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PROLOGO

El buen funcionamiento de los sistemas educativos es singularmente importante para el desarrollo
de sus respectivas sociedades. De la instruccion, formacién y educacién que son capaces de proporcionar
a sus ninos, a sus jovenes, al conjunto de sus ciudadanos, depende en buena medida, el futuro de éstos.
De la formacién integral que reciban se deducen sus posibilidades para desarrollarse en libertad, para
ejercer con madurez la participacién y la solidaridad. La educacion, si se proporciona a todos en unas
condiciones homogéneas de calidad, es también la base de la igualdad. Pacos instrumentos son mds ttiles
para combatir las injustas desigualdades de origen social o familiar.

La educacién posee, antes que nada, una dimensién de cardcter individual. personalizada. Del
correcto desarrollo de las capacidades de cada persona deriva su aptitud para ~omprender el mundo, para
situarse de forma critica y auténoma ante la realidad natural y social.

Esta dimensién individual se desarrolla en el marco de una realidad comunitaria. Por ello, en el es-
fuerzo que las sociedades hacen en favor de la educacion se esté abriendo, prefigurando, construyendo en
buena medida su propio futuro. Cuando el cambio acelerado, la dindmica de transformacién, caracteriza
a tales sociedades, la importancia de su educacién alcanza una dimensién verdaderamente estratégica.

Se espera entonces de la educacién que contribuya a adaptar los valores tradicionales a las realida-
des emergentes, pero también que ayude a aflorar y transmitir los nuevos valores que nos permitan afian-
zar esas realidades sin que se produzcan considerables quiebras individuales y colectivas. Se le exige, igual-
mente, que asegure la transmisién de conocimientos, la formacién de aptitudes, la cualificacién de recur-
sos humanos, que permitan responder a los retos de las circunstancias cambiantes y que no impidan o li-
miten que éstas se consoliden si han de ser beneficiosas para el conjunto de la sociedad v de sus ciudadanos.

Por todo ello, la innovacién es algo consustancial a los sistemas educativos de las sociedades dind-
micas, maduras y avanzadas. Una ojeada, siquiera sea rdpida, a los paises de nuestro entorno nos permitiria



constatar que, en las dos tltimas décadas, los mas significativos de entre ellos han abordado, con mayor
o menor intensidad, modificaciones profundas en su ensenanza.

Siempre que esas modificaciones han podido convivir con la ordenacién esencial de sus sistemas edu-
cativos, la prudencia les ha aconsejado que su introduccion se produjera sin afectar a la estructura bdsica
de los mismos.

Cuando esta estructura ha sido un freno paralizante de lo que necesariamente habia que cambiar,
no les ha faltado tampoco la audacia necesaria para afrontar decididamente su revisiéon, porque las trans-
formaciones son inevitablemente cualitativas cuando de lo que se trata es de dar una nueva respuesta
global a un entorno que ha evolucionado de forma igualmente cualitativa.

La sociedad espaiola abordé la ltima reforma global de su sistema educativo en el ano 1970. Toda
una generacién ha sido formada en el marco fijado por la Ley General de Educacién. Han transcurrido dos
décadas desde entonces y un amplio abanico de transformaciones relevantes se han producido en el conjunto
de la sociedad espariola, en nuestro entorno internacional, en el contexto productivo, tecnolégico v cultural.

La Constitucion de 1978 ha traido efectos profundos para la educacion espaniola al consagrar sus
principios basicos, al reconocer como fundamental el derecho a la misma, encomendando a los poderes
publicos la garantia de que se disfrute por igual por todos los espanoles, al establecer el caracter
obligatorio y gratuito de la educacién basica, al disenar el estado de las Autonomias v redistribuir
territorialmente las competencias en esta materia. De manera sobreanadida, algunos residuos autorita-
rios que contenia la Ley General de Educacién han quedado totalmente obsoletos.

La culminacién del proceso de integracién espanola en las instituciones comunitarias europeas nos
ha situado en un dmbito méas amplio que el nacional, un Gmbito que compartimos con otros paises, en
el que el derecho de los ciudadanos a la movilidad, reforzado en la perspectiva del mercado Unico, asi
como las consecuencias que de ello se deriva, nos alcanzan a todos. Ello requiere que nuestros estudios,
capacitaciones \ titulaciones se atengan, cada vez mas, a un minimo cuantitativo y cualitativo.

El avance del conocimiento cientifico v del desarrollo tecnolégico, sus implicaciones cada vez
mayores y mas directas sobre los procesos productivos y culturales, obligan a una formacion prolongada,
a una formacion basica mas consistente y a la vez mas versatil, susceptible, por consiguiente, de adaptarse
a necesarias v frecuentes innovaciones.

Las mayores posibilidades de acceso a la ensenanza, la aspiracién de un mayor nimero de esparioles
a obtener una mejor formacién, coinciden con las exigencias de superiores requerimientos educativos por
parte del entorno social y productivo, confluyendo todo ello en un crecimiento continuado de la demanda
de educacion.

Todas estas variaciones cualitativas bastarian para aconsejur y reclamar una reforma en profundidad
de nuestro sistema educativo, si lo que pretendemos es que este sintonice mas estrechamente con lo que le
estan reclamando nuestros ciudadanos, la sociedad espanola de ahora v mads auin la de las proximas décadas.



Pero si ello no fuera ya de por si suficiente argumento, numerosas razones de cardcter més especi-
ficamente educativo abundarian decisivamente en favor de abordar prontamente la reforma.

Cierto es que podriamos intensificar el esfuerzo de los poderes pablicos, de los distintos sectores y
protagonistas educativos, de las diferentes instancias de la sociedad, manteniendo estables las estructu-
ras fundamentales del sistema actual. Nunca alcanzariamos, sin embargo, la direccién apropiada sin
introducir las variaciones que nos permitan dar una solucién adecuada a cuestiones de gran relevancia.

