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El tema central de este trabajo es el anali-
sis de nuevas perspectivas en torno al debate
de la alternativa “ensefianza publica-ensefian-
za privada” y ello constituye un acto de elec-
c16n por mi parte, pues esta alternativa apun-
ta a ambitos de reflexion més amplios que el
que permite establecer la alternativa “escuela
publica-escuela privada”.

Para los profesionales de la educacion, y
cada vez mas para la sociedad en general,
educacion y escolaridad son conceptos dife-
rentes y si bien es verdad que la escuela juega
un papel indiscutible en la sociedad actual,
también es verdad que la educacion se nutre
de procesos educativos no formales e infor-
males que van mucho mas alla de la escuela,
y de la practica de los profesionales en el aula.
Me estoy refiriendo con esto a la idea general
de educacion permanente, al sentido propio y
profundo de la sociedad de la informacion, a
las redes internacionales de comunicacion, a
la fuerza de las organizaciones de voluntaria-
do, a la actuacion de los padres y a las acade-
mias que imparten formacion para profesio-

nes y ocupaciones para las que el Sistema no
dispone de un modo adecuado de tratamiento.

A finales de la década de los setenta, tuvi-
mos en Espafia un fuerte debate intelectual
acerca de la necesidad de las escuelas. La
desescolarizacion, la reescolarizacion, la
escuela a debate y €l lema “aprender a ser”,
configuraron una literatura pedagogica que
modifico los planteamientos mas generales de
lo publico y lo privado en relacion a la educa-
cién y a la escuela. (Tourifidn, 1980).

El comienzo de la década de los ochenta,
planteo en Espafia la cuestion de la libertad de
enseflanza en sus formas de debate més ideo-
logico, al mismo tiempo que se asumia el pro-
blema como una cuestién de gobierno con
ordenamiento legal especifico de desarrollo
(Tourifian, 1984).

La década de los noventa vio desarrollar
con fuerza en el mundo de la educacion el
marco de las nuevas tecnologias aplicadas a la
educacion y la descentralizacion administrati-
va de la ensefianza, orientdndose la problema-
tica de lo publico y lo privado, no tanto como
una cuestion ideoldgica, y mucho mas como
una cuestion de atencion administrativa de los



gobiernos a las necesidades sociales (una de
ellas, es la educacion) y de profesionalismo de

los trabajadores de la ensefianza (Tourifidn,
1995 y 1996).

Llevamos mas de 30 afios aceptando dog-
maticamente que la educacién institucionali-
zada explica la mayor parte del desarrollo eco-
nomico. La consecuencia directa de este
supuesto es que se deberia dejar que la educa-
cién se desarrollard mas rapidamente que
otras areas del sector plblico que constituyen
también necesidades sociales.

Otra consecuencia directa de este supuesto
es que el aumento de la escolaridad obligato-
ria es la garantia para que cada una adquiera
tanta educacion formal como pueda asimilar,
aunque esto suponga temporalmente un aleja-
miento mas prolongado de la vida activa fuera
de los muros de la escuela.

La escolarizacion, sea publica o privada,
es la forma tipica de organizacién de la edu-
cacion en la sociedad actual y el medio mas
estandarizado de socializacion. Tanto es asi
que incluso se ha llegado a suponer con gran
predicamento que el tiempo dedicado a expli-
car una materia determinada estd en propor-
¢ion directa con lo que el alumno logra apren-
der. Asi las cosas, segin ese supuesto, un
incremento del 50% de escolaridad de jornada
completa, deberia producir un aumento -salvo
raras excepciones- del 50% de conocimientos
adquiridos. Por esta via de razonamiento, la
conclusion es que, a fin de mejorar los niveles,
es necesario aumentar el nimero de afios de
escolaridad o el nimero de horas dedicadas
semanalmente a una asignatura, o bien ambas
cosas a la vez.

Los estudios del transfer para el desarrollo
de destrezas, hébitos, actitudes y conocimien-
tos; la cada vez mds experimentada jornada
continua; los cada vez mas evidentes limites a
la capacidad de cada uno de motivar a los
alumnos para cada tema y la limitacion de cada
alumno para interesarse por cualquier tema
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son claros ejemplos que sirven de contrapunto
en esta cuestion al culto de la escolaridad
como solucion total (Tourifian, 1996 a).

El fenomeno de la escolaridad, sea publica
o privada, lleva implicita una linea de tenden-
cia que suscita, cuando menos, preocupacion
general desde la perspectiva del capital huma-
no (Tourifidn, 1997):

+ Los porcentajes de crecimiento de la asis-
tencia escolar son explosivos en paises
desarrollados y subdesarrollados.

* El desarrollo acelerado del saber tiene
connotaciones negativas para la cualifica-
cion profesional.

+ El sistema escolar en su conjunto juega,
entre otros, el papel de una oficina de
seleccion y empleo.

« Cada vez es mayor el grado de insatisfac-
cion, frustracion y descontento de los
alumnos de escuelas secundarias y supe-
riores en relacion con sus expectativas de
cualificacion para la vida activa .

Una cuestion fundamental en el debate
actual de lo publico y lo privado es relativizar
el problema, subsumiéndolo en sus anclajes
reales, que siempre van mas alla de los recortes
que cada uno puede permitirse como licencia
intelectual a la hora de construir la disertacion.

La pregunta permanente, que sigue en pie
en el debate, es la siguiente: ;Como explicar
la continuidad de los problemas, a pesar de
tantos cambios institucionales en los planes
educativos, en los agentes de la politica edu-
cativa y en el contexto politico, econémico y
cultural de esa politica?

La pervivencia del problema apunta a que,
por debajo de los debates ideologicos interesa-
dos entre lo publico y lo privado, hay una con-
solidacion, razonada y razonable democrética-
mente, de posiciones mas profundas y arraiga-



das que afectan al derecho a la ensefianza de
calidad, a la subsidiariedad, al rendimiento
efectivo de la institucion escolar y a la inver-
sidn en capital humano. que justifican tanto la
diversidad, como la tendencia permanente de
orientacién desde los datos econdmicos del
debate en el marco nacional de las
Autonomias, como vamos a ver en los cuadros
y tablas que reproducimos a continuacion.

En primer lugar, conviene decir que, en
términos globales en Espaila, el porcentaje de
escolarizacion de ensefianza piblica y privada
es del 70% y 30% respectivamente, con una
franja de oscilacién temporal de un 10%
,dejando al margen de estas cifras a la
Universidad, cuya escolarizacion publica en
Espafia supera el 95%(Varios,1997):

7479 30 &1 E

EIPUSLICA BB PRIVADA

En segundo lugar, no debemos olvidar que
el porcentaje de financiacion que corresponde
en educacion en Espafia a las administracio-
nes publicas, es del 80%, siendo el 20% res-
tante absorbido practicamente por los hogares
(Varios,1997):

ESTRUCTURA PORCENTUAL DE FINANCIACION
DE LAEDUCACION. ESPANA. 1980-1992.

80 &1 82 83 84 85 8 &7 88 3¢ 90 91 97

{HEMPRESAS BADMINISTRACIONES PUBLICAS [IHOGARES

En tercer lugar, cabe afirmar que, en la
enseflanza privada en Espafia, es un hecho
que el costo de la financiacion se reparte entre
un 55% a favor del estado y un 45% a favor
de los hogares. Asi las cosas, se entiende que
los fondos privados realmente invertidos en
ensefianza privada (el 45% del 20% del total)
suponen el 10% aproximadamente del total
del gasto de la educacion (Varios,1997):

Con estos datos contrastados, tiene senti-
do afirmar que la ensefianza es, en términos
de financiaciéon en Espafia, préicticamente
toda publica y ello no supone una situacion
realmente extrafia en el marco de los paises
de la OCDE, como ha puesto de manifiesto
el Consejo Escolar del Estado, al afirmar con
datos de afio 1993 que el gasto privado en
educacion en Espafia es el 0,8% del PIB,
mientras que el publico es del 4,5%. Esta
cifra nos sitia por debajo de la media de los
paises de la OCDE para los que se estiman
unos porcentajes del 1,1%, y del 5%, respec-
tivamente, segin los datos del Consejo
Escolar para ese mismo afo.(Consejo
Escolar del Estado, 1997).

Incluso aceptando la declaracion oficial
del Ministerio de Educacion y Cultura a los
medios de comunicacién que reconoce la
inversion en 1997 de una cifra de gasto
publico en educacién de un 5,6% del PIB,
tiene sentido reproducir a continuacion la
tabla del Consejo Escolar (Consejo Escolar
del Estado 1997):
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GASTO EDUCATIVO DE TODOS LOS NIVELES EDUCATIVOS EXPRESADO EN
PORCENTAJE DEL PIB SEGUN EL ORIGEN DE LOS FONDOS (1993).

