 10 padres, todos si sus estudios son de este nivel, entre 8
y 9 padres si su nivel de estudios es bachillerato o formacién profesional,
entre 5y 7 padres si poseen estudios primarios completos o incompletos y
entre 3 y 4 padres si no tienen ningun nivel de estudios [...]. Cuanto menor
es el nivel de estudios de los padres mayor es la proporcién de alumnos
que no tienen definidos sus intereses de estudios y mayor es la proporcién
de los que aspiran a un nivel de estudios mas bajo” (tabla 4).

En resumen, las expectativas de los padres en relacién con el futuro de
sus hijos se concentran en la mayoria de los casos en la consecucién de un
titulo universitario como maxima expresion de sus deseos, con el supues-
to implicito de que eso es lo mejor para ellos, para obtener una posicion
que les permita competir por un puesto de trabajo y “situarse” bien. A ma-
yor nivel de estudios de los padres, mayor nivel de estudios se desea para
los hijos.

Como ya deciamos en el Informe Esparia 1996, las aspiraciones pater-
nas son altas porque el concepto implicito de educar en la mente de los pa-

15 Ibidem, p. 22.
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Tabla 4 - Expectativas de los padres segtin su nivel de estudios. En porcentaje. 1997

Desean estudios Desean Desean estudios universitarios
obligatorios Bachillerato o FP medios o superiores

Estudios de los padres de alumnos de...

Sin estudios ; ‘ - . . ~ ‘
8 afios 20,2 36,2 43,6
12 afos 21,5 44,9 33,7
14 afios 27,8 43,3 28,9 -
16 afios 4,6 49,2 46,2

Estudios primarios completos o incompletos - =

8 afios 4,2 242 71,6

12 afios 4,5 32,7 62,8
14 afios 8,5 38,4 53,1

16 afios 1.8 35,1 63,2

- - =

N B e S e e i R R

8 afios 0,2 5,1 94,7
12 afios 0,6 10,6 88,8
14 afios 1,4 18,6 80,0
16 afios 0,4 15,6 84,0
Estudios universitafos .
8 afos 0,0 0,5 99,5
12 afios 0,5 1,4 98,1
14 afios 0,2 4,5 95,3
16 afios 0,2 5,0 94,8

Fuente: INCE, Sistema estatal de indicadores de la educacion 2000, Ministerio de Educacion, Cuitura y De-
porte, 2000.

dres incluye aportar al hijo lo maximo posible, sin regatear en medios dis-
ponibles. En linea con lo que ya advertiamos en el Informe Espasia 199316,
lo méximo era la obtencién de un titulo universitario, apareciendo una vez
mas devaluada la Formacién Profesional. La primera tesis interpretativa
“Un sistema desprestigiado” del capitulo rezaba asi: “La situacién de la
Formacién Profesional en el contexto espafiol actual viene determinada
por una dualidad constatable: por un lado, el desprestigio de la Formacién
Profesional reglada y la practica ausencia de la Formacién Profesional ocu-
pacional; por otro, la necesidad y el protagonismo de ambas en estos tiem-
pos de crisis econémica y social, en los que la empresa como estructura
basica, la competitividad y la eficacia se imponen como referencias inelu-

dibles”.

16 Fundacién Encuentro. CECS, “La formacién profesional reglada y ocupacional: el reto
ante el mundo del trabajo”, Informe Esparia 1993, Madrid, 1994.
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Y en el Informe Esparia 19987 se calificaba a la Formacién Profesional
como la “cenicienta” del sistema educativo, a la vez que se denunciaban
desajustes preocupantes e inadmisibles: “Asi, resulta dificil explicar que en
nuestro pafs, con mas de un 18% de paro, el 30% de los titulados univer-
sitarios esté subempleado y que al mismo tiempo algunas empresas tengan
que acudir a mano de obra extranjera para cubrir puestos de técnicos es-
pecialistas en soldadura, en construcciones metilicas, etc. [...] La Forma-
cién Profesional sigue siendo para mucha gente sinénimo de fracaso esco-
lar y formacién de segunda clase; un sistema desprestigiado que limita en
buena medida la promocién profesional y social de sus estudiantes, que los
condena a ser actores secundarios en la escena econémica y social”.

Participacién de los padres en los centros escolares

La participacién de los padres en el centro escolar, ya sea en algtn tipo
de actividades o bien en la pertenencia a las asociaciones de padres, es es-
casa, tal y como se refleja en nuestro Informe Espafia 1996 y en la dltima
publicacién del INCE. Las razones que alli ddbamos para explicarla se re-
sumian en una concepcién implicita de los padres sobre sus papeles y los
de la escuela en la educacién, en una ausencia de habitos al respecto, en
la comodidad de muchos padres y en la falta de habilidad de los colegios
para implicarlos mas. Creemos que esas razones siguen siendo vélidas y
forman parte de las disonancias educativas que alli también denuncia-
mos.

El informe del INCE confirma estas apreciaciones, pues uno o dos de
cada tres padres de alumnos consideraban nada o muy poco valiosa su
participacién en el centro donde estudiaban sus hijos. En 1995, los direc-
tores de los centros escolares de Educacién Primaria opinaban que dos de
cada diez padres de alumnos participaban en actividades complementarias
(excursiones, fiestas, actividades deportivas, biblioteca, etc.). Y estimaban
que s6lo un 2,3% de los padres participaba en el proceso de ensefianza-
aprendizaje de sus hijos, siguiéndoles o implicandose en las tareas que rea-
lizaban en el colegio (grafico 6).

En el citado estudio de la Fundacién Hogar del Empleado-IDEA, sélo el
34,4% de los padres estaba bastante o muy satisfecho con su participacion
en el centro, el 41,5% estaba bastante o muy de acuerdo en que la familia
delega cada vez maés en la escuela parte de sus responsabilidades educati-
vas y el 42% estimaba que su participacién en la vida de los centros debe-
ria cambiar mucho o bastante.

17 Fundacién Encuentro. CECS, “Qué formacién para qué empleo”, Informe Esparia 1998,
Madrid, 1999.
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Grafico 6 ~ Participacion de los padres segtin la titularidad del centro. Porcentaje medio. 1995
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Fuente: INCE, Sistema estatal de indicadores de la educacién 2000, Ministerio de Educacion, Cultura y De-
porte, 2000.

Su valoraciéon sobre la calidad de la ensefianza

A partir de los datos del CIS!® describiremos la opinién que los padres
con hijos en edad escolar tienen en relacién con una serie de cuestiones so-
bre la educacién que reciben sus hijos y que podrian englobarse bajo el ré-
tulo de calidad en sentido amplio.

Aproximadamente la mitad de los padres encuestados (47%) opinaba
que la calidad de la ensefianza recibida por sus hijos era buena, para un
38,2% era regular y para un 6,5% mala. Estos datos eran mas negativos
que los obtenidos en nuestro Informe Esparia 1996 y revelaban a todas lu-
ces un estado de insatisfaccién apreciable. Por tipo de centro, los padres
que llevaban a sus hijos a colegios privados eran ma4s criticos con la cali-
dad de la ensefianza que los de los publicos. Asi, para los primeros la cali-
dad era buena en el 38% de los casos, frente al 49,6% de los padres que lle-
vaban a sus hijos a colegios publicos. Por otra parte, el 45,6% de los
primeros y el 36,5% de los segundos consideraba que era regular. El nivel
de exigencia era mayor en los padres que enviaban a sus hijos a la ense-
fianza privada porque funciona el supuesto “para eso pago” o “si pago, exi-
jo”. Existia un descontento generalizado en relacién con lo que el Estado
destinaba a educacién. Asi, un 64,3% opinaba que el Estado dedicaba de-
masiado poco, frente al 25,6% de quienes pensaban que era lo justo.

18 CIS, Estudio 2.225, 1996.
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Ante un listado de posibles problemas relacionados con la educacién es-
colar de los hijos, el ranking de importancia otorgado por los padres a los
mismos (“muy importante” y “bastante importante”) seria el siguiente:

Excesivo niimero de alumnos por aula (74,6%).

Ausencia de instalaciones adecuadas (74,5%).

Ausencia de motivacién en los profesores (72,4%).

Poca preocupacién de los padres (65,2%).

Ausencia de disciplina en los colegios (61,6%).

Escasa calidad de los programas (61,3%).