Tales son el desafase existente entre la conclusién de la escolaridad obligatoria v la edad minima
laboral, la existencia de una doble titulacién al final de la Educacién General Bésica, que permite el acceso
a la Formacién Profesional de quienes no concluyen positivamente la escolaridad obligatoria, la
orientacién exclusiva del Bachillerato hacia la Universidad, la ausencia de una regulacién educativa
previa a los seis anos, la configuracién de una Formacién Profesional ausente de la formacién general
de base, excesivamente académica y desvinculada del mundo productivo.

La conjuncién de las razones de cardcter general con las propiamente educativas llevé al Ministerio
de Educacién y Ciencia a considerar no sélo necesaria y oportuna sino también inaplazable la reforma
de nuestro sistema educativo. Dos argumentos de gran calado pesaron, no obstante, en la decisién de no
abordarla de manera precipitada.

El primero de ellos venia dado por la conveniencia de prever la incidencia de los cambios que parecia
necesario introducir. La mera revisién de nuestra historia educativa, salpicada de reformas concebidas
de forma abstracta, abogaba a favor de un proceso de experimentacién previa en el que incrementar y
perfilar mejor nuestra informacion, contrastar hipétesis, desechar planteamientos erréneos.

En los altimos arios ese proceso ha abarcado los tramos de la Educacién Infantil, del Ciclo Superior
de la Educacién General Basica v de las Ensenanzas Medias. En todos ellos se han probado innovaciones
metodolégicas y cambios curriculares. Los subsiguientes estudios de evaluacién nos permiten hoy ser mas
profundos en nuestros andlisis y perfilar con mds sustento nuestras propuestas.

El segundo de los argumentos a favor de la no precipitacion conectaba con el cardcter estratégico
nacional de la reforma, que correlativamente exigia que fuera discutida y aceptada basicamente por el
conjunto de nuestra sociedad. Una reforma de este tipo ha de implantarse progresivamente a lo largo de un
calendario sostenido. Sus efectos han de madurar, en un amplio horizonte, y no seria apropiado ponerla
en marcha si no contdramos ya con su fortaleza de partida, con los amplios apoyos que han de asegurar su
pervivencia prolongada. Una reforma de este alcance, en fin, no contaria con posibilidades serias de afianzarse
sin la participacién activa, motivada y reflexiva de los protagonistas fundamentales de la propia ensefianza.

Para propiciar, pues, ese amplio debate y con el fin de servir de punto de partida y guia de referencia
del mismo, el Ministerio ofreci6 el Proyecto para la Reforma de la Enseftanza. Propuesta para
debate en el mes de junio de 1987, que fue completado en febrero de 1988 con un documentao especifico
sobre la Formacién Profesional.
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Ambos documentos presentaban una nueva ordenacién en los distintos tramos del sistema educa-
tivo, desde la Educacion Infantil hasta la Educacién Secundaria Postobligatoria, y contenian una serie
de propuestas para mejorar la calidad de ese sistema en cada una de sus etapas y en el conjunto del mismo.

Los distintos sectores educativos, las diversas Administraciones publicas, las organizaciones
empresariales v sindicales, colectivos profesionales, entidades colegiales, 6rganos de representacion,
centros educativos, personalidades con experiencia, fuerzas politicas, instituciones religiosas, etc. se han
manifestado puntual o extensamente a lo largo de estos casi dos anos.

Sus posiciones, expresadas frecuentemente como apoyo a las posiciones originarias del Ministerio de
Educacién y Ciencia y otras veces como contrapropuestas a las mismas, han sido escrupulosamente re-
cogidas en cuatro volumenes de Papeles para el Debate que el Departamento ha editado. Un resumen sindptico
de todo ello ha sido igulamente publicado en un quinto volumen que tiene el cardcter de “Informe-Sintesis”.

Las distintas aportaciones no sélo han contribuido a enriquecer las posiciones originales sino que
no son escasas las ocasiones en que han aconsejado la modificacién de las propuestas de partida. El
Ministerio de Educaciéon v Ciencia no ha sido victima de imprudentes v falsos pruritos v no ha tenido, por
tanto, inconveniente en revisar su oferta cuando la abundancia de cualificados juicios discrepantes han
evidenciado la racionalidad v la oportunidad de soluciones aliernativas,

Como singularmente importante v significativo debe ser considerado el acuerdo alcanzado con las
Comunidades Auténomas con competencia plena en materia educativa. La Conferencia de Consejeros
de Educacién de Comunidades Auténomas, presidida por mi mismo, alcanzé un acuerdo el pasado mes
de enero sobre no pocas de las lineas maestras de la futura ordenacién del sisterma educativo.

Ello es tanto mas relevante cuanto que se dan dos circunstancias que merecen ser resaltadas. La
primera de ellas es que varias de esas Comunidades Auténomas han llevado a cabo su propio proceso
experimental en unas condiciones de rigor, de entusiasmo v de acierto, que han permitido obtener unos
frutos que nos han sido extremadamente utiles para todos. La sequnda es que la aplicacién de la reforma
habré de coincidir necesariamente con el definitivo asentamiento del Estado de las Autonomias v el
Ministerio de Educacién y Ciencia desea ejercer las competencias propias del Estado en un espiritu y en
un marco de cooperacion eficaz con las Administraciones educativas autonémicas.

Tras el profundo y amplio debate del que ha ido emergiendo un consenso que me atreveria a calificar
de casi unanime en lo esencial, este Libro Blanco contiene la propuesta definitiva del Ministerio de
Educacién y Ciencia.

A través de la reforma, en los términos aqui contenidos, nos proponemos ampliar la educacién
basica, en condiciones de obligatoriedad y gratuidad, hasta los 16 anos, llevandola hasta la edad legal
minima de incorporacién al trabajo.