NORTEAMERICA

Canada 6.7 Q.7 7.3
México 41 -
USA 52 16 6.3
AREA DEL PACIFICO

Australia 5.1 0.8 6.0
Japdn 37 1.2 49
Nueva Zelanda 6.4 -
UNION EUROPEA

Alemania 4.5 1.4 59
Austria 53 0.1 5.4
Bélgica 5.6
Dinamarca 6.7 0.5 7.2
Espafia 4.5 0.8 53
Finlandia 7.3 0.03 7.3
Francia 5.6 05 6.1
Grecia 3.4 -
Holanda 4.9 01 5.0
Irlanda 53 0.5 58
italia 5.1 0.03 51
Luxemburgo - -
Portugal 53 0.1 54
Reino Urido 5.0 -
Suecia 8.7 0.1 8.9
OTROS PAISES

Rep. Checa 5.0
Hungria 59 0.7 6.6
lslandia 46 0.6 53
MNoruega 76
Suiza 57
Turquia 3.3 -
Total OCDE 5.0 1.1 6.1

Si aesto le afiadimos que el costo por alum-
no en pesetas constantes es un 44% mas caro
en el puesto escolar publico, y tenemos en
cuenta que en la (ltima macroencuesta realiza-
da en el INCE en 1997 para el Ministerio de
Educacion y Cultura (El Pais, 5-111-98: Escuela
Espafiola,5-111-98) los resultados de los alum-
nos en la ensefianza privada son mejores hasta
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los catorce afios, tiene sentido afirmar que, por
debajo de los debates ideoldgicos interesados
entre lo pablico y lo privado, hay una consoli-
dacion de posiciones mas profundas y arraiga-
das que afectan al derecho a la ensefianza de
calidad, a la subsidiariedad, al rendimiento
efectivo de la institucion escolar y a la inver-
sion en capital humano (Varios,1997):



ENSENANZA PRIVADA

Costes de personal B65.388 65.485 63.952
Otros costes de funcionamiento 18.102 18.491 18.761
Inversion 4.362 4132 3.992
Costes totales 88.852 88.108 86.660
ENSENANZA PUBLICA
Costes de personal 101.363 88.490 ©8.663
(Otros costes de funcionamiento 6.285 6.931 7.676
Inversion 13.760 13275 13.567
Costes totales 121.408 108.696 119.906
" Incluye todos los niveles educativos salvo la universidad

Fuente: Elaboracion propia

63.233
1€.183

4.025
86.451

107.357
7.617
13.785
128.760

63.395 68.207 74.990 79.392 85.453 91.269
19.970 21.124 22.836 23772 25161 26.427
4247 4.402 4.699 4870 5175 5505
87.612 93.733 102.525 108.034 115.789 123.201
108.704 113.790 116.856 128.436 135163 148.149
7.552 8.528 9.684 10.829 11.259 11.888
13.627 13319 13.420 186.245 17.428 18.518
129.884 135.636 142.961 155.511 163.903 178.565

Cualquiera que se introduzca en estos
datos con animo de avanzar posiciones, tiene
que llegar a la conclusion de que ese mayor
gasto en costos de personal en ensefianza
piblica, que supone un 80% del costo total
de la misma, nos obliga a pensar seriamente
en la necesidad de responder al reto de mejo-
rar la gestion de calidad en los centros, por-
que gastar mas y obtener un peor resultado
educativo no es imputable en modo alguno a
la ausencia de profesionalidad en el profesor

de ensefianza publica, sino a la necesidad de
integrar dentro de una visién global de la
gestion las personas, los recursos, los proce-
sos en general, los resultados y sus relacio-
nes mutuas, tal como se desprende de la lec-
tura del predmbulo de la Resolucion de 27 de
Mayo de 1998 de la Direccién General de
Centros Educativos del M.E.C. que implanta
con caracter experimental el Modelo
Europeo de Gestion de Calidad en los cen-
tros docentes (Varios, 1997):

100%

ESTRUCTURA PORCENTUAL DE COSTES DE LA ENSENANZA PUBLICA EN ESPARA POR
NIVELES EDUCATIVOS

TODOS LOS NIVELES EDUCATIVOS

80% -
70%

SOI)D E
50% +—
40%
30%
20% +
10% +
0% -

1980/81 1981/82 1982/83 1983/84 1984/85 1985/86 1986/87 1987/88 1988/89 1989/90 1990/91 1991/92

%Costes de personal B Otros costes de funcionamiento Clinversion |

En cuarto lugar, conviene reparar en este
momento y después de las reflexiones anterio-
res en el hecho de que la distribucién nacional
de la oferta segun la titularidad de los centros

(ptblicos y privado-concertados) es constante
y diferente segtin las Comunidades de referen-
cia. Llama poderosamente la atencion el hecho
de que la tendencia de la distribucién de la
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oferta, atendiendo a la titularidad de los cen-
tros, oscile entre el 20% para la privada, que
corresponde a la Comunidad de menos
implantacion, y el 60% para la privada en la
Comunidad donde alcanza su mayor implanta-
cién. Obviamente, conviene aclarar que, si

dejamos fuera del computo en el Pais Vasco a
las Ikastolas, el intervalo correspondiente a la
implantacion de la ensefianza privada en las
diferentes Comunidades oscilaria entre el 20%
y el 50%(Varios, 1997):

ESTRUCTURA PORCENTUAL DE LA OFERTA SEGUN LA
TITULARIDAD DE LOS CENTROS EN ENSENANZA
PRIMARIA POR REGIONES. 1992

l@Publica B Privada |

En quinto lugar, también puede contribuir
a reconsiderar el debate entre la pablica y la
privada, el hecho de que la distribucion del
gasto en ensefianza ptblica medido en porcen-
taje del total de gasto en educacion, excluida la

enseflanza universitaria, tampoco es uniforme
en Espafia. Més bien es posible decir que la
situacion concreta reconoce de hecho diferen-
cias que oscilan entre un porcentaje menor del
60% y otro mayor del 80% (Varios, 1997):
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GASTO DE LA ENSENANZA PUBLICA SOBRE GASTO EN EDUCACION TOTAL.
1992. ENSENANZA NO UNIVERSITARIA

Castilla y Leon
LaRioja

C. Valenciana
Aragon
Baleares

Navarra
Madrid
Catalufia
P. Vasco

mis del 80 % entre 71y 80 % entre 60y 70 % menos del 60 %

COMUNIDAD:

Extremadura P 8432%

Castilla-La Mancha —» 80.54%

Canarias —— 80.36%

Murcia L—» 80.34 %

Asturias ’ 79.19%

Andalucia » 78.76%

Galicia F— 73.22%

Cantabria ——p 71.04 %

—69.69 %
— 69.32%
—» 66.75 %
L » 64.58%
p 62.60 %

>  59.85%

— 56.25%

l—» 5236%

| —» 49349%




Por ultimo, y en sexto lugar, resulta de
especial interés traer a colacion el hecho de
que la tendencia consolidada a través del
tiempo en pesetas constantes confirma que

se incrementa el gasto en ensefianza privada
por alumno en todas las Comunidades, com-
parando cifras de 1981 y cifras de 1990
(Varios, 1997):

GASTO EN ENSENANZA PRIVADA POR ALUMNO POR REGIONES. PESETAS CONSTANTES DE

Ceuay
Melila
Murcla

Castilla- La E
Idancha
Extremadura
Andalucia
La Rioja
Cantabrla

Galicia
C.
Valenciana
Baleares

Aragén
Asturias
Madrid

Canarias #

Cataluria
Navarra
Pais Vasco

Hoy por hoy, hemos llegado a un nivel
grande de profesionalizacion en la educacion,
a una progresiva expansion de la idea de glo-
balizaciéon de la sociedad en las redes de
informacién y a tomar conciencia, tanto del
valor econdmico de la educacion, como del
valor educativo de la inversion en capital
humano. Precisamente por eso, estamos obli-
gados a plantear los viejos problemas como
nuevos retos con la firme conviccion de que
la_cuestion no_es un problema de nuevos
medios y mds medios, sino mds acertadamen-
te_un problema de nueva organizacion . por-
que la escuela tiene que estar a la altura de

los tiempos (Tourifian, 1998).

Y dicho esto, yo adelanto mi posicion
abierta en este discurso, que podria sintetizar-
se del siguiente modo:

La escuela sera publica y/o privada, segiin
el caso, por principio de libertad de ense-
fianza, por derechos reconocidos en la
legislacion , y por libertad de trabajo; pero
la ensefianza, como organizacion, tiene
que ser necesariamente publica, porque la
formacidn es una necesidad social, al lado

de otras necesidades sociales fundamenta-
les, y, siendo los recursos econdmicos
limitados, el objetivo de la educacion per-
manente y la garantia de igualdad de opor-
tunidades, exigen un sutil juego de subsi-
diariedad, responsabilidad social compar-
tida y rendimiento efectivo de cada insti-
tucion escolar.

Hoy estamos obligados a afrontar el reto
de la educacion permanente en la sociedad de
la informacién y estamos en condiciones de
poner en tela de juicio algunas concepciones
inveteradas de la ensefianza, porque los recur-
sos y procedimientos formales de las aulas,
que desempefian un papel inmenso en el hora-
rio de formacion de los profesores, explican
s6lo una parte, aunque muy importante, de las
diferencias en los resultados de la ensefianza
entre alumnos de distintas clases y niveles
sociales. Los educacidon fuera de la escuela-
tienen efecto consecuente sobre el rendimien-
to del alumno y sobre sus habitos, actitudes,
destrezas y valores y, como ya sabemos, el
acceso a la sociedad de la informacién modi-
fica los determinantes de la conducta indivi-
dual y colectiva(Touriiian, 1996 y 1998a).
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Los datos econémicos que hemos comen-
tado nos ponen en situacion de, a partir de este
momento, centrar el problema de la alternati-
va ensefianza publica-ensefianza privada, en
los tres conceptos marco que estan condicio-
nando en el substrato el debate académico del
problema de lo piblico y lo privado: libertad
de enseflanza, autonomia escolar y democrati-
zacion. Esto es asi para mi, porque estamos
obligados a pensar los cambios de perspectiva
en el marco istitucional de la alternativa
publica-privada desde los efectos que se
siguen en el proceso general de descentraliza-
cién (referidos, como hemos dicho, a automia
escolar, libertad de ensefianza y democratiza-
ci6n) dentro del marco global de la sociedad
de la informacion, pues, como deciamos al
principio, la ensefianza es publica, aunque la
escuela sea publica y privada.

“Libertad de ensefianza”, “democratiza-
¢i6n” y “autonomia escolar” son tres concep-
tos polisémicos de raigambre pedagdgica que
justifican nuevas propuestas en la politica
educativa. Se puede decir que, en politica
educativa, estos tres conceptos condicionan el
sentido de la descentralizacion, que, junto con
la profesionalizacion, puede calificarse como
el acontecimiento estructural mas relevante
en el andlisis socio-politico de los sistemas
educativos (Tourifian, 1995 y 1996).

La descentralizacion educativa debe
entenderse como un fendmeno social de con-
secuencias muy distintas al simple proceso de
desconcentracion de funciones. La descentra-
lizacién exige la creacion de organos de
gobierno con competencias en cada territorio,
ya que una organizacion descentralizada no es
simplemente la que acerca el poder a cada
demarcacion de influencia, sino la que desa-
rrolla una organizacion horizontal del poder
con lazos de interdependencia coordinados
bajo el principio de atribucidn territorial de la
autonomia de decision.

El concepto de libertad de ensefianza,
entendido como libertad de eleccidn, libertad
de creacion y libertad de cétedra exige resol-
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ver la descentralizacidon educativa, defendien-
do, no sélo la profesionalizacion del sistema
educativo, que se traduce en la reivindicacion
de la condicion de experto y de la real oportu-
nidad de asistir a centros pedagdgicamente
programados, sino también una particular
concepcion de la responsabilidad del educa-
dor ante la legislacion en la sociedad pluralis-
ta y una precisa distincion entre derechos y
libertades.