Lo poco que los profesores exigen a los alumnos (51,6%).

NV R

De nuevo, hemos de recalcar la coincidencia con nuestro Informe Espa-
fia 1996 en la insistencia primordial de los padres sobre los medios como
principales integrantes de la “oferta educativa”. De manera indirecta, con
estas valoraciones los padres estan indicando también cudles son sus de-
mandas en relacién con la educacién escolar de sus hijos.

1.4 Otras cuestiones atin no resueltas

Finalmente, hay otros debates puntuales, de los que nosotros recoge-
mos dos por su actualidad y porque amenazan con hacerse crénicos si no
se les encuentra una solucién definitiva: la reforma de las Humanidades en
el curriculo escolar y el problema de la asignatura de Religion.

El debate educativo mas traido y llevado de todos recientemente es el
de las Humanidades, que se inscribe en un contexto mas amplio: la refor-
ma o contrarreforma de las leyes educativas.

Nuestro pafs dificilmente soportaria una nueva reforma educativa. Esto
Gnicamente crearia intranquilidad social e ineficacia. Al mismo tiempo,
seria disparatado en los préximos afios tejer y destejer lo que otros han
hecho. Por un lado, deberian aparcarse en el debate educativo los presu-
puestos ideolégicos en lo que tienen de visién excluyente y guiarse por
principios técnicos, pedagégicos, de busqueda de la calidad en la ense-
fianza y en la educacién a la hora de enfrentarse a los problemas educa-
tivos.

Por otro lado, la reforma educativa se caracteriza por su flexibilidad v,
a juicio de no pocos expertos en educacién, no se le ha sabido sacar todo
el provecho. Las leyes educativas vigentes son criticables y después de pa-
sado un tiempo de su implementacién se pueden apreciar sus aciertos,
errores y omisiones, valorar lo que han aportado como construccién pe-
dagégica global y criticar lo que en la letra y en su aplicacién ha podido
haber de puro nominalismo o de apuestas poco realistas. No sélo por prag-
matismo politico, sino por un principio de gradualidad y flexibilidad mas
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de acuerdo con la naturaleza de la educacién y sus dinamicas, lo deseable
es entrar en un proceso de evaluacién normalizada del sistema educativo
e ir introduciendo modificaciones sobre la marcha sin tener que empezar
desde cero. Hay que identificar los problemas y resolverlos con rigor e inde-
pendencia, elevando la calidad progresivamente.

Finalmente, y como consecuencia de lo anterior, hay que tener presen-
te que toda reforma educativa, todo cambio, genera resistencias en los in-
dividuos y en los grupos. Muchos centros no saben qué hacer con ese “es-
pacio libre pedagégico” que queda en sus manos para aplicarlo a la realidad.
A las familias y a la sociedad ha llegado mas el “ruido” con motivo de la
reforma educativa que sus aspectos positivos y sus virtualidades. No se ha
explicado bien a la sociedad sus caracteristicas y pormenores y no se ha
implicado en su ejecucion a los profesores, no se les “ha ganado” para la
reforma.

Sobre las Humanidades existen no pocas confusiones en el debate edu-
cativo nacional, con males de base, que lo han enturbiado. De nuevo, se ha
producido “ruido” y se corre el peligro de que lo importante, el reto de fon-
do, se diluya entre controversias menores. Esos males de base que han de-
valuado la reforma y mejora de las Humanidades en el curriculo escolar
son la politizacién partidista de este tema y haber presentado la cuestién,
al menos en sus inicios, como enmienda emblematica a la LOGSE.

Existe una confusién entre humanismo y humanidades. Como bien dice
A. Galino, “la definicién de cual es o puede ser el humanismo de nuestro
tiempo y del futuro a medio plazo no puede hacerse sélo desde el Ministe-
rio de Educacién y Cultura; es una cuestién basica a la que los educadores
y pedagogos no podemos renunciar”!®, Esta misma autora se pregunta si
el humanismo global podra articular la educacién que hoy se requiere. Mas
alla de las Humanidades como “asignaturas”, la cuestién deberia plantear-
se en el sentido de los contenidos humanisticos, en el talante general de la
educacién, en una linea vertebradora profundamente humanistica del de-
sarrollo del alumno y, en consecuencia, de la articulacién del curriculo.

La cuestién de fondo es, por tanto, qué Humanidades han de incorpo-
rarse al curriculo de los actuales alumnos para encarar el siglo XXI. El hu-
manismo del futuro, sin abandonar, sino mas bien asumir, esos grandes lo-
gros e ideales civiles “descubiertos” en siglos anteriores (dignidad humana,
libertad, justicia social, solidaridad, derechos humanos en general), debe
responder a los nuevos retos.

En esta cuestién no puede pretenderse un monopolio ideolégico, ni cen-
tralista ni periférico. Es necesario que se produzca un verdadero debate

19 Galino, A., “Humanidades, humanismos y humanismo pedagégico”, Educacion XXI,
n. 1, 1998, p. 19.
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entre expertos, para alcanzar acuerdos a partir de fundamentos que no de-
bieran discutirse, como la necesidad de ayudar a que cada nifio logre en-
tender la herencia cultural, el arte y la historia de su pais. Las Humanida-
des, en cuanto contenidos del curriculo, son formas de mirar al propio
pais, a la propia cultura; al mismo tiempo, tienen que ver con una con-
cepcién global de la persona y por eso han de ser para todos y han de for-
mar parte del curriculo basico del alumno y no convertirse en algo sim-
plemente opcional dentro del conjunto de su formacién.

El reciente Dictamen sobre la Ensefianza de las Humanidades en la
Educacién Secundaria, realizado por un grupo de expertos y encargado
por el Ministerio de Educacién, recalca algo tan bésico como el estudio de
la lengua y la lectura, que sin duda pertenecen a la sustancia de las Hu-
manidades, y sittia a éstas en el corazén de una formacién integral de la
persona. Recomienda el estudio de la Historia en general y de la Historia
de Esparia en particular desde una perspectiva amplia y no localista. Igual-
mente, aconseja la potenciacion del estudio de la Geografia, el conoci-
miento de las Lenguas y la Cultura Clasicas, la Etica, la Filosofia y la Mu-
sica. Es dificil estar en desacuerdo con estas recomendaciones. El problema
aparece cuando hay que plasmarlo en un programa y sefialar prioridades
o concretar contenidos.

También reciente es la polémica en torno al Informe de la Real Acade-
mia de la Historia sobre el contenido de los libros de texto de esta materia
dirigida a los alumnos de la ESO. De nuevo, las polémicas impiden ver la
cuestién de fondo y otra vez habria que reclamar un enfoque técnico y
cientifico del asunto. Por eso, bastantes historiadores y profesores, tras cri-
ticar aspectos metodolégicos de ese informe, han censurado también la
controversia politica desencadenada. Proponen un Libro Blanco de la His-
toria elaborado exclusivamente por profesores y se centran en problemas
pedagégicos como, por ejemplo, la constatada dificultad de los alumnos
para comprender bien los procesos histéricos y recomiendan soluciones a
tales problemas. Un adecuado estudio de la Historia, como en general de
las Humanidades, dentro del conjunto de los contenidos del curriculo es-
colar, deberia tener un sentido integrador, hacia el interior de la persona
y hacia las relaciones de unos con otros. Asi lo refleja una linea de crite-
rios prevalentes entre los expertos.

Cuando se compara el estudio de las Humanidades en nuestro pafs con
el que se lleva a cabo en otros paises de la Unién Europea, no es facil en-
contrar elementos realmente diferenciales que definan unos perfiles en cada
caso, por las muchas variables que entran en juego: programas, niimero de
horas, solapamientos con otras 4reas curriculares, etc. Pero si puede afir-
marse que nuestro pais no se sitia precisamente entre los que mas impor-
tancia conceden al estudio de la propia lengua, al ejercicio de su expresién
oral y escrita y, en general, a las Humanidades.
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Las Humanidades estidn llamadas a cumplir un papel vertebrador de la
formacién de los alumnos si queremos hacer frente a los nuevos retos, en
una sociedad constrefiida por varios polos como son las ciencias “duras”
que siguen el modelo fisico-matematico como prototipo del saber cientifi-
co por antonomasia y las tecnologias de la informacién y la comunicacién.
Es lo que algunos llaman “humanismo pedagégico global”, cuyos princi-
pales rasgos serfan: una educacién integral al servicio del hombre como
colectivo y como individuo, capaz de ensanchar, integrar y dar sentido a lo
cientifico, lo tecnolégico y lo humanistico como productos humanos que
son. Desde esta posicién se propugna un humanismo capaz de observar
con “mirada humana” la complejidad creciente del mundo actual, funda-
mentado en una educacién basica cuyos contenidos y métodos reflejen los
valores culturales del propio pais, y esté al alcance de todos, sin exclusio-
nes de ninguna clase, atento siempre a que las innovaciones sean asumi-
das en favor de la persona y no generen nuevas formas de exclusién.