Nos proponemos, igualmente, reordenar el actual sistema educativo con el establecimiento de las
etapas de Educacién Infantil, que abarcard hasta los 6 arios de edad, Educacién Primaria, que se
extendera desde los 6 hasta los 12 anos, Educacién Secundaria Obligatoria, que durard desde los 12 a
los 16 anos, Bachillerato, que alcanzara desde los 16 a los 18 arios, y Formacién Profesional que, ademds
de estar presente en la formacién de base, se organizard especificamente en médulos profesionales, los
primeros al término de la Educacién Secundaria Obligatoria y los sequndos al término del Bachillerato.

Para que esta ampliacién de la escolaridad obligatoria, que conlleva una nueva ordenacién de los
tramos del sistema educativo, rinda los frutos que cabe esperar de ella, es preciso que introduzcamos
igualmente toda una serie de cambios que busquen incrementar la calidad de nuestra ensefanza.

Es verdad que la calidad de la ensefianza no depende sélo de la bondad del sistema educativo. En
buena medida es una consecuencia y a la vez una causa de la calidad global de la vida colectiva. La
educacion se relaciona cada vez mds con el mundo exterior a la escuela y su mejora esta frecuentemente
conectada con los avances que se producen en su entorno.

En lo que se refiere al estricto campo educativo, en los préximos anos, vy entre un extensa gama de
medidas, abordaremos la renovacién de los contenidos curriculares, incorporando dreas v materias
escasamente presentes ahora, pero que parecen imprescindibles para la educacién futura de todos
nuestros ciudadanos, reestructuraremos los centros y los dotaremos de recursos apropiados y suficientes,
apoyaremos y exigiremos mucho mds a los servicios de orientacién, impulsaremos decididamente la
mejora de la formacién inicial y permanente del profesorado, fortaleceremos la Inspeccion Educativa.

Una accién especifica en la Formacién Profesional permitira que la renovacién de la actualmente
existente se produzca en menores plazos que los contemplados en el conjunto de la reforma. Partimos,
ademas, de la concepcién de que, mejorando la formacién general de base, pondremos en marcha la
accién mds profunda y persistente a favor de la propia Formacién Profesional.

Con el fin de intensificar el esfuerzo en favor de la calidad de la enserianza, el Ministerio de Educaciéon
v Ciencia presenta, también ahora, el Plan de Formacién del Profesorado y de Investigacién v el Diseno
Curricular Base, dos importantisismos documentos que vienen a complementar este Libro Blanco.

El Diseno Curricular Base, elaborado v ofrecido como propuesta para debate, se circunscribe a los
tramos de la Educacién Infantil, Primaria vy Secundaria Obligatoria de acuerdo con la nueva ordenacién.
Esperamos que sea objeto de andlisis, reflexién y discusién a lo largo del proximo ano y confiamos en
obtener de ello el mismo fruto que hemos obtenido del debate sobre la reforma.’

El Ministerio de Educacién y Ciencia ha tenido buen cuidado en ir preparando simultdneamente la
planificacién que permitiera contrastar la viabilidad del modelo propuesto a partir del conocimiento
exhaustivo de la realidad de la que partimos v una vez clarificado el horizonte que pretendemos alcanzar.
Este amplio trabajo desemboca, como no podia ser de otra forma, en el establecimiento de necesidades
de financiacién y en la determinacion de los escenarios para abordarla.



Convenida pues la necesidad de la reforma de acuerdo con el sentimiento préacticamente unanime
de la comunidad educativa v de la sociedad, teniendo en cuenta el caracter inaplazable de la misma, fijada
la oferta definitiva del Ministerio de Educacién y Ciencia concordada en sus lineas maestras con las
Comunidades Auténomas con competencias plenas, contando ya con los instrumentos analiticos
precisos, ha llegado el momento decisivo de abordarla.

De manera ordenada, progresiva vy prevista, emprenderemos el conjunto de acciones juridicas, or-
ganizativas v presupuestarias necesarias para hacerla posible. No concebimos la reforma como algo
puntual, que se agota y resuelve en alquna accién espectacular de las anteriormente mencionadas. Antes
bien, pensamos que es el ctimulo de transformaciones continuadas, guiadas por una clara concepcién de
conjunto, el que puede garantizar un cambio cualitativo y una mejora profunda de nuestra ensenanza.

Para alcanzar el escenario final propuesto, desarrollando en su plenitud la concepcién del conjunto,
nos fijamos el horizonte temporal de una década. Un horizonte realista para la sociedad, que nos permita
introducir la reforma sin agobios desaconsejables, pero también un horizonte que no se nos escape de
las manos.

Una vez mas hay que subravar que la reforma no es sélo un desafio para las distintas Administra-
ciones o para la comunidad educativa. Lo es, sobre todo, para la sociedad a la que unas y otra sirven. No
puede, por tanto, mddurar si no es capaz de sintonizar con las necesidades de esa sociedad y obtener asi
de ésta su comprensién vy su apoyo decidido. No puede, por tanto, prosperar sin la participacion activa,
sin el compromiso de la comunidad educativa.

Todas las sociedades avanzadas se enfrentan en estos momentos con la busqueda de la respuesta
adecuada para asegurar una modernizacién que les plantea, hoy, un reto mds acuciante que en cualquier
otro periodo de su historia.

Estamos convencidos de que tomando ahora la decisién acertada evitamos la dilacién en afrontar
ese reto, aseguramos que no se merman, retrasan o comprometen las posibilidades reales de nuestra
propia modernizacién. Estamos convencidos de que tomando ahora la decisién acertada en favor de una
educacién mas prolongada, méas comprensiva, con una calidad mayor y mas homogéneamente distribui-
da, contribuimos decisivamente a que nuestros ninos y jovenes, nuestros ciudadanos de ahora y de
manana, ejerzan la libertad, la igualdad, la justicia, la solidaridad, la participacién, en la dimensién a la
que son acreedores y a la que legitimamente aspiran. :

Javier Solana Madariaga
MINISTRO DE EDUCACION Y CIENCIA
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Parte |

El sistema educativo espanol
v su reforma

II.
1L

El marco legal.
La realidad educativa actual.
La necesidad de la reforma.