El concepto de democratizacidn, entendi-
do como organizacion democritica de la
escuela, transmision de ideales democraticos
y extension de la educacion, obliga a identifi-
car el proceso de descentralizacion educativa
con la igualdad en el sistema educativo y la
participacion. Este entramado conceptual de
la democratizacion ha tenido un desarrollo
especifico que permite identificar actualmen-
te aspectos clave del proceso de descentrali-
zacion tales como: la igualdad de trato, la
igualdad de resultados, la igualdad de conti-
nuidad en el sistema educativo y los niveles
de participacion, ya sea entendida ésta como
participacién a nivel de informacion, a nivel
de ejecucion o a nivel de toma de decisiones.
Existe una gradacion en el camino centraliza-
cion-descentralizacion, susceptible de ser
analizada y sistematizada desde los niveles de
participacion; pero, en mi opinion, la conse-
cuencia més directa de la democratizacion, no
es esa gradacion, sino la unidad del sistema en
su continuidad, o lo que es lo mismo, la evi-
dencia de la necesidad de postular la profesio-
nalizacion en el sistema.

En todo caso, igualdad y participacion dan
lugar a que en la descentralizacién educativa
se considere de manera peculiar el concepto
de autonomia escolar. Desde este punto de
vista, las finalidades de la educaciéon se con-
vierten en variables ambientales del nivel de
toma de decisiones técnicas, politicas y mora-
les. Esto es especialmente importante en los
sistemas educativos, porque de la autonomia
escolar no sélo deriva una concepcion distin-
ta de las finalidades, sino que se refuerzan las
distinciones entre sistema escolar y sistema



educativo, por un lado, y procesos de hetero y
autoeducacién con especial repercusion para
los procesos no formales e informales de edu-
cacion, por otro.

I1.-PROPUESTAS SEMANTICAS PARA
LA “LIBERTAD DE ENSENANZA”

Como deciamos antes, la libertad de ense-
fianza es uno de los conceptos que se presu-
pone en la descentralizacion educativa. El
problema primero de la descentralizacion es
el reparto politico de competencias; pero el
objetivo fundamental del reparto es el mejor y
mas eficaz ejercicio del Derecho a la
Educacion, cuya expresion mas genuina es la
libertad de ensefianza en su triple acepcion:
libertad de eleccion, libertad de creacion,
libertad de catedra.

No es este el lugar adecuado para repetir
una doctrina pedagogica consolidada. Es sufi-
ciente para nosotros recordar que la plasma-
cion de libertades concretas en torno al dere-
cho a la educacion ha establecido unos luga-
res comunes de discusion con respuestas
diversas (Tourifidn, 1986 y 1990):

a) La libertad de eleccion centra la polémica
en torno a la gratuidad y la obligatoriedad
de la educacién. El debate pedagodgico
acentuia, no la financiacion de la ensefian-
za, sino la fuerza moral de la segunda opor-
tunidad de educacion (ya sea esta la educa-
cion de adultos, para los que no pudieron
asistir a la escuela, ya sea esta la continui-
dad y la promocion escolar por niveles).

b) La libertad de creacion establece un deba-
te politico del ejercicio del derecho a la
educacion bajo la polémica de escuela
publica y escuela privada. El debate peda-
gogico ha enfatizado la necesidad de asis-
tir a centros pedagédgicamente programa-
dos como manifestacion genuina del dere-
cho a la educacién por encima de la rela-
cién del centro con quien la financie. Hoy

se defiende la educacion como una necesi-
dad social que debe responder no tanto a
las connotaciones de lo publico o lo priva-
do como a las especificas connotaciones de
responsabilidad social compartida y rendi-
miento social de la institucion escolar.

¢) La libertad de cétedra establece un debate
politico del ejercicio del derecho a la edu-
cacion bajo la polémica de pluralismo en
el centro o pluralismo de centros. El deba-
te pedagdgico ha enfatizado en este caso
la atencién a los conceptos de partici-
pacion y a la condicién de experto en la
tarea educativa

Libertad de eleccion, libertad de creacion
y libertad de cétedra son manifestaciones pro-
badas del ejercicio del derecho a la educacion
que pretende ser mejor realizado en estas pro-
puestas.

La reflexion de conjunto sobre estas mani-
festaciones del derecho a la educacion nos
lleva a defender tres connotaciones particula-
res desde el punto de vista de la politica edu-
cativa:

1. La diferencia entre derechos y libertades.

2. La profesionalizacion del sistema educa-
tivo.

3. La funcién particular del educador hacia
la sociedad pluralista.

IL.1 La distincion entre derechos y libertades.

Vivimos una época en la que hablar de
derechos y libertades se ha convertido en un
hecho necesario, hecho que, entre otras cosas,
ha contribuido a afianzar nuevas formas mas
completas de justicia social.

Lo cierto es que, si bien la sociedad actual
es partidaria de la afirmacion mas positiva de
los derechos y libertades, el abuso que se ha
hecho con el significado de estos términos
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hace que, por contra, no estemos muy lejos de
fomentar una actitud recelosa ante todo pro-
grama que nos hable de ellos.

A todos nos asombra -aunque se pueda
explicar- que, hablando de los mismos dere-
chos y de las mismas libertades, se pueda lle-
gar a soluciones tan opuestas como las que se
mantienen hoy en dia en la practica. La expli-
cacion de estas disparidades se encuentra -
queramoslo o no- en la utilizaciéon capciosa de
los términos y en el atractivo innegable de su
significado (Tourifian, 1979).

Si se ha llegado a fomentar una actitud
recelosa ante el tema de los derechos del hom-
bre y las libertades, no es, ciertamente, porque
ambos puedan significar prebendas o privile-
glos, sino por el uso indiscriminado de estos
términos tal como si tuvieran la misma exten-
sion, pues, aunque es verdad que, técnica-
mente hablando, el término derechos hace
referencia a las libertades reconocidas y
garantizadas por el Estado, también es verdad
que se puede hablar de derechos del hombre
en un sentido mas profundo; aquel sentido
primario que considera los derechos como
valores que especifican y reflejan el sentido
que atribuimos a la dignidad humana.

Libertades y derechos reconocidos se
identifican en el marco concreto de cualquier
constitucion, y por eso, a veces se confunden,
pero, si no nos engafiamos, tenemos que com-
prender su diferente extension. Los derechos,
ademés de ser poderes de obrar, libertades
reconocidas en una constituciéon, hacen
referencia a una exigencia €tica cuya raiz no
es el Estado, sino la dignidad de la persona y,
precisamente a ellos, a los derechos en tanto
que valores, nos remitimos cuando queremos
que el Estado nos reconozca un nuevo poder.
De todos es sabido que las libertades nacieron
histéricamente como privilegios que el poder
plblico concedié a determinados sefiores en
virtud, precisamente, de los derechos que les
respaldaban, atendiendo a la especial digni-
dad que los solicitantes creian poseer; es
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decir, las libertades las garantiza el Estado en
funcién de algo anterior y fundamental: los
derechos del hombre, o sea, lo propio, lo que
los hombres consideraban como inalienable-
mente suyo.

Parece claro, entonces, que los hechos nos
presentan las relaciones de un modo total-
mente opuesto al que se seguiria, si confun-
diéramos derechos y libertades. Confundir
derechos y libertades es una manera habil de
anular la condicidn de persona humana; como
nada esencial justificaria la existencia de los
derechos y la garantia de las libertades, el
hombre uUnicamente seria persona porque
tiene los derechos que el Estado le otorga.
Pero, si realmente los derechos del hombre se
reducen a las libertades de hacer que concede
el poder publico, ;jcon qué derecho se exigen
mas libertades de las que nos quiere dar?.

Precisamente por estas razones, los juris-
tas serios mantienen que el elemento que nos
permite juzgar el fundamento ético de un
determinado Estado es, en el fondo, la ampli-
tud con que defiende los derechos del hom-
bre; lo juzgamos justo y conveniente, si
fomenta y favorece el cumplimiento de las
exigencias propias de la condicion humana; lo
juzgamos improcedente y despersonalizador
en caso contrario.

11.2 La Profesionalizacion del sistema
educativo.

Dado que principio es, en su acepcidn mas
clasica, aquello de lo que algo procede cual-
quiera que sea la forma de procedencia, se
sigue que, cuando propugnamos la profesio-
nalizacion como principio del sistema educa-
tivo, estamos afirmando que el sistema educa-
tivo tiene que estar orientado a la profesiona-
lizacion y sustantivado en ella.

La defensa de la profesionalizaciéon como
principio del sistema educativo es una pro-
puesta peculiar. Mds bien se trata de defender
la profesionalizacién como un elemento



estructural del sistema educativo; necesario,
por tanto, para hacer la planificacion y la
orientacion del mismo. El principio tiene un
sentido total y horizontal en el sistema
(Tourifian, 1995 a).

En sentido amplio, la pregunta acerca de
la profesionalizacion del sistema es la pregun-
ta acerca de los profesionales del sistema edu-
cativo. Pero, en nuestro caso, €S una expre-
sién que se refiere solo a una parte del pro-
blema con el nombre del todo. Nos referimos
con esta denominacion a los profesionales de
la educacion, que son solo una parte de los
profesionales del sistema educativo.

En el sistema educativo trabajan socidlo-
gos, médicos, psicologos y otros profesiona-
les que reciben con propiedad la denomina-
cion de profesionales del sistema educativo.
Pero, ademas, existe un grupo de profesiona-
les del sistema educativo que merecen con
propiedad la denominacion de profesionales
de la educacion; su tarea es intervenir, reali-
zando las funciones pedagdgicas para las que
se han habilitado.

No es nada extrafio, por tanto, que se
pueda entender, en ultima instancia, la pre-
gunta acerca de los profesionales del sistema
educativo como la pregunta acerca de los pro-
fesionales de la funcion pedagogica.