La asignatura de Religiéon ha sido otra de las cuestiones largo tiempo
disputadas y no solucionadas. A juicio de los especialistas, ha sido hasta
ahora un asunto mal tratado que ha llegado a convertirse en una “cuestién
antipatica”. En el debate mantenido se han mezclado categorias y niveles
v es notorio el desencuentiro entre quienes representan las posturas mas
extremas. No se suele distinguir bien lo que significa el hecho religioso en
la formacién de la persona y el modo concreto como ha de tratarse peda-
gégicamente.

Desde el punto de vista cultural, parece imprescindible que el alumno
conozca el significado de los simbolos y del patrimonio cultural en el que
vive y cuya influencia ha heredado para mantener una mediana compren-
sién de su contexto social y cultural. No es un asunto de mera erudicién o
de adquisicién de un saber instrumental. La cuestién de fondo es si hoy en
Occidente, y especialmente en Espafia, un alumno puede adquirir una for-
macién humana, intercultural, sin conocer las creencias de la inmensa ma-
yoria de sus compafieros.

Por otra parte, ha sido constitucionalizado el derecho de los padres a
que “sus hijos reciban la formacion religiosa y moral que esté de acuerdo
con sus propias convicciones” (articulo 27.3). El debate debe centrarse en
el derecho de un creyente de una religién sélidamente enraizada en nues-
tra sociedad a que se le proporcionen los criterios que le permitan inter-
pretar desde su fe las cuestiones suscitadas por las ciencias modernas, des-
de la Historia hasta la Biologia, y le ayuden a plantear y resolver los
conflictos éticos y de conocimiento entre lo religioso y lo profano. Esta
cuestion esta planteada tanto con nuestros estudiantes de familias cristia-
nas como con los hijos de familias musulmanas, judias y de otras religio-
nes que tienen acuerdos con el Estado espafiol. La Constitucién de 1978
significé un gran pacto entre las fuerzas laicistas y la eterna cuestion reli-



Educacion en Espafia: debate social y retos para el siglo XXI 169

giosa. Forma parte del consenso solemne al que los catélicos no estan dis-
puestos a renunciar. No se actda en virtud de los pactos a que puedan lle-
gar ahora los poderes publicos actuales con la Iglesia, sino en virtud de un
gran pacto sellado en la Constitucion.

Otra cosa muy distinta sera la interpretacién de los Acuerdos Parciales
que tienen categoria de pactos internacionales del Gobierno espariol con la
Santa Sede. Ahf caben las modificaciones de mutuo acuerdo, y deberfan in-
tentarse, por ejemplo, en las condiciones exigidas para el nombramiento
de profesores de religién, respecto a los cuales la Iglesia deberia reservar-
se dnicamente el derecho de habilitacién y veto ante la desobediencia pro-
bada de algan profesor habilitado. Los contratos y la forma de seleccionar
a dichos profesores dentro de los habilitados por la jerarquia eclesiastica
deberian seguir los procedimientos habituales que se utilizan con los otros
profesores, quienes van a ser sus colegas y con los que tienen que estable-
cer relaciones cordiales y profundamente académicas. Esto elevaria el pres-
tigio del profesor y su derecho a ser tratado también en las cuestiones eco-
némicas como los demés profesores. Los contratos precarios que ahora
tiene que soportar no dejan a la jerarquia en buen lugar y no nos parecen
tampoco justos. Baste la mencién de este problema para significar que es-
tamos ante un asunto con una serie de “flecos” atin no resueltos. Una vez
mds, una cuestién educativa importante no se ha solucionado bien desde
bases y principios consensuados; no se ha procurado o no se ha sabido lle-
gar a un acuerdo que responda a la calidad y equidad de la ensefianza.

Coincidimos con los planteamientos de L. Gémez Llorente cuando afir-
ma: “¢Dénde pueden encontrarse pacificamente hoy los partidarios de la
escuela laica y los partidarios de la ensefianza escolar de la religién? En
la Constitucién de 1978 esta la clave de la respuesta. Por la libertad de en-
seflanza cabe promover escuelas confesionales o escuelas laicas, y ambas
pueden recibir financiacién estatal siempre que cumplan los requisitos de
gestién que marca la ley. Mas el verdadero nudo de la cuestién reside en
reconocer de buena fe que la escuela del Estado, siendo conforme a la
Constitucién, no puede ser confesional ni puede ser laica, sino aconfesio-
nal, con ensefianza religiosa sélo para quienes lo soliciten. Ahora bien, en
la medida en la que por puro rigor intelectual se reconozca la convenien-
cia para todos del conocimiento critico del hecho religioso, en el contexto
de otros problemas y valores éticos, no debiera existir dificultad insupera-
ble para que en determinados cursos, determinados alumnos, recibieran
esas enseflanzas conforme a la orientacién confesional que les dicte su
conciencia. Es un derecho que la Constitucién les otorga, lo mismo que
también protege la increencia”?0.

2 Goémez Llorente, L., “El papel de la religién en la formacién humana”, Iglesia Viva,
n. 202, 2000.
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2. Los grandes retos educativos

“En una perspectiva a la vez cultural y social, el gran reto del siglo XXI
es que la educacién llegue a todos y que, favoreciendo un proceso de for-
macién continua, sea realmente un instrumento de integracién social y de
adaptacién dinamica a los escenarios cambiantes que compone la sociedad
de la informacién basada en las nuevas tecnologias, donde el papel del
maestro, del educador —que despierta la creatividad latente en cada alum-
no, que transmite principios y forja actitudes— es mas importante que nun-
ca. Se trata de derribar el apartheid escolar y universitario, en plena ex-
pansioén, y reconstruir la educacién como proyecto ciudadano de formacién
civica y de igualdad efectiva de oportunidades para todo el mundo”?!. Val-
ga esta cita como subrayado previo en nuestra reflexién sobre los retos
mas importantes que tiene que asumir la educacién en el presente y en el
futuro inmediato. Como ya hemos indicado, es aqui donde habria que po-
ner el acento, sin ignorar los debates o controversias, pero no haciendo de
éstas el centro de los objetivos y preocupaciones de la educacién en nues-
tro pafs.

2.1 El aprendizaje como tarea global y continua

Una manera acertada de definir, a partir de un rasgo globalizador, la so-
ciedad del inmediato futuro es denominarla “sociedad de los aprendiza- -
jes”. Nunca como ahora se ha manifestado tan claramente la distancia en-
tre los modos de ensefiar del profesor y los modos de aprender del alumno,
sometido como esta a una lluvia torrencial de informaciones en su casa y
en la calle. El lema “aprender a aprender”, que como principio y estrategia
surgié en el ambito de la psicopedagogia y que apunta a un tipo de apren-
dizaje significativo, ha traspasado las fronteras de lo escolar y se ha insta-
lado como lema valido para otros muchos campos de la sociedad, por ejem-
plo, en la empresa. Hoy se admite que los nuevos profesionales de cualquier
especialidad y ambito deberan tener, ademas de unos conocimientos espe-
cificos, la habilidad de saber aprender, porque el dinamismo y la flexibili-
dad de las futuras profesiones y tareas que habra que desempefiar lo van
a exigir. Pero, ademads, ese mismo lema de “aprender a aprender” es una
invitacién para que todos los ciudadanos opten por la formacién continua
a lo largo de toda la vida.