Los objetivos del proyecto de
reforma.






Capitulo I: EL MARCO LEGAL

1. La configuraciéon de un sistema educativo es siempre un producto complejo de la historia. De la propia
historia de la escuela, pero también de los cambios econémicos, sociales y politicos. Por eso, los problemas
educativos de cualquier pais solo son comprensibles cuando se examinan dentro del contexto histérico en
que se han producido. Por otro lado, también las posibilidades de reforma del sistema se comprenden en
el marco de ese contexto, que cualquier proyecto renovador ha de tomar obligadamente como punto de
partida.

En ciertas ocasiones es la propia estructura del sistema educativo, por mejor decir, la inadecuacién
entre esa estructura y el escenario politico, social, econémico vy cultural, la que origina disfunciones y es
motivo de insatisfacion generalizada.

‘Este es justamente el caso del sistema educativo espariol, cuya ordenacion y estructura datan en lo esencial
delaLey General de Educacion, de 1970. Esta Ley, en parte porlos propios logros alcanzados en su puesta
en practica, en parte por sus limitaciones intrinsecas, ha quedado en la actualidad claramente desfasada
con respecto a las exigencias educativas de la Espana actual, pese a haber supuesto en su momento una
de las reformas mas importantes del sistema educativo espanol, sequramente la de mayor importancia tras
la Ley Moyano, de 1857.

Los planteamientos de la Ley General de Educacion

2. Antes de la ley de 1970, v en las distintas etapas del régimen anterior, se habia ordenado con una
concepcidn muy ideologizada el sistema y se habian dado timidos pasos en la extension de la ensenanza.
En su legislacién en materia educativa destacan la nueva organizacion del Bachillerato, que diferencia entre
el Bachillerato elemental y el superior (Ley de 1953 sobre Ordenacion de la Ensenanza Media), la
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ampliacién de la ensefianza obligatoria hasta los 14 afios (Ley de 1954), las diversas normas sobre
construcciones escolares (Ley de 1952, modificada por la de 1964), la incorporacién de las ensefianzas
técnicas superiores a la Universidad (Ley de 1957) y la reforma de la ensefianza Primaria (Ley de 1965).
La Ley General de Educacion de 1970, dio lugar a un gran salto hacia adelante en la modernizacion de
la escuela en Espafia y en la escolarizacion de la poblacién espafiola.

Pese a surgir dentro del marco politico del régimen anterior, la Ley General de Educacién liquidaba, al
menos en buena parte, el modelo educativo nacido tras 1939. El fracaso de aquel modelo se reconocia
explicitamente en el Libro Blanco de 1969, que establecia unas nuevas “bases para una politica educativa”,
y preparaba la subsiguiente promulgacién de la Ley General de Educacion de 1970. A pesar del caracter
innovador que tuvo la Ley en aquella época, encontré enormes problemas para su desarrollo en los
primeros afos, consecuentes al caracter autoritario del sistema politico vigente.

La aparicién de esta Ley respondia a unas demandas y necesidades que habian venido evidenciandose,
sobre todo, a lo largo del decenio de los sesenta.

Esta década, caracterizada por el crecimiento econémico v el desarrollo industrial, propicié el aumento
sostenido de la renta per capita y modifico la estructura productiva espariola. La reduccién del sector
agrario y el incremento del sector industrial se vieron acompanados de intensos movimientos migratorios
interiores, con enormes repercusiones familiares y sociales.

El crecimiento econémico, y la recomposicion social a que éste dio lugar, acentuaron las divergencias entre
la nueva mentalidad social y las exigencias culturales que estos mismos cambios favorecian, de una parte,
y el caracter autoritario de la organizacién politica vigente, de otra. Esa misma contradiccién se mostréd
agudamente en el ambito educativo, que asociaba una organizacion arcaica con una funcion preferente
de control ideolégico. A medida que transcurria la década de los sesenta, resultaba cada vez mas evidente
la imposibilidad de atender a las demandas educativas y culturales de la poblacién con el sistema educativo
entonces imperante. Este aparecia incapaz, ademas, de proporcionar competencias profesionales
adecuadas a los desarrollos tecnologicos nuevos y de satisfacer las exigencias de capacitacion de la
poblacién activa, especialmente en los campos de la industria v los servicios.

Los cambios econdémicos y sociales producidos en la década de los sesenta habian dado lugar a una
nueva sociedad predominantemente urbana, dinamica y aceleradamente industrializada, a cuyas necesi-

.des no podia responder el viejo sisterna educativo. La respuesta a este desfase fue la Ley General de
tducacion y financiacién de la Reforma Educativa, del 4 de agosto de 1970.

Esta Ley constituia, ademas, un intento de aproximar la situacién educativa espanola a la de los paises
europeos. En buena parte de ellos, los modelos comprensivos habian sustituido, durante las dos décadas
posteriores a la sequnda guerra mundial, a los sistemas educativos heredados del siglo XIX, caracterizados
por su carécter intensamente selectivo y por su emperio en asignar a los alumnos desde edad ternprana
a ramas educativas muy diferenciadas por su estructura, curriculos y por las posibilidades de promocion
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social y cultural. Ese esquema de ramas precozmente diferenciadas y, por consiguiente, muy clasista,
persistia en Espafia en 1970. El Libro Blanco de 1969 reconocia, de forma explicita, esa situacion:
“podria decirse que coexisten en nuestro pais dos sistemas educativos: uno, para las familias de categoria
socioeconémica media v alta, y otro, para los sectores sociales menos favorecidos”.

El propio Libro Blanco de 1969 contenia datos estadisticos que, en su mera formulacién, ilustran las
realidades de la politica educativa impulsada a lo largo de la etapa franquista. Todavia en 1969, no todos
los ninos comprendidos entre los 6 y los 10 afos contaban atin con una plaza escolar y un niimero atn
menor de los nifios de 11 a 14 afios estaba escolarizado. A la naturaleza de por si dual y discriminatoria
del sistema se anadian, por consiguiente, importantes deficiencias de escolarizacion en la Esparia de los
anos sesenta.