“Profesionales del sistema educativo” y
“profesionales de la educacion” son dos
expresiones distintas con significado diferen-
te: y tiene sentido afirmar que, no todo profe-
sional del sistema educativo es profesional de
la educacion, en tanto en cuanto sélo el con-
tenido de la formacidn profesional de éste es
siempre el conocimiento de la educacion. Y
asi las cosas, el sentido de la perspectiva del
problema no debe hacernos olvidar que nues-
tro interés profesionalista como gremio no
puede ocultar el hecho de que la profesionali-
zacion de los especialistas en funciones peda-
gogicas sea tan solo una parte del problema de
la profesionalizacion del sistema educativo,

que, a su vez, es también solo una parte del
problema genérico de la profesionalizacion
como principio del sistema educativo.

La cuestion asi planteada abre perspecti-
vas distintas a la profesionalizacion de los
especialistas en funciones pedagogicas. Por
una parte, el hecho de que no sean los Unicos
profesionales del sistema educativo, permite
sostener que los especialistas en funciones
pedagogicas no son los tnicos responsables
de la estructura, el proceso o el producto del
sistema educativo. Por otra parte, el hecho de
que el problema de los profesionales de la
educacion sea una parte de la problematica
general de la profesionalizacion como princi-
pio del sistema educativo, permite entender
que no hay ninguna razon en principio para
descartar la existencia de profesionales de la
educacion con formacion en otros niveles de
la educacion técnico-profesional, distintos al
de licenciado o diplomado.

La defensa de la profesionalizacion de las
funciones pedagogicas en el sistema educati-
vo no debe entenderse como una defensa del
profesionalismo sin limite. El principio de
profesionalizacion no quiere decir que toda
persona que educa sea profesional de la edu-
cacion.

Los profesionales de la educacion ocupan
un espacio educacional especifico y definido
que es compatible con la actuacion de otros
profesionales del sistema educativo y con la
que le corresponde a los otros agentes de la
educacion.

La funcion pedagogica requiere conoci-
miento especializado, pero la realizacion de
una accion educativa no exige mas nivel espe-
cializado de competencia técnica que el
requerido para hacer efectiva la meta pro-
puesta. Y esto quiere decir que existen muy
diversas intervenciones que no pueden ser
resueltas sin alto nivel de competencia técni-
ca y que existen otras intervenciones cuya
generalizacion y repeticion las convierten en
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conocimientos especializados de uso comun
(Tourifian, 1987).

Aunque no con el grado de elaboracion
que tiene en la acciones de los profesionales
de la educacidn, el conocimiento especializa-
do esta presente en la funciéon pedagogica,
personal, familiar e informal.

Hoy, mejor que en otras épocas, podemos
entender -dado el caracter formalizado de las
carreras de Pedagogia y del Magisterio- que
son dos cosas distintas la preocupacioén inte-
lectual por un dmbito y el ejercicio de la fun-
cidn profesional de ese ambito. La preocupa-
ctéon intelectual no es exclusiva de nadie, v,
por la misma razén, cabe la posibilidad de
saber acerca de un ambito sin estudiar la carre-
ra especifica de ese &mbito (Tourifian, 1988).

En todo caso después de todo lo dicho, es
necesario sefialar el postulado basico de la
profesionalizacion como principio del sistema
educativo: La preocupacion pedagogica ha
existido siempre, aunque no fue siempre cien-
tifica; la ocupaciéon pedagdgica también ha
existido siempre, aunque no fuese profesiona-
lizada; lo que no ha existido siempre es la
misma consideracion para la funcién pedago-
gica, porque no siempre se le ha atribuido la
misma capacidad de resolucion de problemas
al conocimiento de la educacion.

La defensa del caricter especializado del
conocimiento de la educacion, permite afir-
mar que la funcion pedagogica es, en nuestros
dias, una actividad reconocida socialmente
para cubrir necesidades sociales determina-
das, una actividad especifica con fundamento
en el conocimiento especializado de la educa-
cién, que permite establecer y generar hechos
y decisiones pedagdgicas con el conocimien-
to de la educacion. La competencia del exper-
to en las funciones pedagégicas procede, por
tanto, del conocimiento de la educacion y esta
competencia puede ser ejercida e identificada
en diversas profesiones conocidas hoy ya
como profesor, divector, inspector, educador

20

social, psicopedagogo, pedagogo, etc.. Y todo
esto es lo que hace posible luchar para garan-
tizar la real oportunidad de asistir a centros
pedagogicamente programados en la politica
educativa (Tourifian, 1991).

11.3 La responsabilidad del educador ante
la legislacion en la sociedad pluralista.

En la sociedad pluralista la legislacion
afecta a los profesionales de la educacién
como ciudadanos, porque los profesionales de
la educacion forman parte de la sociedad, y la
legislacion dictada para una sociedad tiene
como funcién general regular el comporta-
miento de las personas que integran la comu-
nidad. En cuanto miembros de la comunidad,
los educadores, tienen como los demas miem-
bros de la sociedad los cauces legales para
apoyar y oponerse a una posible legislacion
sobre temas sociales (Tourifidn, 1983).

Por otra parte, la legislacion afecta a los
educadores como profesionales de la educa-
¢idén, porque su funcioén es precisamente con-
tribuir al desarrollo de determinados tipos de
conducta que capacitan al hombre para deci-
dir y realizar su proyecto de vida. Adviértase
que decimos su provecto de vida, lo cual quie-
re decir que, en Ultima instancia, el profesor
no elige en lugar del educando su modo de
vida, sino que elige aquellas formas y conte-
nidos que mejor garantizan la capacitacion del
educando para elegir. Y eso supone posicio-
narse como profesional respecto de las metas
a conseguir y de los medios pedagogicos para
alcanzarlas.

La encrucijada pedagogica es insoslayable
para el profesional de la educacion, porque lo
legal apunta a la regulacion de la libertad perso-
nal y, en Gltima instancia, la meta que persigue
la Ley es una meta que se pretende sea asumida
por los ciudadanos y ensefiada por los profesio-
nales de la educacion (Tourifidn, 1987a).

Este matiz ético de la tarea docente coloca
al profesional en una encrucijada inevitable



en la sociedad pluralista, porque en ella la
educacién se realiza desde y en un marco
legal establecido participativamente, Y ni se
puede educar al margen de ese marco, como si
no formase parte de la vida, ni se debe aban-
donar al educando en ese marco sin mas, tal
como si fuese la mejor decisiéon moral para
cada uno.

Que no se puede educar al margen de ese
marco legal, como si no formase parte de la
vida, es un hecho incuestionable, porque:

a) La legalidad significa, en el sentido mds
amplio y general, la existencia, reconocida
por el Estado para regular la vida de la
comunidad, de las leyes, que, se quiera o
no, afectan a los individuos en la misma
medida que sus decisiones y actos quedan
identificados en el contenido de las mismas.

b) Pretender evitar en la educacion toda
informacion acerca de todo tema legal
equivale no so6lo a defender utopicamente
una escuela alejada de la propia realidad
social, sino también a olvidarse de que en
aquellos temas legales que preocupan a la
opinién plblica la informacion llega a los
educandos por otros canales, y 1o que ellos
pedirian mas exactamente al educador es
orientacion para definirse.

Que no se debe abandonar al educando en
ese marco legal sin mas, tal como si fuese la
decision moral personal, es también un hecho
incontrovertible, porque:

a) Si bien es cierto que lo ideal seria que la
legalidad y la educacion coincidieran
siempre con lo que es valioso para el desa-
rrollo del hombre, no menos cierto es que
mantener la vigencia de ese principio en
cada ocasion equivale a olvidar que existe
el error, que la sociedad no es homogénea
y que podemos ocultar las razones que,
siendo correctas, se oponen a nuestros
deseos para esgrimir aquellas otras que,
con independencia de su rigor logico y
justicia, los apoyan.

b) La ética y la Ley no coinciden absoluta-
mente en toda ocasion, porque, aparte de
que legal y moral no cubren el mismo
ambito, existen leyes injustas, por un lado,
y, por otro, existe experiencia de que las
leyes de un Estado -que son humanas- no
evitaran el problema moral individual de
tomar decisiones y realizar actos que estan
identificados en el contenido de la Ley, a
menos que errénea y deshumanizadora-
mente las leyes anulen todo grado de
libertad.

Ala encrucijada pedagodgica que plantea la
legislacion se le han dado, desafortunadamen-
te con demasiada frecuencia, dos soluciones
entre los profesionales:

a) Algunos profesionales estdn dispuestos a
defender que la responsabilidad del educa-
dor ante la legalidad se resuelve con
fomentar en los educandos una actitud
conformista. El conformismo seria, en
este caso, el estilo de vida resultante de la
aquiescencia acritica a los usos legaliza-
dos por el poder. Pero actuar favoreciendo
esta actitud equivaldria a tergiversar el
compromiso docente, pues, en el fondo,
con ese modo de actuacion se niega tam-
bién el reconocimiento a la individualidad
y a la capacidad de respuesta personal.

b) Otros profesionales sostienen que la solu-
cion es, bajo la pretension de defender el
absoluto respeto a la capacidad de res-
puesta del alumno, presentar, por princi-
pio, con igual énfasis todas las informa-
ciones poseidas respecto al tema legisla-
do. Sin embargo, esta forma de actuacion
supone creer erroneamente que la funcion
del profesor es presentar en igualdad de
condiciones las informaciones verdaderas
y las falsas. En rigor, esta posicion no
orienta a los educandos para definirse;
antes, al contrario, aumenta su desorienta-
cidn, porque ni siquiera les hace ver que,
en aquellos casos en los que ningan argu-
mento tiene el fundamento cognoscitivo
suficiente, algunos estdn mds proximos a
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la verdad y son menos reprobables desde
el punto de vista moral.

Evidentemente, el profesor no tiene que
ser un especialista en cualquier tema, y asi las
cosas, no se le puede exigir que realice una
disertacion magistral sobre cualquier proble-
ma. Es mas, elegir las formas y contenidos
que mejor contribuyen a que el educando
aprenda a elegir, no implica necesariamente
aumentar la cantidad de informacién acumu-
lada por los educandos sobre el tema en el que
van a decidir: utilizar la informacion, estable-
cer los conceptos relevantes de la informacion
acumulada y analizar el caracter provisional o
definitivo de la informacion acumulada no
supone, estrictamente hablando, aumentar la
cantidad de informacion, pero son instrumen-
tos eficaces para orientar la decision
(Tourifian y Rodriguez, 1993).