El informe para la Unesco de la Comisién Internacional sobre la Edu-
cacién para el siglo XXI presidida por J. Delors ha plasmado los retos del
aprendizaje en lo que llama, con mirada proyectiva, los cuatro pilares de
la educacién: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir jun-

21 Mayor Zaragoza, F., El Pais, 24-4-2000.
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tos y aprender a ser. Ante la demanda insaciable de educacién no es posi-
ble ni es lo mas acertado una respuesta cuantitativa, haciendo que el alum-
no se convierta en una especie de almacén de conocimientos cada vez mas
amplio. “Es necesario sobre todo que sea capaz de aprovechar de un ex-
tremo a otro de su existencia todas las ocasiones de ponerse al dia, de pro-
fundizar y enriquecer sus conocimientos primeros y de adaptarse a un
mundo cambiante”22. Aprender a conocer significa adquirir los instrumen-
tos de la comprensién; aprender a hacer es adquirir la capacidad para ac-
tuar sobre el entorno; aprender a vivir juntos es habilitar al individuo para
que pueda participar y cooperar con los otros en todas las actividades hu-
manas; aprender a ser es un objetivo que participa de los anteriores y los
engloba, dandoles un sentido de unidad.

Estos cuatro pilares sostienen lo que la citada Comisién propone como
objetivo esencial para el siglo XXI: una educacién para todos a lo largo de
toda la vida. Las pistas y recomendaciones del informe en relacién con este
objetivo son los siguientes: “Aprender a conocer, combinando una cultura
general suficientemente amplia con la posibilidad de trabajar en profundi-
dad un pequerfio nimero de materias. Esto quiere decir también: aprender
a aprender para aprovechar las oportunidades ofrecidas por la educacién
a lo largo de toda la vida [...]. Aprender a hacer para adquirir no sélo una
cualificacién profesional, sino, mas ampliamente, una competencia que ca-
pacite para hacer frente a numerosas situaciones y a trabajar en equipo.
Pero también aprender a hacer en el marco de las diversas experiencias so-
ciales o de trabajo que se ofrecen a los jévenes y adolescentes, sea espon-
tAneamente en contextos locales o nacionales, sea formalmente gracias al
desarrollo de ensefianzas alternativas [...]. Aprender a vivir juntos desarro-
llando la comprensién del otro y la percepcién de las interdependencias
~realizar proyectos comunes y prepararse para solucionar los conflictos—
en el respeto a los valores de pluralismo, comprensién mutua y paz [...].
Aprender a ser para desarrollar mejor la propia personalidad y ser capaz
de actuar con una capacidad cada vez mas reforzada de autonomia, de cri-
terio y responsabilidad personal”?3.

A juicio de J. Bindé?4, los desafios a los que habra de enfrentarse la edu-
cacién en los préximos 20 afios son:

— La introduccién de redes electrénicas como instrumentos que favo-
recen el aprendizaje, por las ventajas que producen desde un punto de vis-
ta cognitivo.

— Los entornos de aprendizaje que, apoyiandose en nuevos saberes,
ayudaran a perfeccionar los procesos de pensamiento.

22 Delors, I., op. cit., p. 93.
23 Ibidem, p. 105.
24 Bindé, J., “L’éducation au XXe¢ siecle”, Futuribles, n. 250, 2000, p. 10.
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— La evolucién de los nuevos saberes, buscando el equilibrio entre lo
cientifico y lo humanistico.

— La forma de gestionar a lo largo de toda la vida la relacién entre los
tiempos dedicados a la educacién y el aprendizaje y los destinados al tra-
bajo y al ocio.

— La evolucién de las instituciones educativas hacia una mayor auto-
nomia y flexibilidad, aunque con normas educativas comunes.

— La forma de intervencién del poder publico a la hora de establecer
estrategias en los sistemas educativos.

— La evolucién de las diferentes instituciones educativas (formal, in-
formal, a distancia, alternativas) que podran enriquecerse en sus relacio-
nes mutuas.

No cabe duda de que la escuela por si sola no puede resolver las con-
tradicciones y desafios que la sociedad tiene planteados, pero es evidente
que puede y ha de contribuir a ello. Escuela y sociedad se implican mu-
tuamente y no parece exagerado afirmar que ante los grandes retos socia-
les de hoy dia existe una crisis de sentido en la escuela. La pregunta fun-
damental es ésta: ;cual debe ser actualmente el papel de la escuela, el papel
de la educacién de nifios y adolescentes en una sociedad que presenta de-
safios como los descritos? He aqui el nuicleo para un debate no sélo no ini-
ciado en la sociedad espafiola sino ni siquiera presentido, a juzgar por las
manifestaciones y actuaciones de los responsables politicos, entretenidos
con frecuencia en cuestiones educativas menores, aunque algunas de ellas
no carezcan de importancia.

La educacién, y la escuela como institucién primaria y ambito de aqué-
lla, van a tener que hacer frente a numerosos desafios; asimismo, ambas
se sienten constrefiidas por una serie de antinomias que traslucen esa cri-
sis de sentido, entre otras: tener que transmitir una herencia cultural, pero
no perder nunca de vista el futuro; preparar técnicamente para el ejercicio
de una profesién concreta, pero sin olvidar que lo prioritario es ayudar al
alumno a ser persona; formar para la cooperacién y preparar para compe-
tir; atender a la diversidad cultural y aportar un sentido unificador; man-
tener las raices culturales y preparar para la movilidad; transmitir conoci-
mientos y generar actitudes; asumir nuevas culturas mediaticas y transmitir
la propia cultura e historia, etcétera?>,

Este primer reto del aprendizaje como tarea global y continua cuestio-
na el papel de la escuela tal como actualmente se estructura, aparte de ha-
cernos caer en la cuenta de contradicciones sociales y de enlazar con nue-
vos desafios. Esta lejos de ser un tema y preocupacién presente hoy en la
sociedad espafiola. Sin embargo, es un asunto de gran calado, en el que

25 Michel, A., “Une école pour un monde nouveau”, Futuribles, n. 252, 2000, p. 56.
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otros paises de la Unién Europea nos llevan la delantera. Sélo en dmbitos
del pensamiento educativo, en especial de los teéricos de la educacién, de
la pedagogia social, de sociélogos de la educacién y de cultivadores de las
cuestiones éticas podemos encontrar lineas prospectivas y proyectivas al
respecto. La proyeccién, siguiendo el caracter de nuestros Informes, nos
lleva a concretar estas direcciones de interés para el futuro de la educacién
en nuestro pais:

A. Linea de la recreacion ética de la escuela. Es la sostenida por J. M.
Mardones?® y otros autores. Los contextos de los que parten son la socie-
dad del desempleo, la crisis de la cultura tradicional, el Estado de Bienes-
tar y lo que llaman la “sociedad vulnerable y del riesgo”. Las soluciones
que desde esta posicién se apuntan tienen como ejes la opcién por valores
y actitudes en la formacion y el énfasis en el tipo de educador necesario
para pilotar esa recreacién de la escuela. Dibujan, finalmente, un educador
caracterizado fundamentalmente por rasgos éticos, que acompaile el pro-
ceso personal del alumno.

B. Linea de la bisqueda de alternativas para “repensar” la escuela. Esta
es la postura defendida sobre todo por los teéricos de la educacién (Im-
bernén, L. Bartolomé, R. Flecha, J. Gimeno Sacristan, H. Giroux, M. Su-
birats, 1. Tortajada, A. J. Colom, J. L. Bernabeu, E. Dominguez, J. Sarra-
mona). Partiendo de la necesidad de encontrar salidas educativas a los
retos que plantea la sociedad actual y los que previsiblemente va a plantear
la del futuro inmediato, se propone pasar de la cultura de la queja a la cul-
tura de la transformacién mediante un cambio permanente (P. Freire), del
aprendizaje significativo al aprendizaje dialégico (Habermas), de las es-
cuelas a las comunidades de aprendizaje. Se parte también de que, hoy por
hoy, el sistema educativo es la tinica institucién social expresamente dise-
fiada para la formacién de las personas jévenes con garantia de cobertura
universal dentro de los paises desarrollados. Pero hay que emprender se-
riamente -a juicio de esta postura- un debate sobre sus funciones para ver
cémo puede reconvertirse en institucién no sélo transmisora de conoci-
mientos, sino también de criterios y formas de comportamiento. La trans-
formacién del sistema educativo comporta dos requisitos previos: un de-
bate social sobre la naturaleza de una nueva moral (“civil”, de “minimos”,
de “criterios”, no sélo ni principalmente de contenidos) y sobre el papel del
profesor, que habra de dejar de ser mero transmisor de conocimientos para
convertirse en catalizador de aprendizajes.