En sintesis, el sistema educativo espariol de aquella década presentaba cuatro problemas importantes a
los que trataba de dar respuesta la Ley de 1970:

A) Mantenia deficiencias de escolarizaciéon importantes.
B) No aseguraba oportunidades iguales para los nifios de clases sociales diferentes.

C) No se adecuaba a la estructura productiva del pais ni a las necesidades de capacitacién profesional de
su poblacion.

D) Era un sistema escasamente integrado, desarrollado por superposiciones sucesivas sobre el viejo
armazén educativo del siglo XIX y, en expresion del Libro Blanco, “sin la integraciéon orgénica que
reclama el carécter global v unitario que debe tener el sistema educativo”.

La Ley General de Educacion (Ley 14/1970, de 4 de agosto) parte de una consideraciéon global y unitaria

del sistema, que no habia nunca sido considerado de forma integrada, sino modificado paulatinamente
a través de reformas parciales. Aunque muchos de los articulos, y aun capitulos enteros de la Ley, han sido
derogados por la legislacion posterior, la organizacion formal del sistema educativo establecida por la Ley
en su Titulo | se mantiene actualmente para todos los niveles, con excepcién del universitario,

Como consecuencia del analisis de los problemas fundamentales del sistema educativo vigente hasta
entonces, la Ley trataba de disefiar un sistema educativo con cuatro objetivos principales.

A) “Hacer participe de la educacién a toda la poblaciéon espanola”.

B) “Completar la educacion general con una preparaciéon profesional que capacite para la incorporacion
fecunda del individuo a la vida del trabajo”.

C) “Ofrecer a todos la igualdad de oportunidades educativas, sin mas limitaciones que la de la capacidad
para el estudio”.
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D) “Establecer un sistema educativo que se caracterice por su unidad, flexibilidad e interrelacion, al tiempo
que se facilita una amplia gama de posibilidades de educacién permanente”.

Estos objetivos resultaban imposibles de alcanzar conservando el viejo sistema. Como recogia el Libro
Blanco, “en la base de la estructura del sistema educativo espariol” se observaba “una anomalia muy grave
cual era la existencia de dos niveles diferentes de Educaciéon Primaria”. Una escolaridad Primaria hasta
los diez arios, seguida del Bachillerato para los nifios que ingresaban en los centros de Ensefanza Media.
Otra ensenianza Primaria, hasta los catorce afos, para los demas. Ese doble circuito no tenia “una
justificaciéon razonable”, y originaba “una injusta discriminacién respecto a las posibilidades de acceso a
la educacién de un sector muy numeroso de la poblacion”. Las posibilidades de convalidar los dos tltimos
cursos de la “Primaria larga” por los dos primeros de la Ensenanza Media general -posibilidad abierta por
la Ley de 1964 sobre ampliacion de la escolaridad obligatoria- representaba, segtin el Libro Blanco, “otra
discriminacion en perjuicio de quienes han seguido en la escuela Primaria. Los nifios que ingresan a los
diez afios en un centro de Ensefianza Media llevaran a los primeros, al llegar a los catorce afios, una ventaja
de uno o dos cursos”

La solucién a ese problema constituye, con la perspectiva del tiempo, Jla innovacién mas significativa y
perdurable de la Ley General de Educacion v supuso la unificacién de la ensefianza Primaria y el primer
ciclo de Bachillerato (el Bachillerato elemental, establecido en 1953) en un tnico tramo, la actual EGB,
que abarca desde los 6 a los 14 afios.

Aunque esta innovacién suponia un acercamiento a las posiciones de los defensores de la ensefianza
comprensiva, que habian logrado importantes cambios en los sistemas educativos de muchos paises, la
ordenacion resultante diferfa sensiblemente de la que aquellos habian alumbrado. En la mayoria de las
naciones, la implantacion de criterios comprensivos se habia traducido en la implantacién de un tramo
de ensenanza Secundaria, de caracter obligatorio y posterior a una Primaria de cinco o seis afios,
estableciendo una diferenciacion neta entre los dos niveles.

Las dificultades cronicas de ordenacion del ciclo superior de EGB no son ajenas a la peculiaridad de la
solucién aportada por la Ley de 1970.

La ordenacion establecida en la Ley General de Educaciéon

12. Los niveles educativos regulados por la Ley, ademas de la Educacion General Béasica, eran la Educacion

Preescolar, el Bachillerato v la Ensefianza Universitaria. La Formacion Profesional era contemplada como
la culminacion laboral del ciclo completo de la ensefianza obligatoria o de los otros niveles posteriores,
y no como un nivel educativo en sentido estricto.

13. En la concepcion de la Ley General de Educacién, la Educacion Preescolar, que implica la iniciacién del

nifo en el aprendizaje, se estructura en dos ciclos (jardin de infancia y escuela de parvulos). El tratamiento
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14.

15.

16.

de este nivel en la Ley presuponia el reconocimiento de la obligacién de atenderlo por parte del Estado
y la posibilidad de proporcionarlo gratuitamente en los centros publicos. Pero. pese al reconocimiento de
su funciéon educativa, la Educacion Preescolar no constituyé un objetivo prioritario de la Ley General de
Educacion. La norma que establecia el calendario para la aplicacion de la Reforma Educativa (Decreto
2459/1970, de 22 de agosto) no senalaba plazos concretos ni compromisos precisos en relacion con este
nivel. Ello explica que, en la primera mitad de la década de los setenta, el sector puiblico no creara puestos
escolares de Preescolar y que hubiera que esperar més de cinco aros desde la promulgacion de la L.G.E.
para observar un crecimiento sistematico de la oferta publica de plazas de Preescolar.