Desde el punto de vista pedagogico, en los
temas que el profesor, previsiblemente, debe-
ria estar informado y no lo estd, es mas con-
veniente reconocer la desinformacion o las
dudas que atribuirse la condicién de experto
en cualquier tema y dedicarse a emitir opinio-
nes en un ambito en el que no es experto,
defendiéndolas con la misma firmeza que
defenderia las informaciones que suministra
como experto, pero sin el rigor probatorio de
éstas. No darse cuenta de esto implica correr
el riesgo de minar toda relacion directiva,
pues de ordinario los alumnos descubren esa
forma de actuacion y retiran la confianza
depositada en el profesor, ya que han encon-
trado razones que anulan la superioridad de
aquel para dirigirle sus conductas en un deter-
minado dmbito de sus vidas (Tourifian, 1987;
Ibafiez Martin, 1969, 1974 y 1977).

Lo especifico del profesional de la educa-
cion es el ejercicio de la funciéon pedagogica
para la que se ha habilitado. Domina los cono-
cimientos tedricos, tecnologicos y praxicos de
la educacién que le permiten explicar, inter-
pretar y justificar la intervencion pedagogica
propia de su funcién y domina los conoci-
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mientos teodricos, tecnologicos y practicos del
area cultural que ensefla, pero no crea los
conocimientos de ese area porque son la com-
petencia de otros profesionales.

El conocimiento que justifica cada area
cultural no lo crea el profesional de la educa-
cion, pero tiene que dominarlo para transmi-
tirlo a los alumnos. Y es precisamente este
caracter instrumental de la funcion del profe-
sor lo que le convierte en una pieza de espe-
cial interés para los grupos politicos, porque
puede ser utilizado como simple reproductor
de las consignas del grupo.

El hecho de que la Ley regule la libertad
personal del ciudadano, de modo que se
asuma por los ciudadanos la propuesta legal,
exige del profesional de la educacion resaltar,
por una parte, el fundamento ético de la meta
legalizada y, por otra, el valor educativo de la
legislacion.

Lo primero, porque el progreso de la lega-
lidad no impide el progreso necesario en el
ambito de la moralidad; la legalidad y la
moralidad no van necesariamente unidas: lo
que esta legalmente permitido no se identifica
absolutamente con lo legalmente obligado,
porque la Ley respeta la libertad personal;
tampoco se identifica con moralmente obliga-
do, porque, entre otras cosas, legal y moral no
cubren el mismo ambito y tampoco -ya por
manipulacion, ya por el propio caracter parti-
cipativo de la legislacion pluralista- es coinci-
dente con moralmente permitido en todos
aquellos casos en que “legal” y “moral” afec-
tan al mismo objeto. Hay, pues, una educa-
cion moral respecto de las normas legales. El
profesor no agota su funcioén, analizando cri-
ticamente con el educando las razones que
justifican una Ley; ademads, debe procurar que
el educando aprenda a deliberar sobre aque-
llos casos en los que vaya a tomar decisiones
y a realizar actos que estén identificados en el
contenido de la Ley.



III.- PROPUESTAS SEMANTICAS PARA
LA “DEMOCRATIZACION DE LA
EDUCACION”

Como deciamos en la introduccidn, la
democratizacion es otro de los presupuestos
que condicionan la politica educativa. El pro-
blema al que aboca la descentralizacion, cuan-
do se ejerce el derecho de la educacion en
democracia, es la extension de la educacion a
todos los ciudadanos, la organizacion demo-
cratica de la educacion y la transmision de los
ideales democraticos. Estos tres objetivos se
constituyen en las tres acepciones del concep-
to de democratizacion en nuestros dias.

Cualquiera de estas tres acepciones de la
democratizaciéon han sido analizadas en el
marco concreto de las organizaciones educati-
vas. Para nosotros es un lugar comun que la
democratizacion supone un ajuste de los con-
ceptos de igualdad de acceso, igualdad de
trato, igualdad de resultados e igualdad de
continuidad (Husén, 1978a). “Aprender a ser”
y “aprender a aprender” han sido los lemas
que, desde hace ya casi 25 afios la UNESCO
consagré como emblemas de la democratiza-
ciéon escolar (Faure, 1973; Botkin, 1979;
Husén, 1978 y 1988).

La democratizacion es una condicion basi-
ca en la politica educativa descentralizada,
porque la educacion descentralizada se orga-
niza para desarrollar el derecho a la educacion
como un derecho de agentes personales que
participan en su propio desarrollo.

Yo no quiero entablar aqui una polémica
sobre el derecho colectivo al desarrollo, pero
si traer a colacion el profundo significado de

la educacién como derecho social (Tourifian,
1979 y 1983).

En la polémica de las libertades formales
y las libertades reales, a todos nos consta que
los hombres han tomado conciencia de que
cada hombre privado de la educacion no es
victima de las cosas, sino de los propios hom-

bres. Sin embargo, conviene recalcar una vez
mas que, si los medios son los instrumentos
que nos sirven para hacer lo que hemos deci-
dido y la libertad estd orientada al bien
comun, no tiene sentido justificarse formal-
mente diciendo, como diria H. Spencer, que
se cumple el derecho a la educacién, aunque
los padres del educando no tengan los recur-
sos econdmicos necesarios para afrontar los
gastos que la accién educativa entrafia.
Sostener esto tltimo, implica asumir el error
de negar los derechos sociales y defender, no
el recto uso del orden social, sino todo lo con-
trario, el descarado abuso de unas minorias
determinadas.

Afortunadamente, los debates en torno a
las libertades han servido para acentuar en las
legislaciones actuales avanzadas la distincion
entre los derechos individuales, aquellos
derechos por los que se garantiza al hombre
una esfera de accion propia, independiente e
inviolable cuyo deber correlativo es la omi-
sion por parte de los demés y del Estado de
cualquier accion que se interfiera con la esfe-
ra libre de la conducta individual, y los dere-
chos sociales, aquellos derechos que, siendo
propios también de la persona, no pueden rea-
lizarse mas que con la sociedad, cuyo deber
correlativo no es, como en los anteriores, la
omision, sino la cooperacion positiva de los
demas que se manifiesta en aportaciones,
asistencias, etc., destinadas a subsanar la
carencia de medios del individuo, es decir, a
satisfacer las exigencias de lo social recta-
mente entendido.

En virtud de estas consideraciones, el
derecho a la educacién se reconoce hoy, no
solo como un derecho natural, personal y pri-
mario, sino también como un derecho social
por excelencia, porque lo social no se opone
al uso de la libertad del individuo o del
Estado, sino que se opone al abuso que todos
podemos hacer, tanto en el aspecto privado,
como en el aspecto publico, ya que la misidn
de lo social, como sabemos, es favorecer el
desarrollo del bien privado de cada individuo
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con unos medios que no le pertenecen exclu-
sivamente.

La reflexion de conjunto sobre estas mani-
festaciones de la educacion como derecho
social nos lleva a defender dos tendencias par-
ticulares desde el punto de vista de la politica
educativa:

1.-La participaciéon como instrumento de
descentralizacion.

2.-La profesionalizacién en el sistema
como garantia de continuidad.

IIL.1 La participacion como instrumento de
descentralizacion.

La participacion se configura como la
garantia de que las decisiones tomadas seran
la resultante del didlogo, de la negociacion y
de la valoracion por medio de las opiniones de
los implicados, porque, en la organizacion
democratica, la participacion es la via legal
por la que se presta o se retira el consenti-
miento hacia un proyecto educativo y se
garantiza la responsabilidad de los miembros
de una comunidad social (Sarramona, 1995).

Esto es asi, porque en el concepto de par-
ticipacion entra tanto la idea de representati-
vidad, como la de responsabilidad; solo si la
primera cede totalmente en beneficio de la
segunda, los intereses generales se sacrifica-

ran en aras de los intereses particulares
(Medina, 1988).

Estas ideas, que son comunes y amplia-
mente asumidas entre los colegas del ambito
educativo, permiten justificar una gradacion,
susceptible de sistematizacion, entre la centra-
lizacion y la descentralizacion por medio del
establecimiento de niveles de participacion en
dos ejes: el eje de los 6rganos de participacion
y el eje de los &mbitos de participacion.

Es frecuente, en estos momentos, hablar
de modelos de niveles de participacion basa-
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dos en la distribucién de competencias curri-
culares entre cuatro 6rganos de participacion:
Estado, Comunidad Auténoma, centro escolar
y profesorado (Gimeno, 1988).

También es posible hablar de modelos sis-
tematizados basados en ambitos de decision
sobre los programas y oOrganos de partici-
pacion, haciendo referencia a una distribucion
de competencias (Eurydice, 1994).

En mi opinidn, todos los modelos suponen
la existencia dicotomica de ambitos de res-
ponsabilidad y organos de participacion, mas
o menos incardinados en la estructura y la rea-
lizacion de funciones. Precisamente por eso la
participacion en niveles de decision puede sis-
tematizarse, atendiendo a los ambitos de
estructuracion y de realizacion que se esta-
blezcan para las funciones . En este caso, con-
viene resaltar que , por el momento, no se
contempla todavia como subsistema de des-
centralizacion a la Administracion local, por-
que en la practica, a pesar de lo que es razo-
nable y aconsejable, no ha alcanzado una ope-
rativizaciéon que sea digna de mencién en
Espafa (Tourifian,1995) .

I11.2 La profesionalizacion en el sistema
como garantia de continuidad.

De acuerdo con las reflexiones realizadas
en los apartados anteriores, se entiende que el
problema fundamental de los sistemas educa-
tivos democratizados no es tanto la actuacion
pedagodgica que garantiza la igualdad de trato
o las mejoras en los resultados, como la orde-
nacion estructural que garantiza la posibilidad
de continuidad y promocién interniveles
(Husén, 1978a).