C. Linea globalizadora. Enfoca la educacién en relacién con el futuro
como una oferta global de las instituciones y los medios que tienen que ver
con ella, con un sentido flexible, abierto y continuo. Es la posicién mas
cercana al ideal de una educacién para todos a lo largo de toda la vida y

26 Mardones, J. M., Desafios para recrear la escuela, PPC, Madrid, 1999.
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siguiendo los cuatro pilares del “aprender” antes definidos. Aunque en esa
globalidad se recoge la educacién formal, académica o escolar, sobre todo
da entrada a la educacién llamada no formal. Este término, expresado en
negativo, no es del todo afortunado, pero en el lenguaje pedagégico actual
se asocia a una perspectiva muy positiva de la educacién, precisamente
por romper las barreras de la estructura administrativa que conlleva la
educacién formal. Todo esto se establece también poniendo el énfasis en
la formacién de las personas adultas, lo que se entiende como comple-
mento de la educacién formal-escolar, pues ésta no puede atender todas
las dimensiones de la educacién tal como hoy la entendemos. La educa-
cién no formal comprende los siguientes dambitos: la alfabetizacién y el
aprendizaje de los adultos; la formacién para el empleo, atendiendo a las
nuevas formas de trabajo, ocio y tiempo libre; la educacién para el consu-
mo; la educacién para la salud; la educacién familiar; la educacién urba-
na; la educacién ambiental y la conservacién del patrimonio; la animacién
sociocultural; y la formacién continua.

A través de la educacién no formal, que recoge un conjunto de formas
alternativas y complementarias, el panorama educativo se amplia y enri-
quece, se hace mas flexible y depara la oportunidad de llegar a mas a lo
largo de toda la vida.

2.2 En una sociedad intercultural

Esta es una cuestién que requiere no pocos matices a la hora de los
andlisis. Pero antes de introducirnos en aspectos conceptuales queremos
poner de relieve unos datos cuya sola consideracién nos hace darnos cuen-
ta de la complejidad del tema. Son datos referentes a las posiciones que
mantienen los ciudadanos espafioles sobre los inmigrantes?’ y nos sirven
como marco de comprension del tema que nos ocupa:

® La inmensa mayoria de los encuestados (94,7%) dentro de la pobla-
cién general espafiola opina que cualquier persona deberia tener libertad
para vivir y trabajar en un pais que no fuera el suyo.

] Pl

u  Predomina la “simpatia” frente a la “antipatia” ante personas de otros
paises, situdndose la media, respecto a los paises considerados, siempre
por encima del 6 (escala de 0 a 10).

®  Las menores simpatias, o el mayor indice de rechazo, lo reciben los
norteafricanos-marroquies, es decir, los mas cercanos geograficamente,
aparte de los portugueses.

21 CIS, Estudio 2.383, 2000.
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® Cuando se hacen preguntas directas del tipo “si su hijo se casara...”,
el indice de tolerancia baja significativamente, lo que quiere decir que es-
tas cuestiones tienen mucho de afectivo y las respuestas son mas “since-
ras” y expresivas cuanto mas cercanas al ambito personal concreto.

= A una gran mayoria de padres (83,2%) no les importa que sus hijos
compartan en el colegio la misma clase con inmigrantes (grafico 7).

® Cuando se habla de inmigrantes extranjeros que viven en Espafia,
tres de cada cuatro encuestados (76,6%) piensan de forma inmediata en
los norteafricanos-marroquies.

Estos datos “optimistas” contrastan con los problemas y situaciones
conflictivas que de vez en cuando recogen los medios de comunicacién.
Los padres empiezan a preocuparse cuando la presencia de nifios “distin-
tos” en el colegio de sus hijos deviene conflictiva. En tales casos, los padres
“racionalizan” —en el sentido freudiano del término- y alegan que su re-
chazo a determinados escolares no es por ser extranjeros o por ser gitanos,
sino porque son “alumnos conflictivos”. En este contexto, hay que denun-
ciar que en determinados casos son precisamente los padres, y no la titu-
laridad del colegio ni la Administracién, quienes dificultan la integracién
escolar de nifios “distintos” en los colegios donde estudian sus hijos a tra-
vés de diversas formas de presién. También hay que censurar el hecho de
que determinados colegios se conviertan en verdaderos guetos cuando la
proporcién de nifios “distintos” en ellos es exagerada, en lugar de distri-
buirlos entre otros centros, publicos y concertados.

El problema del rechazo a esos “otros nifios” se manifiesta también en
los alumnos. Segtin una encuesta del Centro de Estudios sobre Migracio-
nes y Racismo (1997), cuando se preguntaba a escolares de 13-17 afios por
sus actitudes hacia las minorias, éstos manifestaban su mayor rechazo ha-

Grafico 7 — ¢Hasta qué punto: mucho, bastante, poco o nada, le importaria a Ud. que sus hijos (si no
los tiene, en caso de que los tuviera) compartieran en el colegio la misma clase con nifios de familias
inmigrantes extranjeras? En porcentaje. 2000

Poco

Nada
83,2

Bastante
2,8
Mucho
0,6
Depende de qué paises
fueran los nifios
nene 18
1,5

Fuente: Elaboracion Fundacién Encuentro. CECS a partir del CIS, Estudio 2.383, 2000.
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cia los gitanos, seguidos de los magrebies. Ademas, el 27% expulsaria si
pudiese a los gitanos de Espafia y el 24% a los magrebies. Mas optimistas
son los datos de la citada encuesta de la Fundacién Hogar del Empleado-
IDEA a escolares de la Comunidad de Madrid. En ella, el 52,4% conside-
raba positivo o muy positivo la integracién en la escuela de nifios con dis-
capacidades y de minorias culturales, mientras un 12,5% pensaba que era
negativo o muy negativo.

Educacién multicultural y educacién intercultural son conceptos y tér-
minos recientes, pero que se han extendido con gran rapidez; el primero
aparece a finales de los afios sesenta y el segundo en los setenta. La inter-
culturalidad, ademas de un problema social creciente por el aumento de la
inmigracién, ha llegado a convertirse en un campo de investigacién, preo-
cupacién y desarrollo mediante acciones determinadas para educadores,
técnicos y politicos de la educacién. La inmensa mayoria de la poblacién
conoce este tema sélo a través de los medios de comunicacién cuando sur-
ge un conflicto, por ejemplo, la integracién de inmigrantes en un colegio
determinado o un problema al respecto en el colegio de sus propios hijos.

Las reflexiones de los expertos sobre este tema no han generado pro-
piamente una teoria determinada sobre la educacién intercultural ni se
han traducido en un modelo teérico-practico especifico para la interven-
cion educativa; mas bien se ha tratado de la revisién del viejo problema de
las relaciones entre pueblos y grupos sociales. No obstante, en la practica
educativa se estdn generando entre nosotros experiencias muy interesantes
de educacién intercultural. El problema de la educacién intercultural re-
viste una gran complejidad porque abarca e implica a la realidad social en
su conjunto, afectando a las relaciones politicas, econémicas, laborales, ju-
ridicas, ecolégicas, sanitarias, educativas, etc. Esta complejidad exige que,
tanto en los estudios e informes como en los programas y aplicaciones de
educacién intercultural, haya que estudiar a fondo la realidad social en
cuyo contexto se produce el problema y que, a la hora de actuar, no sélo
deba implicarse la escuela sino también el entorno.

Conviene aclarar aqui algunos de los términos frecuentemente usados
al tratar esta cuestién. La multiculturalidad define una situacién de hecho,
la coexistencia en una misma sociedad o lugar de culturas diferentes; la in-
terculturalidad se refiere a una propuesta educativa y a un objetivo peda-
gogico; la diversidad es un término mas amplio y alude a las distintas di-
ferencias que se dan entre los alumnos, sean debidas a minusvalias (o, en
el extremo opuesto, a una capacidad excepcional) o a la pertenencia a otras
culturas (gitanos, inmigrantes, etc.). Las posibilidades de abordar la diver-
sidad en la escuela pueden resumirse en estas opciones:

» Se percibe la diversidad como mal o peligro a evitar y, como conse-
cuencia, se produce un rechazo al diferente.
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» Se educa de una manera homogénea como si todos los nifios fueran
iguales y, por tanto, se ignora al diferente.

» Se dedica una atencién especial al diferente para adaptarlo a la mar-
cha del conjunto.