La EGB se configura, enlaLeydel970, como un nivel tnico, obligatorio y comin para todos los espafioles.
A pesar de unificar sus ocho afnos en un unico nivel, la Ley introdujo una cierta diferenciacion entre las
etapas que correspondian, en otros paises, a la ensefianza Primaria y Secundaria. La primera etapa, para
nifos de 6 a 11 anos, acentuaba el caracter globalizado de las ensefianzas (en los cursos 1° a 59%). La
sequnda, para ninos de 11 a 14 anos, introducia una “moderada diversificacion de las ensenanzas por
areas de conocimiento” (curso 6 a 8°). Los alumnos que cursaran con éxito toda la EGB recibirian el titulo
de “graduado escolar”. Tal como se dijo, acaso la aportacién fundamental v méas perdurable de la Ley
General de Educacion (L.G.E.) es la de haber contribuido a fa escolarizacion préacticamente completa y
a una educacion comin de los nifos espanoles de 6 a 14 afos. Sin embargo, la organizaciéon de este nivel
nunca ha llegado a resolverse completamente -especialmente en lo que se refiere a la sequnda etapa que
establecia la L.G.E.- como demuestra la persistencia de porcentajes todavia significativos de alumnos que,
atn hoy, no llegan a alcanzar sus objetivos, no obtienen el titulo de graduado escolar y deben conformarse
con el “certificado de escolaridad™. De hecho, el porcentaje de graduados escolares fue disminuyendo, con
una sola excepcion, ano tras afo a lo largo de la década de los setenta, conforme se avanzaba hacia la
plena escolarizacion. Solo en los arios ochenta se ha invertido esa tendencia.

La solucién aportada por la L.G.E. a la anterior desorganizacion de las “Ensefianzas Medias” no se aleja
conceptualmente de la dada a la educacion obligatoria. También en este caso se establecia un modelo
unificado de bachillerato, que eliminaba la distincion anterior entre ciencias v letras, v que pretendia ser
polivalente, al incluir materias comunes, optativas vy actividades técnico-profesionales. El Bachillerato
Unificado Polivalente (B.U.P.) nacia con la vocaciéon de proporcionar, a un tiempo, la preparacion para
la Universidad -a través del Curso de Orientacion Universitaria- y para la vida activa. Pero nunca ha llegado
a alcanzar un equilibrio entre sus objetivos propedéuticos y terminales. Los primeros han predominado,
desdibujando su perfil y provocando numerosos fracasos escolares en este nivel. En un resumen muy
aproximativo de la situacion, basado en datos del curso 1986-87, puede establecerse que poco mas de
la mitad de los alumnos de B.U.P. progresa con éxito, un 20% lo hace con algunas dificultades vy otro 20%
con muchas dificultades v retrasos. Los abandonos representan alrededor del 7%.

La L.G.E. preveia el establecimiento de tres grados de Formacion Profesional (F.P.), a los que se accedia
desde los diferentes niveles. Un primer grado (F.P.-I), abierto a todos los alumnos que finalizan la EGB,
con independencia de la obtencion o no del titulo de graduado escolar; un segundo grado (F.P.-l), al que
es posible acceder desde el B.U.P., o desde la Formacién Profesional de primer grado; un tercero,
accesible desde la Universidad o la F.P.-II, pero que nunca llegé a implantarse, ni siquiera a regularse. Sin
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duda, ha sido esta ordenacién una de las maés discutidas en la Ley. Los diferentes requisitos de acceso al
Bachillerato y a la Formacion Profesional de primer grado, con la condicién del titulo de graduado escolar
en el primer caso y sin tal requisito en el segundo, han contribuido a configurar, en la practica, a esta Gltima
como una segunda via educativa de caracter subsidiario, a pesar de que en los Gltimos aiios se ha paliado
este caracter. La Formacién Profesional de primer grado, especialmente, soporta un elevado indice de
fracaso y abandonos, especialmente en el caso de los alumnos que previamente no han obtenido el titulo
de graduado escolar.

LaL.G.E. requlé también otras modalidades vy niveles educativos, tales como las ensefianzas universitarias,
organizadas en tres ciclos que conducen, respectivamente, a los titulos de diplomado (v arquitecto e
ingeniero de grado técnico), de licenciado vy de doctor; las ensefianzas especializadas (escuelas de idiomas
y otras); la Educacion Permanente de Adultos; la Educaciéon Especial; la ensefianza a distancia vy los cursos
nocturnos.

La Ley General de Educacion tuvo, como aspectos positivos, los siguientes:

A) Reconaoce las obligaciones del Estado en relacién con la educacién, considerada como servicio publico,
restableciendo una tradicion presente en la historia educativa espanola, pero perdida hasta 1970.

B) Establece las bases que permiten la generalizacion de la escolaridad de la poblacion de 6 a 14 anos.
C) Propone una educacién comprensiva y comun para esa misma poblacion.

D) Establece un sistema educativo con una organizaciébn mas coherente e integrada que la del anterior
sistema.

E) Reconoce valores ya presentes en la sociedad espariola, pero dificiles de acomodar con la situacion
politica de 1970.

Sin embargo, los limites politicos y econémicos impidieron, en muchos casos, obtener beneficios de
los aspectos positivos de la Ley.

Los valores que inspiran la L.G.E., segiin se desprende de su mismo preambulo, son fundamentalmente
técnicos. Se predica la unidad del sistema, la interrelacion entre sus niveles, la flexibilidad pedagéaica, etc.
Pero dentro de ese marco pretendidamente técnico, se encuentran también otros valores ideolégicos
menos explicitos que responden a una filosofia desarrollista y tecnocratica.