En Espafia el principio de profesionaliza-
cion tiene una especial justificacion para la
continuidad en nuestro sistema educativo que
deriva de la condicion juridico-administrativa
de las titulaciones académicas. En nuestro
pais, y en nuestro sistema educativo, el Estado
otorga en los niveles terminales titulaciones



que facultan directamente para el ejercicio
profesional. En nuestro sistema educativo
incide una condicion juridico-administrativa
especifica que hace muy peculiar la relacion
entre sistema educativo y profesionalizacion.
El articulo 149.1.30a. de la Constitucidn atri-
buye al Estado unas competencias.
Constitucionalmente, el Estado tiene la com-
petencia relativa a la regulacion de las condi-
ciones de obtencion, expedicion y homologa-
cién de titulos académicos y profesionales.
Dado que el Estado, asumiendo su responsa-
bilidad, tiene que aprobar los titulos de vali-
dez en todo el territorio nacional, y dado que
el titulo garantiza la competencia académica y
profesional -la competencia en el ejercicio
profesional futuro- se infiere que la profesio-
nalizacién es un elemento estructural del sis-
tema educativo. Por consiguiente, la profesio-
nalizacion es principio del sistema educativo,
porque el titulo que se obtiene en el sistema
garantiza la competencia profesional. El siste-
ma hace profesionales (Tourifidn, 1991 y
1995a; Rodriguez, 1989).

En mi opinion, el caracter profesional de
los titulos académicos permite afirmar que la
profesionalizacién es una condicidn légica
del sistema educativo. El sistema educativo
tiene que estar orientado desde la profesiona-
lizacion, porque la profesionalizacion es un
elemento estructural de nuestro sistema edu-
cativo con el que tiene que contarse para
hacer la planificacién y la orientacion del
mismo. Como ya sabiamos, el sistema esta en
manos de profesionales; pero, por lo que
ahora afirmamos, el sistema, ademas, hace
profesionales.

Por la misma competencia estatal en los
titulos, también cabe suponer que la tendencia
legisladora en Espafia podria modificarse en
el sentido de no habilitar para el ejercicio pro-
fesional desde los titulos. Pero debe entender-
se que ese cambio juridico-administrativo no
supone merma de la vigencia del principio de
profesionalizacion “en” el sistema educativo.
El Estado en uso de sus competencias puede

establecer unas condiciones particulares para
acceder a la habilitacion profesional tal como
se hace en otros paises; pero eso no modifica
la validez del principio.

Si bien la actual situacidén juridico-admi-
nistrativa ayuda a entender la profesionaliza-
cién como un principio del sistema educativo,
también es cierto que, si se diera alguna de las
otras alternativas, se podria seguir mantenien-
do dicho principio. Porque el sistema educati-
vo debe garantizar una formacioén polivalente
y plurivalente, que esté constituida por el
desarrollo de actitudes, habitos, destrezas y
conocimientos generales, y por el desarrollo
de actitudes, habitos, destrezas y conocimien-
tos propios de cada actividad profesional o
como minimo relacionados con una actividad
o grupo de actividades profesionales.

Con lo dicho, debe entenderse que resulta
poco apropiado al principio, la identificacion
de la titulacion como habilitacién para el ejer-
cicio profesional con la garantia de puesto de
trabajo o ajuste al perfil ocupacional. Es nece-
sario decir frente a esta identificacion que
entre formacion y empleo hay un salto estruc-
tural que no es consecuencia de un déficit en
la formacidn ni el objetivo que justifica rei-
vindicaciones de nuevas demandas de cualifi-
cacion. Este salto estructural nace de la dis-
tancia y diferencia que hay que mantener
entre objetivos de la empresa y objetivos del
sistema educativo.

Los analisis estructurales de los sistemas
educativos permiten afirmar que los titulos
académicos son distintos de los puestos profe-
sionales: los titulos académicos habilitan para
el ejercicio profesional, pero no garantizan un
puesto de trabajo; ni la definicion del puesto
de trabajo se hace en funcion de la definicién
del titulo, ni el titulo se define en funcion de
un puesto de trabajo determinado.

Partiendo de esta aseveracidn, existe un

salto entre la formaciéon idonea conseguida
con el titulo y la formacion requerida para el
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puesto de trabajo especifico. Este salto es
estructural; estd recogido en todos los
Programas de formacion para la profesion, en
el ambito internacional y no puede desvane-
cerse en la defensa del principio razonable de
profesionalizacion “en”y “del” sistema edu-
cativo. No se trata, por tanto, de defender uto-
picamente que el sistema educativo va a solu-
cionar el paro o a crear empleo. Mas sencilla-
mente, lo que quiere afirmarse es que, en la
misma medida que la politica de formacién
profesional es una parte estratégica de las
politicas de empleo, se logra una educacion
de calidad, entre otras cosas, si las estrategias
de formacion responden a las demandas
sociales de empleo y cualificacion técnica. E/
sistema es de calidad si profesionaliza.

En un trabajo de hace pocos afios defendi la
flexibilizacion del sistema educativo como con-
dicion para optimizar el principio. El sistema
educativo, si presta atencion a las demandas
socio-laborales, debe flexibilizarse a tres nive-
les jerarquizados (Tourifian, 1990 y 1991a):

» Flexibilizacidon estructural en el sistema,
que atienda a los planteamientos legales,
organicos, y que afecta a curriculum,
calendarios, horarios y aportaciones de
infraestructura del mundo laboral.

+ Flexibilizacion institucional, que favorez-
ca la integracion institucional del ambito
educativo y del &mbito laboral, fundamen-
talmente por medio de disefios de aprendi-
zaje de destrezas y habilidades y consoli-
dacion de periodos de practicas.

+ Flexibilizacion docente, que permita apro-
vechar la experiencia profesional en los
ambitos de la docencia.

De ordinario se ha venido diciendo que la
mejor formacidn profesional es una buena edu-
cacién general, en el entendimiento de que una
buena educacidn general no estd alejada de la
realidad y proporciona los modos de compren-
sion basicos que facilitan la utilizacion de des-
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trezas. Sin embargo, afirmaciones de este tipo
carecen de rigor y confunden el significado de
los términos. Planteamientos como éste olvi-
dan que una ensefianza profesional buena,
completa y tedricamente fundada tiene su pro-
pia logica e imparte un tipo de conocimientos
que pueden transferirse igual que se transfieren
los adquiridos en la educacion general. Existen
pruebas en estos momentos de que la forma-
cién profesional es para determinados alumnos
la mejor educacion general, no porque la susti-
tuya, sino porque es el modo de llegar a las
destrezas generales.

La defensa de la profesionalizacion como
principio del sistema educativo da lugar a
defender que desde el punto de vista de la orga-
nizacidn vertical del sistema, la educacion es
profesional. El hecho de que la cualificacion
profesional sea terminal no quiere decir sim-
plemente que va después, sino mas bien, que
cada nivel terminal del sistema educativo trata-
ra de desarrollar determinadas destrezas técni-
cas, pues cualquier otra posicion es contradic-
toria con la defensa de la profesionalizacion
como elemento estructural del sistema.

La consecuencia directa de este plantea-
miento es que la educacion general se “profe-
sionaliza” en el sentido de garantizar una for-
macion polivalente constituida por el desarrollo
de destrezas, habitos, actitudes y conocimientos
generales y habilidades y destrezas comunes a
conjuntos de actividades técnico-profesionales.

La profesionalizacion como principio del
sistema educativo supone una vision distinta e
integrada de la formacion profesional y de la
educacion comun que hace innecesario el pro-
blema de la dignificacién de la formacién pro-
fesional.

1V,- PROPUESTAS SEMANTICAS PARA
LA “AUTONOMIA ESCOLAR”

Una consecuencia directa del significado
de la democratizacion de la sociedad es la



defensa de la autonomia escolar que, a su vez,
da contenido al significado profundo de la
democratizacion de la educacion. En el fondo,
se trata de que cualquiera que sea el tipo de
escuela, ha de respetar los principios constitu-
cionales y ha de organizarse participativa-
mente, porque el limite entre la prestacion del
servicio pliblico “educacién” y la piblica
intromision en el derecho de cada uno a elegir
su proyecto de vida, lo tenemos que resolver
en cada escuela en la misma medida que la ley
garantice el derecho de todos los implicados a
participar en las decisiones (Husén, 1979).

A nivel legal no hay funcién suplantadora
de nadie, tan solo se busca el reconocimiento
de la funcidn sustantiva de cada uno de los
implicados -padres, profesores, alumnos,
Estado y sociedad- en el proceso educativo
creando una organizacion democratica y por
tanto participativa.

Como padres, nuestro deseo es que los
hijos elijan no como nosotros (proceso) sino
que elijan lo que nosotros elegimos (resulta-
do); como técnicos en educacion es del todo
punto necesario reconocer que lo importante
es que los hijos sepan elegir (proceso) aunque
no elijan lo mismo que elegimos nosotros
(resultado) y ello por la sencilla razén de que
hacer lo contrario es negarles su derecho a
elegir y conculcar su condiciéon de agentes.
Pero desarrollar esta idea exige justificar la
delimitacién de la intervencién educativa
como acciéon y eso es otro problema
(Tourifian, 1986).

En mi opinidn el nicleo generador de la
libertad no debe estar en la oposicion politica
en la escuela, sino en la busqueda cientifica
de una real oportunidad de asistir a centros
pedagbgicamente programados. Y si esto que
yo he expuesto es correcto, me parece incues-
tionable que el avance en el reconocimiento
de la descentralizacion reclama, desde el
punto de vista del técnico en educacion, el
principio de autonomia del centro docente,
porque ninguno de los que tienen una mision

en el centro debe decidir sin los demds so
pena de incurrir en funciéon suplantadora
(Tourifian, 1986).Desde la perspectiva del tra-
bajo que estamos desarrollando, conviene
destacar dos demandas que dan significado a
la autonomia escolar:

1.-La defensa de la calidad de la educa-
¢i6n como una decision politica.

2.-La modificacion del esquema fin-
medios en el contexto escolar de toma de
decisiones.

IV.1 La calidad de la educacion como
decision politica.

Cuando la autonomia del centro se con-
vierte en exigencia, la oferta de la politica

educativa tiene que orientarse a la busqueda
de calidad.

La calidad de educacion es una necesidad
social, porque a la educacién se le pide que
organice y seleccione sus recursos, técnicas y
procedimientos para estar a la altura de las
exigencias que las circunstancias actuales
marcan, porque hablamos de competencias
distintas de diversos niveles, pero para el
mismo fin: la calidad.

Para nosotros queda claro que la calidad de
educacion es una necesidad social que deman-
da imperiosa respuesta, porque las circunstan-
cias no son meras hipdtesis mentales, sino
condiciones en las que o con las que nos
encontramos urgidos a reaccionar y responder;
y esa respuesta exige calidad de educacion.