» Se enfatiza la educacién intercultural, adaptando el curriculo al con-
junto del alumnado e incorporando al proceso las aportaciones de las dis-
tintas perspectivas culturales. En este caso, se hace de la diversidad una
ocasién y un motivo para el mutuo enriquecimiento.

» Se afiade a la anterior alternativa el matiz de la consideracién de la
posicién social de los alumnos; se tiene en cuenta tanto la diversidad cul-
tural como la desigualdad social.

Las dos tltimas opciones, a pesar de ser las mas deseables desde un
punto de vista educativo, implican muchas dificultades para su puesta en
practica, que se manifiestan en: los alumnos autéctonos y los pertenecientes
a las otras culturas, la sociedad receptora y sus familias y las familias in-
migrantes; los problemas lingtiisticos y de convivencia, de rendimiento y
fracaso escolar, las situaciones marginales afiadidas; la organizacién del
centro escolar en funcién de estas situaciones y la preparacién-mentaliza-
cién de los profesores; la adaptaciéon a cada caso, la suma de aspectos y
elementos heterogéneos.

El contexto social de la educacién intercultural en Espafia puede anali-
zarse desde varias perspectivas: la de los pueblos y culturas diversas pre-
sentes en nuestro pais; la de la pertenencia e integracién progresiva en la
Unién Europea y en el conjunto de sus culturas; la de la minoria gitana,
presente en nuestro pafs desde hace mas de 500 afios y con una poblacién
en torno a las 400.000 personas; y la de la inmigracién. Nuestras reflexio-
nes y analisis se fijan preferentemente en la inmigracién, aunque el marco
de comprensién del fenémeno intercultural debe abarcarse en toda su am-
plitud en lo que para la educacién supone de reto.

Construir la escuela intercultural como contexto y medio natural para
una educacién en la diversidad es, pues, el gran reto del sistema educativo
espafiol y, en dltimo término, de nuestra sociedad. La nueva situacién so-
cial y multicultural en paises como el nuestro debe llevar a recrear una
nueva escuela si queremos edificar ese pilar de “aprender a vivir juntos”.

A las posturas de los ciudadanos espafioles sobre los inmigrantes, y en
concreto a las de los padres con hijos en edad escolar, ya nos hemos refe-
rido anteriormente. Los datos parecen mas “optimistas” que la realidad.
Las diversas manifestaciones observadas en ella indican que las actitudes
de intolerancia hacia los “diferentes” persisten, estan en la sociedad, en la
familia y en los escolares. Y es aqui donde la escuela tiene un papel fun-
damental como ambito de aprendizaje y de construccién de las bases fun-
damentales para saber vivir juntos.
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La escuela intercultural y los modelos psicopedagégicos en los que se
basa parten del principio de que el centro educativo es el elemento orga-
nizador de la educacién intercultural. Pero, al mismo tiempo, las actua-
ciones no deben circunscribirse al centro. La puesta en marcha de una
educacién intercultural, y su éxito, no depende sélo de la buena voluntad
de los centros, sino también de las actitudes, valores, diferencias y matices
en torno a esta cuestién que constituyen una realidad muy compleja y cuyo
tratamiento colectivo es una ardua tarea. Como se comprueba de continuo
en el campo de la educacién, las instituciones tienen tendencias, inercias e
incluso estereotipos que hacen que los cambios sean lentos y no faciles. El
profesorado, siempre clave, encuentra dificultades para liderar de forma
competente esa escuela intercultural. Ademas, los centros educativos estan
situados en entornos determinados, en algunos de los cuales las posibili-
dades de actuacién e influencia del sistema educativo son practicamente
nulas. Por todas estas razones, la escuela intercultural que educa en la di-
versidad debe tener en cuenta los ambitos institucional, administrativo,
curricular, de servicios y relaciones.

En nuestro pafs, a pesar de estas dificultades y otras, se estan llevando
a cabo magnificas experiencias sobre educacién intercultural, muchas de
ellas con grandes dosis de creatividad, entre las que cabe destacar: nove-
dosas revisiones y adaptaciones curriculares; programas especificos para la
deteccién de prejuicios en Educacién Primaria y ESO; revisién de los con-
tenidos de los manuales escolares; experiencias tan sugestivas como las Et-
nomatemadticas y la Musica como herramientas para la integracién en la
ESO; trabajos especificos con alumnos de incorporacién tardia; proyectos
para la adaptacién del curriculo del alumnado inmigrado en comunidades
auténomas bilingties como Catalufia; elaboracién de elementos criticos y
propuestas para eliminar tépicos sobre los marroquies; experiencias con
nuevas tecnologias para la intervencién educativa en la comunidad y cul-
tura gitana; programas de aprendizajes para la solucién de conflictos, etc.
El empefio constante, la preparacién de los responsables educativos, la
aportacién de medios, la creatividad, etc., son elementos necesarios si se
quiere lograr ese objetivo de aprender a vivir juntos, fin Gltimo del reto de
la interculturalidad.

2.3 Las tecnologias de la informacion cambian el modelo cldsico

Las nuevas tecnologias de la informacién y de la comunicacién (TIC)
son un reto para la educacién y, desde luego, una oportunidad que no hay
que perder. Con las nuevas tecnologias esta ocurriendo algo parecido a lo
que ha pasado con el mévil: el medio, el instrumento, ha creado la funcién,
al mismo tiempo que ha generado nuevas necesidades, conductas y habi-
tos y a un ritmo progresivamente acelerado.
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Segun un estudio del CIS28, en 1997 el 80,3% de los encuestados opi-
naba que las innovaciones cientificas y tecnolégicas favorecian un mayor
bienestar de la poblacién y el 63,3% que los ordenadores personales con-
tribufan mucho o bastante a mejorar la calidad de vida de las personas;
pero sélo el 37,6% de los encuestados estaba bastante interesado o muy in-
teresado en el mundo de la informatica y los ordenadores personales. El
85,8% manifestaba haber oido hablar de Internet y, de éstos, el 16,8% con-
fesaba que se habia conectado alguna vez a la red. En esa misma encues-
ta, aproximadamente tres de cada cuatro personas veia bien o muy bien la
posibilidad de que cada alumno dispusiese de un ordenador en los cole-
gios. La inmensa mayoria (94,6%) estaba convencida de que los nifios ten-
drfan un futuro profesional mejor si sabian manejar el ordenador. Pero las
respuestas denotaban todavia recelos claros a su uso en la escuela. Asf, el
57,1% opinaba que el uso del ordenador anulaba la creatividad e imagina-
ci6én de los nifios y el 73,2% que les hacia mas introvertidos, menos co-
municativos, aunque el 79,3% pensaba que también les ayudaba en sus es-
tudios.

Estas aparentes contradicciones tienen su explicacion si se tiene en
cuenta que en la 6ptica implicita de los padres —como subrayidbamos en
nuestro Informe Espasia 1996— educar es proporcionar medios y entre esos
medios “modernos”, “imprescindibles”, esta la informética. Lo mismo que
se incentiva el dominio del inglés, pensando en el futuro, para poder com-
petir con otros para lograr un buen puesto de trabajo, de igual manera de-
bemos asumir el dominio del ordenador como elemento crucial en la acu-
mulacién de conocimientos y en el procesamiento de los mismos. Pero,
por otro lado, ante el desconocimiento de cémo se ensambla el uso del or-
denador con la practica educativa, l6gicamente aparecen los miedos ante
lo desconocido y se sefialan los “peligros”, muchos de ellos basados en es-
tereotipos o trasladados desde las experiencias en el uso de la television.
En todo caso, la evolucién imparable y la multiplicada presencia de las tec-
nologias en multiples campos de la sociedad nos lleva a pensar que los re-
celos tendersn a disolverse y el uso de éstas acabara siendo tan “normal”
como el del mévil.

Se observan algunos cambios en la percepcién social de las nuevas tec-
nologias en una encuesta posterior de este mismo organismo en 199829: el
81,1% de los encuestados opinaba que los avances tecnol6gicos habian sido
positivos para la educacién. Sin embargo, las percepciones sobre las TIC
seguian reflejando todavia las ambivalencias con las que éstas eran enfo-
cadas. Asi, se relacionaban con el progreso (85,7%) y con el trabajo (37,5%),
pero mas con el paro (46,2%); con la comodidad (85,6%) y la eficacia
(82,1%), pero también con la deshumanizacién (47,9%) y el control (43,2%)

28 CIS, Estudio 2.269, 1997.
29 CIS, Estudio 2.292, 1998.
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Grafico 8 — Lugar de acceso a Internet. En porcentaje. 2000
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Fuente: Elaboracién Fundacion Encuentro. CECS a partir de AIMC, LineAbierta, n. 23, http: //www.aimc.es.

mas que con la libertad (33,1%); con la igualdad (44,1%) y la creatividad
(56,6%), pero también apreciablemente con la desigualdad (29,7%) y la pa-
sividad (20,8%).