Desde ofra perspectiva, la Ley constituia un serio intento de renovar el viejo aparato escolar y de crear
en su lugar un nuevo sistema educativo ajustado a las necesidades de una sociedad en proceso de cambio
y crecimiento econoémico. Paraddjicamente, la Gltima fase de su progresivo desarrollo y puesta en vigencia

18



iba a coincidir con la transicion democrética. lLos Pactos de la Moncloa, suscritos por todos los partidos
politicos después de las elecciones legislativas de 1977, dieron un enorme impulso al desarrollo de la Ley
General de Educacion para garantizar un puesto escolar a todos los alumnos esparfioles. La nueva
Constitucién espanola iba a modificar profundamente el marco del sistema educativo no sélo con su
regulacion del derecho a la educacién, sino también en otros elementos esenciales de su articulado,
principalmente en la configuracién de Espaiia como un Estado de las Autonomias.

El derecho a la educacién en la Constitucién vy en la LODE

21. La Constituciéon Espafiola define las orientaciones basicas que presiden toda la legislacion educativa.

22

Proclama el derecho de todos a la educacion y reconoce la libertad de ensefianza en su articulo 27, que
contiene diez apartados:

a) Todos tienen dereche a la educacion. Se reconoce la libertad de ensefianza.

b} La educacién tendréd por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana en el respeto a los
principios democraticos de convivencia y a los derechos v libertades fundamentales.

c) Los poderes publicos garantizan el derecho que asiste a los padres para que sus hijos reciban la
formacién religiosa y moral que esta de acuerdo con sus propias convicciones.

d) La ensefianza basica es obligatoria y gratuita.

e) Los poderes publicos garantizan el derecho de todos a la ensefianza, con participacion efectiva de
todos los sectores afectados vy la creacion de centros docentes.

f) Se reconoce a las personas fisicas v juridicas la libertad de creacién de centros docentes, dentro del
respeto a los principios constitucionales.

g) Los profesores, los padres v, en su caso, los alumnos intervendran en el control y gestion de todos los
centros sostenidos por la Administracion con fondos piblicos, en los términos que la Ley establece.

h) Los poderes piblicos inspeccionaran y homologarén el sistema educativo para garantizar el
cumplimiento de las leyes.

i) Los poderes publicos ayudaran a los centros docentes que retinan los requisitos que la Ley establezca.
i) Se reconoce la autonomia de las Universidades, en los téerminos que la Ley establezca.

Ademés del derecho a la educaciéon como tal, el Fitulo I de la Constitucion recoge otros derechos que
afectan a la educacién, como la libertad de catedra (art. 20.1.c.), la libertad ideologica v religiosa (art. 16),
el derecho a la cultura (art. 44), los derechos de los nifios, segiin los acuerdos internacionales (art. 39),
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23.

24.

25.

26.

los derechos humanos en general (art. 10.2) vy los derechos de los disminuidos fisicos, sensoriales v
psiquicos.

Con arreglo a la organizacién territorial del Estado, establecida en la Constitucién, la educacion es en
nuestro ordenamiento juridico-politico una materia cuyas competencias comparten el Estado central y las
Comunidades Autébnomas. Al Estado compete, en cualquier caso, la “regulacion de las condiciones de
obtencion, expedicion y homologacién de titulos académicos y profesionales y normas basicas para el
desarrollo del articulo 27 de la Constitucion, a fin de garantizar el cumplimiento de las obligaciones de los
poderes publicos en esta materia” (articulo 149.1.30. ).

El derecho a la educacion ha sido regulado por medio de la Ley Organica 8/1985 de 3 de Julio (L.O.D.E.),
que desarrolla el articulo 27 de la Constitucion (con excepcién del apartado 10 | que se refiere a la
Universidad). La Disposicion Adicional Primera, 2, de la Ley Organica del Derecho a la Educacion
especifica las competencias del Estado, al que corresponde:

a) La ordenacion general del sistema educativo.

'b) La programacion general de la ensenanza (en los términos establecidos por dicha Ley).

c) La fijacién de las ensefianzas minimas v la regulacion de las demas condiciones para la obtencién,
expedicion y homologacion de titulos académicos y profesionales validos en todo el territorio espariol.

d) La alta inspeccion y demas facultades que, conforme al articulo 149.1.30 de la Constitucion, le
corresponden para garantizar el cumplimiento de las obligaciones de los poderes pablicos.

Por su parte, las Comunidades Auténomas que han sequido la via prevista en el articulo 151.1 y la
Disposicion Transitoria Segunda de la Constitucién han asumido amplias competencias tanto ejecutivas
como normativas en materia de educacién. En este mismo caso se encuentran aquellas otras
Comunidades - Valencia, Canarias- a las que de acuerdo con lo previsto en el articulo 150.2 de la
Constitucién les han sido transferidas mediante Ley Orgéanica las facultades correspondientes a una
materia de titularidad estatal, como es la educacion, que por su propia naturaleza es susceptible de
transferencia o delegacion. De este modo, el mapa educativo espafiol aparece actualmente integrado por
dos bloques territoriales: uno formado por aquellas Comunidades Auténomas que no han asumido
compelencias educativas v en el que el Ministerio de Educaciéon mantiene las que tenia antes de
promulgarse la Constitucion, y el conformado por las Comunidades Auténomas de Andalucia, Canarias,
Galicia, Cataluia, el Pais Vasco y Valencia, que si tienen asumidas esas competencias.

Con objeto de coordinar las funciones del Estado y las Comunidades Auténomas en la programacion de
la enseiianza y el intercambio de informacién, la L.O.D.E. (art. 28) crea la Conferencia de Consejeros
Titulares de Educacion de los Consejos de Gobierno de las Comunidades Auténomas, que convoca y
preside el Ministro de Educacion y Ciencia.
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27. En el Titulo Preliminar de la Ley Orgénica del Derecho a la Educacién se proclama el derecho de todos
los esparioles a recibir una educacion basica que les permita el desarrollo de su personalidad v la realizacion
de una actividad util a la sociedad (art. 1), y se explicitan los fines principales de la educacion:

“La actividad educativa, orientada por los principios v declaraciones de la Constitucion, tendra, en los
centros docentes a que se refiere la presente Ley, los siguientes fines:

a)

b)

c)

d)
e)
f)

a)

El pleno desarrollo de la personalidad del alumno.