Por otra parte, la calidad de educacion es
necesaria porque cualquier tipo de influencia
no es educativa. Obviamente cualquier proce-
so de influencia puede transformarse en un
proceso de influencia educativa, pero esto no
contradice la afirmacion anterior. Cualquier
tipo de influencia no es educativa porque, en
caso contrario, deberiamos defender erronea-
mente que influir en una persona para que
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deje de hacer lo que tiene que hacer para edu-
carse, es educacion.

La educacion de calidad es posible porque
al ser inacabado el hombre tiene en su haber
unas exigencias que no le marcan de forma
incondicionalmente eficaz el modo de satisfa-
cerlas. Para satisfacerlas, tiene que marcarse
fines y aprender a lograrlos; cualquier objeto
no satisface igualmente cada exigencia, ya
que cada objeto tiene unas propiedades y,
segun ellas son, asi afectan a las propiedades
de la exigencia que queremos satisfacer. El
conocimiento de esas relaciones y la oportu-
nidad real de lograrlas es la marca de la posi-
bilidad real de calidad de educacion. El pro-
blema de hoy no es tanto la posibilidad real de
calidad de educacion, como la distribucion
real de recursos que garantizan la oportunidad
de lograr calidad para muchos. Y como todos
sabemos, cuando estamos en el terreno de
garantizar las oportunidades, entramos en el
area de la decision politica.

La decision es un acto por el que se res-
ponde, de acuerdo con las oportunidades, a
una realidad interna y externa que modifica la
premiosidad de las necesidades. En general, la
decision identifica un curso de accion, por eso
se dice que la teoria de la decision trata el pro-
blema de la eleccion entre dos o mds cursos
de accion, que son decisiones posibles, en
orden a encontrar el optimo, segin las pre-
ferencias del decisor. En este sentido, tomar
una decision es elegir, entre varias alternati-
vas posibles; es realizar un juicio sobre esas
alternativas y elegir la que se considere mejor.
Y esto, en el fondo, no es mas que afirmar la
meta, que es siempre un valor que se elige.

Otro modo de acercarse a la decision es
considerarla como proceso.

Las decisiones que se toman en la Politica,
en general, y en la Politica Educativa, en par-
ticular, se centran, fundamentalmente, en
establecer las prioridades y estrategias de
logro que el poder politico, en su funcion de
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servicio, cree necesarias para el buen funcio-
namiento del Estado o del Sistema Educativo
(en el caso de la Politica Educativa) y, en ulti-
ma instancia, para la mejora de la Sociedad.

El objetivo general de la decision en poli-
tica educativa es determinar cuales son las
necesidades que demanda la sociedad en
materia educativa y como se pueden satisfa-
cer, para establecer, de acuerdo con los presu-
puestos econdmicos, cudles son las priorida-
des educativas que se pueden alcanzar y cua-
les, por consiguiente, deben ser financiadas.
Por eso las decisiones de la politica educativa
tienden a cubrir la demanda social o las nece-
sidades en materia educativa de modo diver-
so, segln las concretas circunstancias de cada
periodo de gobierno.

La eleccion de los fines y la asuncion de
las estrategias de logro a nivel politico consti-
tuyen la respuesta para satisfacer, tanto las
demandas sociales como las metas de logro
que creemos prioritarias con respecto a otras
finalidades o estrategias en cada circunstancia
concreta de gobierno. Estas decisiones se
basan en variables no sélo del ambito sobre el
que se ejerce la accion de gobierno -salud,
vivienda, agricultura, etc.-, sino también en
otras variables de otros ambitos de la realidad,
como el econdémico, el ideoldgico, el socio-
cultural, etc.

Con la decisién de politica educativa,
entramos, por tanto, en un ambito de raciona-
lidad que desborda el ambito cientifico-tecno-
légico: la racionalidad préxica, que se aplica
con todos sus postulados a la decision politica
que, a su vez, tiene su caracter distintivo fren-
te a las decisiones técnicas y morales. Puede
afirmarse que la decision técnica se identifica
con reglas y normas derivadas del propio pro-
ceso, en funcion del conocimiento que se
tiene del 4mbito especifico y a partir de la
eleccion primaria de trabajar en ese ambito. A
su vez, la eleccion moral no es eleccion den-
tro de un 4mbito, sino confrontacién de &mbi-
tos diversos respecto de la propia vida y pro-



yecto personal; es la ordenacién que hace el
hombre de sus exigencias de acuerdo con las

relaciones que se dan en la realidad en cada
4mbito de su existencia. Por su parte, la elec-
cién politica es, con propiedad, ordenacion de
metas y alternativas de accion para lograrlas,
pero no respecto de la propia vida personal,
sino respecto del orden y del bien comin vin-
culante en la sociedad (Tourifian, 1993 a).

1V.2.-Modificacién del esquema fin-medios.

En esta parte del trabajo, quisiéramos lla-
mar la atencion sobre una de las virtualidades
mas peculiares de las decisiones de politica
educativa: por el hecho de centrarse en la opor-
tunidad para priorizar y por el hecho de afectar
a variables internas y externas al problema que
se prioriza, en la decision de politica educativa,
las finalidades no son estrictamente hablando
criterios de decision externos al propio sistema
y tienen que ser consideradas como constantes
aceptadas provisionalmente en los procesos de
planificacion (Tourifian, 1989).

Nos parece importante destacar esta tesis,
porque su afirmacion supone una conmocion
en la validez del esquema “fin-medios”, que
no siempre se estd aplicando coherentemente
a la descentralizacion educativa.

En el esquema fin-medios, el fin designa
aquel efecto o complejo de efectos que han de
justificar la accion. El esquema fin-medios
postula, en su idea fundamental, una relacion
entre valores. El establecimiento de los fines
supone que el valor de los efectos que se tie-
nen como fin, acierta a fundamentar la accion.
El concepto de fin y medio presupone una
relacion causal, pero no la describen en cuan-
to tal, sino que mas bien expresan, al igual
que el principio de transitividad, una relacion
axioldgica entre los efectos del obrar. Este
esquema es una inversion de la historica y
abandonada idea del fin como causa de los
medios, pues no es que se diga que el fin
causa los medios, sino que los medios son
causa de un efecto pretendido.

Asi las cosas en el esquema fin-medios, el
fin es un efecto pretendido que, depende de
valores preconcebidos y puede fijarse por
tanto de antemano.

La obra participativa aborda necesaria-
mente el problema de los fines desde la criti-
ca del esquema fin-medios, dentro de una
determinada actividad, porque la distincion
medio-fin es una distincion de conveniencia.
Todo medio es un fin temporal hasta que lo
hayamos alcanzado. Todo fin llega a ser un
medio de llevar més alld a la actividad, tan
pronto como se ha alcanzado. Lo llamamos
fin, cuando sefiala la direccion futura de la
actividad a que estamos dedicados; medio,
cuando indica la direccion presente. Todo
divorcio entre el fin y los medios disminuye la
significacion de la actividad.

La apelacion a la experiencia del pensa-
miento moderno obliga a aceptar la relativi-
dad del esquema fin-medios. La caracteriza-
cion de un factor como fin o como medio
depende de la perspectiva temporal escogida.
La relatividad del fin y de los medios es ente-
ramente familiar al pensamiento moderno. No
es posible por cuestion de espacio detenerse
en el desarrollo que hace Luhman de esta
tesis. Sin embargo, nos parece pertinente
insistir en varias cuestiones que dificultan la
firmeza del esquema medios-fines (Luhmann,
1983).

La primera cuestion es el postulado del
orden preferencial transitivo. Cuando el fin es
un efecto pretendido, su justificacion se hace
en términos de la valiosidad del efecto, lo que
significa acudir necesariamente al postulado
del orden preferencial transitivo. Este postula-
do mantiene que, si A -que es un valor- es pre-
ferible a B -que es otro valor- y B es preferi-
ble a C, se sigue que A es preferible a C. Es
este postulado de transitividad el que se man-
tiene en el esquema medios-fines, porque, en
ultima instancia, el valor del efecto que se
tiene como fin, justifica la accion.
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En principio, y frente a esta posicion, debe
recordarse que los valores no son inversiones
mas o menos intensas de un determinado
valor previo y Gltimo, sino cualidades relacio-
nales  susceptibles de conocimiento.
Precisamente por eso, cada valor vale en el
ambito del conocimiento en que es descubier-
to y creado, y, también por eso, la eleccion de
un valor de un ambito no sustituye al de otro.

Por otra parte, los estudios de la logica de
la preferencia han permitido comprobar que el
modelo de preferencia transitivo s6lo es aplica-
ble, tautoldgicamente, si el hombre se orienta
transitivamente. En la compleja situacion el
obrar humano, mantener la transitividad no es
realista, porque ello supone fijar las preferen-
cias de la accion, solo para mantener el princi-
pio, con independencia de las oportunidades y
al margen de la influencia de las circunstancias
en la premiosidad de las necesidades.

Las teorias de mayor credibilidad en el
campo de la organizacién, actualmente,
defienden, no el postulado de la transitividad,
sino el de los “standards” satisfactorios de
decision, porque la cuestion no es buscar en un
pajar la aguja mas puntiaguda, sino una aguja
lo suficientemente puntiaguda para coser.

La segunda cuestién que dificulta la fir-
meza del esquema fin-medios es una conse-
cuencia del postulado del orden preferencial
transitivo. Cuando se postula la transitividad,
se estd imponiendo la organizacion vertical de
los fines y de los agentes encargados de cum-
plirlos. El fin de la clpula de la organizacion
se convierte en algo externo para los diversos
niveles de ejecucion del sistema y se reduce al
minimo la autonomia profesional en los nive-
les inferiores, pues los fines, ni se deciden en
cada nivel, ni son orientadores, es decir,
“fines-previstos”, sino “fines fijados”. De
manera concreta dice Dewey:

“El vicio de los fines externamente

impuesto tiene sus raices profundas. Los
maestros los reciben de las autoridades
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superiores; estas autoridades los aceptan
de lo que es corriente en la comunidad.
Los maestros los imponen a los nifios.
Como primera consecuencia, la inteligen-
cia del maestro no es libre; esta reducida a
recibir los fines dictados desde arriba. Con
muy poca frecuencia el maestro se ve libre
del dictado del inspector oficial, del texto
de la metodologia (...). Esta desconfianza
respecto a la experiencia del maestro se
refleja entonces en la falta de confianza
respecto de las respuestas de los alum-
nos.” (Dewey, 1971. p21).