La irrupcién y el uso creciente de Internet (simbolo estrella actual de
las nuevas tecnologias) sigue una tendencia imparable. El grafico 8 nos
muestra dos datos llamativos: la clara preponderancia de su uso en casa
(61,2%) y el todavia escaso uso en el centro de estudios (7,1%), aunque
cabe matizar que, en términos relativos y dada la escasa implantacién en
dichos centros, el dato sea mas que apreciable.

A juicio de los expertos, estamos ante el surgimiento de un nuevo para-
digma llamado a cambiar el panorama socioeconémico y el educativo, que
se caracterizarfa por los siguientes rasgos: la informacién como materia
prima, la capacidad de penetracién de los efectos de las nuevas tecnolo-
gias, la interconexién de todo un conjunto de relaciones, la flexibilidad en
cuanto capacidad para reconfigurarse y la convergencia creciente de tec-
nologias especificas en un sistema altamente integrado3?.

Vivimos realmente lo que ya se considera como una revolucién de la in-
formacién y la comunicacién, lo que significa para nuestro analisis:

0 Las fuentes de informacién ya no son sélo ni principalmente los li-
bros.

30 Gallego, D. J. y Alonso, C. M., “La educacién ante el reto del nuevo paradigma de los
mecanismos de la informacién y la comunicacién”, Revista Complutense de Educacion,
vol. IX, n. 2, 1998, p. 13-40. Véase también Castells, M., La era de la informacion, vol. I, Alian-
za Editorial, Madrid, 1997.
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0 La escuela y los padres han dejado de ser los tnicos educadores.
También educan los medios de comunicacion, singularmente hasta ahora
la televisién, que se ha colado de forma definitiva no sélo en las casas sino
incluso en los procesos cognitivos y en el imaginario de las generaciones
m4s jovenes, en sus formas de atender y percibir la realidad, de procesar-
la en definitiva. Segun los expertos, la oferta televisiva aumentara un 22%
en nuestro pais en los préximos dos afios y un 91% en diez afios més. Se-
gin Media Planning, el consumo diario medio de televisién por persona en
Espafia en el 2000 es de 3,51 horas al dia. En nuestra investigacién sobre
los nifios y la televisién del Informe Espaiia 19973! ya descubrimos que al-
rededor de un tercio de los nifios encuestados (entre 10 y 14 afios) mani-
festaba tener un televisor en su dormitorio. Aquel dato llamé poderosa-
mente la atencién de los educadores y de la sociedad. Encuestas posteriores
constataban que en el 48,5% de los hogares hay un televisor en el dormi-
torio de algtin hijo, sin precisar esa franja de edad??.

a La influencia de Internet en la educacién de los hijos sera un punto
que habr4 que tener muy en cuenta en los préximos afios, en paralelo a lo
que ha venido ocurriendo con la televisién. En este aspecto insisten los
mas recientes documentos de la Unesco y a él se refieren la mayoria de los
expertos en educacion. '

0 El maestro no es ya el tnico ni tal vez el principal transmisor de los
saberes. En consecuencia, parece imponerse la necesidad de una redefini-
cién de su papel. Las experiencias realizadas con Internet abren el camino
hacia una pedagogia personalizada y constructiva del alumno, sin que el
profesor tenga que aumentar su trabajo pedagégico por sumarlo a las ta-
reas tradicionales. El cambio de paradigma en las relaciones profesor-alum-
no es profundo y con el tiempo serd radical.

Es necesario tomar conciencia y reflexionar acerca del problema de los
accesos a la informacién, de la sobreinformacién, con todo lo que esto va
a suponer en la génesis de nuevas conductas, habitos, actitudes y aptitudes
en el que ensefia y en el que aprende.

Esta revolucién de la informacién, en cierto sentido copernicana, don-
de el protagonismo lo tienen los datos, se apoya en factores convergentes
como la automatizacién e inmediatez de los procesos. Como decia J. J.
Servan-Schreiber, estamos a punto de “comprimir” el espacio y el tiempo
en proporciones inconcebibles hace s6lo 10 o 15 afios. Mas aun, ya lo ex-
perimentamos, estamos descubriendo la capacidad de concentrar la expe-
riencia humana a través de la centralizacién de la informacién y de su
transmisién instantanea, como sucede con Internet. Hasta ahora, los de-

31 Fundacién Encuentro. CECS, “Televisién y familia”, Informe Esparia 1997, Madrid,
1998.
32 CIS, Estudio 2.292, 1998.
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positarios naturales de la informacién eran el libro y con él, o sirviéndose
de él, el profesor, como antes lo fueron la palabra y la tradicién oral. Tal
era el sentido de las bibliotecas en el siglo XIX: depésito permanente de la
informacioén estable. Por eso, los esquemas educativos del siglo XIX y de
la mayor parte del siglo XX se sustentaban en dos instituciones: la escue-
la primaria, que ensefia a leer y escribir, y la biblioteca (como conjunto de
libros), que pone la informacién a disposicién de aquellos que ya poseen
el instrumento de acceso. Los nuevos soportes (CD-Rom, ordenadores, etc.)
no sé6lo conservan la informacién, sino que es posible multiplicarla al ins-
tante con los medios de transmisién en red.

Todo esto implica grandes desafios. Para el educador, padre, madre,
profesor, que ha de manejarse en un presente flexible y ante un futuro no
siempre predecible. Para el educando, que, ensefiado, estimulado y “con-
ducido” de otra manera, tiene que aprender a aprender. Los desafios sin-
gulares y mas significativos en los que parece concretarse el gran reto glo-
bal de las TIC son los siguientes:

1. El reto pedagégico. El Computer Science and Telecommunications
Board de Washington observa importantes ventajas educativas en el uso de
la red en la ensefianza: el acceso a informacién mas actual, lo que previsi-
blemente incrementara la motivacién de profesores y alumnos; el acceso a
informacién mas precisa, interesante para las ciencias tanto fisiconatura-
les como sociales; la familiarizacién con las TIC como ventaja para prepa-
rarse para el mundo laboral; el desarrollo de la colaboracién entre profe-
sores y estudiantes; el incremento de la interactividad en el proceso
educativo; el refuerzo de la capacidad de lectura y escritura; la localizacién
de informacién y la solucién de problemas; la posibilidad de establecer
puentes a través de la red entre la casa y la escuela, entre padres y profe-
sores; la ayuda a nifios con problemas de aprendizaje.

Estas y otras ventajas sefialadas contrastan a priori con dificultades rea-
les, como el peligro de “adicciones” (el alumno que necesita ser sobreesti-
mulado para actuar), las pérdidas de tiempo, el quedarse en algo pura-
mente lidico, etc.; la falta de preparacién de la mayoria de los profesores;
el coste de los equipos y la rapidez con la que se quedan “obsoletos”, etc.
Y, sobre todo, una especie de fe magica y acritica con la que se puede en-
focar el advenimiento de las TIC a la educacién, que cree que con la sola
introduccién de aquéllas se van a solucionar los principales problemas que
se le plantean a la educacién. Por eso, “necesitamos una reflexién cientifi-
ca seria que nos sirva de orientacién y pauta para relacionar informatica y
educacién, con un abanico de sugerencias concretas y practicas para los
educadores”33.

33 Gallego, D. I. y Alonso, C. M, op. cit., p. 33.
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Como dice el profesor Beltran34, la tecnologia educativa, y concreta-
mente las TIC, encierra una serie de mitos o verdades a medias que a ve-
ces se admiten sin discusién y cuyo desenmascaramiento puede ayudar a
enfocar su uso con sentido critico. El primero de esos mitos afirma que las
TIC son un instrumento educativo esencial e imprescindible, como si opera-
ran magicamente sobre los resultados del aprendizaje; se confunde la atrac-
cién que los alumnos sienten por las nuevas tecnologias y los ordenadores
y que aprendan disfrutando con ellas con el hecho de que aprendan algo
relevante; de igual manera, la facil justificacién de que las nuevas tecnolo-
gias no han demostrado todavia toda su eficacia por la ignorancia y resis-
tencia de los profesores frente a ellas; se da por sentado que las tecnologias
de la informacién y comunicacién por si mismas ensefian a pensar y resol-
ver problemas; o, en fin, ideales no exentos de contenido utépico, como que
dichas tecnologias resolveran las desigualdades de partida en la educacién
o que haran cambiar todos los sistemas de ensefianza y aprendizaje.