Las criticas a los sistemas de organizacion
Tayloristas, que es la que corresponde al esque-
ma vertical de decision, son conocidas en el
momento actual. Las criticas no son en este
caso sinénimo de absoluto abandono del
modelo, sino de conveniente transformacion
para lograr una mejor adecuacion a las situa-
ciones que plantean los sistemas de gestion. En
nuestro campo, tanto las critica tradicionales,
como las mas recientes, coinciden en que el
caracter externo de los fines hace que la plani-
ficacion de largas cadenas de derivacion desde
los fines de la ctpula carezcan de efectividad,
porque la diversidad de tareas de los agentes en
cada nivel de la cadena genera criterios deciso-
rios diferentes y provoca discontinuidad.

Desde el punto de vista de la democratiza-
cion de la escuela, como ya hemos visto, el
objetivo es la continuidad de niveles y la par-
ticipacion respecto de las decisiones. La ten-
dencia apunta a sustituir los modelos vertica-
les de decision por modelos sistémicos en los
que el cumplimiento de fines no se realiza
mediante planificacion de largas cadenas de
derivacion, sino primariamente a través de la
formacion de subsistemas. El supuesto béasico
es que puede desarrollarse una coordinacion
suficiente, aceptando que los subsistemas tie-
nen su propia identidad, su propia organiza-
cion de variables, de tal manera que pueden
contemplar desde su propio nivel de decision
todos los fines lejanos o externos a manera de
factores ambientales. De este modo, no es el



fin el que se fracciona hasta resultar irrecono-
cible en algunos niveles, sino que cada nivel
de intervencion o subsistema -Administracion
central, Comunidades Autéonomas, Centros
escolares, profesor en el aula- tiene sus pro-
pios fines y contempla los correspondientes a
los demas niveles a modo de variables
ambientales que seran integradas segin su
compatibilidad con los criterios de toma de
decisiones del subsistema que actia en ese
caso (Tourifian, 1995 y 1996).

V.- PERSPECTIVAS DE SENTIDO
GENERAL PARA EL DEBATE.

PRIMERA.: La defensa de la autonomia
escolar y de la democratizacion acentia la
diferencia entre sistema escolar y sistema
educativo. Esta diferencia no tiene que enten-
derse como alejamiento u oposicién entre
ambas, sino como un modo de organizacion y
de relacionarse que esta determinado por las
libertades reconocidas a cada sistema.

La escuela no puede asegurar toda la for-
macion necesaria para conseguir la cualifica-
cion en cada caso y hay que asumir que exis-
ten competencias especificas de formacion en
otros ambitos.

Con este planteamiento, los procesos de
heteroeducacion no formales e informales
adquieren un protagonismo en el entorno del
sistema educativo y de la mejora de la calidad
de vida, que tiene que traducirse necesaria-
mente en un incremento sustantivo de la des-
centralizacion a nivel de Administracion Local;
sobre todo en temas tales como la educacion de
adultos, tercera edad, educacion sanitaria y
vial, servicios de transporte y comedor escolar,
mantenimiento de edificios escolares, educa-
cidén compensatoria, suelo y espacio educativo
en el municipio, 6rganos de gobierno y planifi-
cacion educativa a nivel local.

SEGUNDA.: La politica educativa tiene
que hacer frente a la encrucijada que nace de

la libertad de ensefianza, la democratizacion y
la autonomia en los ambitos escolar y local,
construyendo formulas de organizacion, con-
trol y estructura del sistema educativo, que
apuntan a la descentralizacion y que pueden
ser comparadas a través de diversos indicado-
res de organizacion descentralizada, tales
como: el horario escolar, el curriculum, las
actividades extraescolares, la consideracion
de la educacion obligatoria, comin y general,
la duracién de la jornada escolar, la determi-
nacion de objetivos y la configuracion de las
estructuras escolares.

En este sentido, los indicadores de descen-
tralizacion no son aquellos que simplemente
permiten destacar las diferencias, sino aque-
llos que desde la diversidad y la heterogenei-
dad intersistémica permiten establecer de
manera uniforme, las equivalencias acadé-
micas. La jornada escolar, la duracion de los
estudios, el caracter comun y diferenciado del
contenido de los ciclos y etapas y las estruc-
turas escolares, se convierten, desde esta pers-
pectiva, en indicadores de descentralizacion,
no porque la decision sea local, autonémica o
estatal, sino porque esos elementos identifi-
can la equivalencia académica entre sistemas
descentralizados.

TERCERA.: Las estructuras escolares en
Espafia todavia mantienen como caracteristi-
ca basica la diversidad y desde luego también
la falta de homogeneidad, lo cual repercute
necesariamente en un deterioro de la calidad
del sistema.

En Espafia, las academias privadas (estan
federadas mas de 3.000) acogen a mas de dos
millones de alumnos al afio, principalmente
jovenes de 16 a 30 afios, que cursan idiomas,
informdtica y ensefianzas ocupacionales, sin
una clara homogeneizacién de normativa en
tanto que red educativa dentro de un mapa
escolar. Optimizar el principio de igualdad de
oportunidades quiere decir favorecer la diver-
sidad de oportunidades educacionales. En este
sentido, hay que garantizar la oportunidad de
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asistir a centros programados pedagogica-
mente.

Es una consecuencia aceptada en el marco
de la encrucijada que venimos analizando,
que la escuela no es la Gnica oportunidad edu-
cativa. La educacion no escolar y la educa-
cién familiar han de recibir un tratamiento
mucho mdas amplio del que reciben en las
politicas educativas nacionales, regionales y
locales. Hay que desarrollar alternativas para
la educacion de adultos y los procesos no for-
males e informales de educacion, implicando
a la Administracion Local.

CUARTA.: Resulta excesivamente sim-
plista la pretension ingenua de trasvasar las
experiencias concretas de resolucion de la
encrucijada de un pais a otro. Cada alternati-
va de politica educativa nace en una circuns-
tancia socio-historica especifica desde la que
se debe construir la posicion adecuada de
equilibrio siempre entre elementos antinomi-
cos, que por tener ese caracter, son siempre
imprescindibles. En mi opinion el resultado
equilibrado no esta definitivamente logrado y
no se lograra buscando la confrontacion, sino
favoreciendo el pacto académico que haga
posible, como mantiene la UNESCO, el desa-
rrollo humano sostenible a través de la
Educacion.

Las reformas estructurales de niveles y
centros, o de su titularidad, no constituyen el
recurso por excelencia para el logro de la edu-
cacion de calidad. El reto fundamental para la
Administracion es el disefio de infraestruc-
turas que permitan rentabilizar los recursos
aplicados de forma cualitativa. En esta linea
de pensamiento, parece bastante obvio que:

« Las politicas de expansion educativa no
pueden continuar vertebrando indefinida-
mente la mejora de la escuela en el incre-
mento lineal de inversion y tiempo escolar

* Los disefios de infraestructuras comunes
deben tender puentes entre los procesos
formales y no formales de educacion
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* El crecimiento de la educacién en una
sociedad global debe atender necesaria-
mente a las demandas de asociaciones no
formales de educacion y a la creacidon de
redes de servicios comunitarios

» Los recursos pedagogicos de la comuni-
dad, en cuanto que distintos de los del sis-
tema educativo, necesitan ser mejor
explotados y aprovechados.

» Es posible, en la actualidad, trabajar alter-
nativas mas desvinculadas de las variables
espacio-tiempo en el periodo formativo.

QUINTA:.La sociedad de la informacion
obliga a modificaciones globales en la organi-
zacion de la educacion Las palabras claves de
esta cultura general que estin modificando
nuestro mundo son, entre otras: nuevas tecno-
logias de la informacidn, biotecnologia, eco-
tecnologia, imagen electronica, acceso elec-
tronico a la informacidn, correo electronico,
realidad virtual, teletrabajo, teleformacion,
telemedicina, teleadministracion, etc.

Esta linea de tendencia estd produciendo
resultados positivos para fomentar sinergias
que faciliten los reconocimientos interestata-
les en varios frentes distintos, bajo la promo-
cion y patrocinio de las Comisiones compe-
tentes de la Union Europea:

- La creacion de redes de informacion,

- La creacion de redes académicas y profe-
sionales,

- La adaptacion consensuada de formacio-
nes y

- La evaluacion de la calidad de la forma-
cion.
- La potenciacion y apoyo a las investiga-

ciones del ambito de la educacion.

El modo formal de actuar en las escuelas y
su organizacion, no puede mantenerse al mar-



gen de los esquemas de percepcion que la
generacion “Nintendo” que asiste a las aulas
utiliza en buena parte de su vida diaria. La fle-
xibilidad de espacio y tiempo que las redes de
informacion propician en los modos de apren-
dizaje, obliga a pensar muy seriamente en las
potencialidades de los modelos de aprendiza-
je que no requieren la coincidencia espacio-
temporal de profesor y alumno.

Es preciso pensar en el sistema como un
todo, pues las tecnologias digitales, no son
solamente una nueva herramienta que debe
ser usada en el viejo sistema, sino una forma
potencial de producir aprendizaje y generar
esquemas de organizacion que deben ser ana-
lizados y comprendidos por si mismos para
valorar sus efectos..

No se duda del lugar y valor de la escuela en
la educacion basica, pero precisamente porque
se sabe su valor, estamos obligados a avanzar
hacia cambios significativos de orientacion del
gasto en educacién que atiendan a organos
exteriores del sistema escolar sin correr el peli-
gro de deteriorar los resultados educativos.

La situacion actual es de tal magnitud
novedosa que cualquier mejora significativa
debe enfrentarse a cambios “virtuales” benefi-
ciosos para la estructura y organizacion del
sistema, porque el “factum” de la tecnologia
digital justifica el desarrollo, subsidiado por la
administracion, de estructuras de ensefianza
dentro de la comunidad que van mas alla de la
escuela y afectan en su conjunto a la calidad
de la ensefianza, a la calidad de la educacion y
a la calidad de vida en la sociedad actual.
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