Frente a esos mitos o verdades a medias, los especialistas empiezan a
hablar, sin embargo, de algunas promesas, como el logro de nuevos obje-
tivos en educacién, la posibilidad de evaluar no sé6lo los resultados del
aprendizaje sino también sus procesos, la facilitacién del aprendizaje a dis-
tancia, la ayuda a alumnos con necesidades educativas especiales o algu-
nas de las ventajas ya mencionadas.

Pero donde realmente esta la gran promesa de las nuevas tecnologias es
en la posibilidad de generar un nuevo paradigma educativo. Hasta ahora,
con unas u otras variantes, el uso de las nuevas tecnologias ha seguido un
modelo cientifico puramente replicativo, vigente desde el siglo XVIII, y fun-
damentado en la idea de que cuanto mas iguales son los resultados pro-
ducidos por un experimento, mas “verdad absoluta” se produce. Si las nue-
vas tecnologias sélo sirven para reforzar y perpetuar ese modelo, poco
habremos avanzado y, desde luego, no estaremos en linea con un tipo de
educacién que enfatiza el papel del alumno y del aprendizaje, en opinién
del profesor Beltran. Por eso, propone hablar de tecnologias instrucciona-
les vy de reingenieria educativa. Asi, afirma: “La idea clave, para el futuro,
es que el cambio que se necesita en la educacién no se lograra con una
simple reestructuracién organizativa. Lo que se necesita es una reingenie-
ria de lo que hacemos y una reinvencién de lo que producimos. Se necesi-
tan nuevas tecnologias de aprendizaje para nuevas clases de aprendizaje
[...]. La nueva orientacién, pues, de las tecnologias instruccionales serfa
considerarlas como instrumentos para la reingenieria y la reinvencién del
sistema educativo por completo: curriculo, rol del profesor, rol del alumno
y contexto”3>.

34 Beltran, ., Mitos, promesas y realidades: el desafio de la tecnologia educativa, Docu-
mento interno de EducaRed y Fundacién Encuentro.
35 Ibidemn.
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2. El reto en el colectivo de los profesores. Es cierto que a lo largo del
tiempo se han ido desarrollando distintos estilos de profesor (orientador,
estratega, experto, modelo, pensador, tutor-entrenador, mentor, etc.) y que
incluso los distintos docentes han podido poseer simultdneamente varios
de estos rasgos, pero no es menos cierto que la introduccién de las TIC en
la educacién redefinira el papel del profesor. En este punto existe unani-
midad entre los especialistas. Parece que la introduccién de las TIC es una
variable de tal envergadura que el papel del profesor habra de ser forzosa-
mente nuevo. Se trata de un papel no dibujado de antemano, sino que ha-
bra de configurarse poco a poco, con flexibilidad. En todo caso, se habra
de caminar hacia una pedagogia centrada en el que aprende y el profesor
serad sobre todo un facilitador, un catalizador positivo de los aprendizajes
del alumno. De nuevo, el papel del profesor, su preparacién y habilitacién
ad hoc, su motivacién, su implicacién, aparecen como elementos cruciales
para el éxito de las TIC en la educacién.

3. El reto de la reflexion cientifica. “La creciente utilizacién de tecno-
logias numéricas y redes de comunicacién interactiva no sélo va asociada
a una profunda mutacién de nuestra relacién con el saber, sino que am-
plifica esta mutacién al mismo tiempo. Al prolongar determinadas capaci-
dades cognitivas humanas como la memoria, la imaginacién y la percep-
cidn, las tecnologias de la inteligencia definen de nuevo su alcance, su
significado, e incluso su propia naturaleza”3¢. Hay que cuestionarse hasta
qué punto con las nuevas tecnologias estamos entrando en un espacio cog-
nitivo nuevo, hasta qué punto éstas pueden modificar los procesos de aten-
cién, percepcién, memoria, imaginacién, creatividad y pensamiento de los
sujetos cuando las utilicemos habitualmente en los procesos de ensefignza-
aprendizaje inherentes a la educacién.

4. El reto para los poderes publicos. Existe un doble peligro: primero,
que las Administraciones Publicas estimen que con dotar de ordenadores
o pagar la tarifa de Internet a las escuelas ya ha terminado su papel en esta
cuestién; y, segundo, que la falta de medios pueda generar guetos o bolsas
de excluidos en el proceso del uso de las TIC y, consiguientemente, la re-
duccién de sus posibilidades de insercién sociolaboral en igualdad de con-
diciones. Una implicacién seria y eficaz en la cuestién y un reparto justo
de los recursos aparecen como condiciones imprescindibles para enfrentar
este reto.

En definitiva, no se trata de utilizar el poder de las TIC para seguir ha-
ciendo mas y mejor de lo mismo, sino comprender que se esta producien-
do algo nuevo. Hay que tomar conciencia de la transformacién cultural en
curso ~de la que la revolucién de las TIC tal vez sea sélo un aspecto-y

36 Lévy, P., “Educacién y formacién. Nuevas tecnologias e inteligencia colectiva”, Pers-
pectivas, vol. XXVII, n. 2, p. 271-272.
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adoptar, en consecuencia, decisiones en politica educativa, proyectos pe-
dagégicos, definicién de nuevas funciones del profesorado y del alumnado,
etc.

La implantacién y creciente extensién de Internet genera nuevas opor-
tunidades para la educacién, pero implica a la vez un reto multiple: las
amenazas que conlleva han de transformarse en positivo, en esperanza ra-
zonable para todos. Es un reto que tiene ante si la sociedad, pero en ma-
yor medida los poderes publicos, que deben afrontarlo para evitar la emer-
gencia de “nuevos analfabetos” o de exclusiones ya de partida en alumnos
con menos recursos econémicos; es un reto para los colegios, que pueden
servirse de Internet como una nueva forma de instruir; pero, sobre todo,
representa un reto para el concepto mismo de ensefianza. Si Internet sirve
s6lo para reforzar una pedagogia y unos aprendizajes meramente repro-
ductivos habremos fracasado en el intento, como antes hemos enfatizado.
Pero si sabemos servirnos de la red como instrumento para la creatividad,
para la génesis de nuevas formas de pensamiento, para favorecer y esti-
mular los procesos cognitivos, para propiciar formas de encuentro, estare-
mos ante una nueva perspectiva realmente revolucionaria para la educa-
cién.

Por eso, la utilizacién de la red en educacién esta suscitando tanto eco
y son muchas las iniciativas llevadas a cabo en nuestro pais al respecto,
como en el resto de paises de la Unién Europea. EducaRed y su Foro de la
Escuela Virtual, iniciativa de la Fundacién Encuentro y de otras entidades,
ha sido pionero en tal sentido. Nos interesa, a través de congresos y expe-
riencias con colegios, como las que estdn en marcha, situarnos en esa nue-
va dimensién pedagégica, no la del almacenamiento de datos o reproduc-
ci6én del conocimiento, sino la de la tecnologia mental, que ayude a pensar,
a crear, a favorecer desarrollos de los mas dotados y de los menos dotados,
a transformar en positivo los procesos de aprendizaje.

El ideal que algunos intuyen es el de “la inteligencia colectiva, que con-
siste en la reunién de memorias e inteligencias, el compartimento de co-
nocimientos, la realizacién de sinergias en materia de proyectos, recursos
y competencias, la valorizacién reciproca de los seres humanos, y la reac-
tivacién mutua de singularidades y diferencias”3’. Es lo que B. Sendov ha
dibujado como el camino hacia la sabiduria mundial. Las nuevas tecnolo-
gias de la educacién y la comunicacién estan logrando que todos nos este-
mos volviendo, o nos tengamos que convertir en, educandos, individuos y
miembros de comunidades y organizaciones de aprendizaje, en una verda-
dera sociedad del aprendizaje.

37 Ibidem, p. 272.
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