La formacién en el respeto a los derechos v libertades fundamentales y en el ejercicio de la tolerancia
y de la libertad dentro de los principios democraticos de convivencia.

La adquisicion de habitos intelectuales y técnicas de trabajo, asi como de conocimientos cientificos,
técnicos, humanisticos, histéricos v estéticos.

La capacitacién para el ejercicio de actividades profesionales.
La formacion en el respeto a la diversidad lingtiistica v cultural de Espana.
La preparacion para participar activamente en la vida social y cultural.

La formacion para la paz, la cooperacion v la solidaridad entre los pueblos”.

28. La Ley Organica del Derecho a la Educacion define, ademas, dos aspectos cruciales para la organizacion
actual de la ensenanza:

1.

El establecimiento de una red integrada de centros pablicos y de centros privados concertados con los
poderes publicos: una red capaz de asegurar la satisfaccion del derecho de todos a la educacién a través
de la programacion general de la ensenanza.

La participacion en el control y la gestion de la ensefianza de los integrantes de la comunidad escolar,
a través de los Consejos Escolares (en los centros publicos v privados concertados) y de los Claustros
de Profesores. Ademas de afirmar ese principio de participacién para la vida interna de los centros,
la L.O.D.E. crea, en su articulo 30, el Consejo Escolar del Estado, como “6érgano de ambito nacional
para la participacién de los sectores afectados en la programacion general de la ensefianza y de
asesoramiento respecto a los proyectos de lev o reglamentos que hayan de ser propuestos o dictados
por el gobierno™.

29. Segtin el articulo 34 de la L.O.D.E., en cada Comunidad Auténoma existira un Consejo Escolar, cuya
accion se extendera a su ambito territorial, con funciones que fijaran por Ley los 6rganos representativos
de las propias CC.AA. Estas asumen un papel activo en la programacion general de la ensefianza, como
recoge el articulo 27.2 de la Ley Organica del Derecho a la Educacion:
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30.

“El Estado y las Comunidades Auténomas definiran las necesiaaaes prioritarias en materia educativa,
fijaran los objetivos de actuacién del periodo que se considere y determinaréan los recursos necesarios, de
acuerdo con la planificacién econémica general del Estado.”

La Ley Orgénica 11/1983, de 25 de agosto, de Reforma Universitaria (L.R.U.) desarrolla el precepto de
autonomia universitaria establecido en el articulo 27.10 de la Constitucién. Ademas, distribuye las
competencias en materia de ensefianza universitaria entre el Estado, las Comunidades Auténomas y las
propias Universidades. La L.R.U. establece, para la ensefianza universitaria, 6rganos de participacion,
como los Consejos Sociales de las Universidades y el Consejo de Universidades, que tiene funciones de
coordinacion, planificacién, propuesta y asesoramiento en materia de educacién superior. La Ley de
Reforma Universitaria, junto con el bloque normativo promulgado por el Estado y la Comunidades
Auténomas para sus &mbitos respectivos de competencias, y los estatutos propios de cada Universidad,
definen un marco juridico que ya no se rige por la Ley General de Educacion de 1970.
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Capitulo II: LA REALIDAD EDUCATIVA ACTUAL

1. Los cambios intreducidos por la Constitucién, por la Ley Orgénica del Derecho a la Educacién y por

otras normas de rango inferior no han alterado el marco legal de la ordenacién del Sistema Educativo
en los niveles de Infantil, Primaria y Secundaria, en los que continta vigente, en gran medida, la Ley
General de Educacién. A su amparo se ha dictado gran parte de la normativa mas reciente. Conviene
considerar ahora la realidad educativa del pais en las cifras y datos que la manifiestan.

. Si se exceptiian los estudios superiores, la ordenacién general del sistema educativo actual se rige, en
cuanto a su esquema fundamental, por la Ley General de Educacién de 1.970. El diserio del sistema que
resulté de la aplicacion de la L.G.E. es el que se muestra en el grafico I1.1. La columna vertebral del
sistema esta formada por los cuatro niveles educativos que establece la Ley: Educacién Preescolar,
Educaciéon General Basica, Bachillerato y Universidad. La Formacién Profesional no se recoge en la
L.G.E. como “nivel educativo”, pero es parte sustantiva del sistema y configura, junto con el Bachillerato,
lo que en Esparia se ha denominado “Ensefianzas Medias™. En el citado diagrama, se muestran los
niveles, sus afios de duracién y las conexiones que existen entre ellos.

La escolarizacion en los distintos niveles

3. Para el acceso a la Educacion Preescolar v a la EGB no se precisa requisito alguno, en buena légica con

el caracter obligatorio de este tltimo nivel. La Ley General de Educacion establece que la evaluacion de
la EGB debe ser continua, fijando la permanencia suplementaria de un afio en el ciclo superior para
aquellos alumnos que no alcanzan los niveles minimos. Los que superan la EGB obtienen el titulo de
graduado escolar y pueden acceder al Bachillerato o a la F.P.-I. Los restantes reciben un certificado de
escolaridad, no pueden acceder al Bachillerato y sélo pueden pasar a la Formacion Profesional de primer
grado, que tiene una duracion de dos arios.
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4.

Tras la Formaciéon Profesional de primer grado, se accede a la de segundo grado. Para este acceso es
necesario realizar unas ensefanzas complementarias de las que se ven dispensados quienes demuestran
suficiente madurez profesional. También con el titulo de bachiller es posible matricularse en el segundo
grado de Formacion Profesional. La Ley de 1970 preveia una Formacion Praofesional de tercer grado,
a la que se llegaria desde la de segundo, pero éste nivel nunca llegb a implantarse.

La evaluacion del Bachillerato también se efectlia de forma continua. Quienes superan sus tres cursos
obtienen e} titulo de bachiller, que da acceso al Curso de Orientacién Universitaria. Para la promocién
a la Universidad es preciso, ademas, superar una prueba de acceso.

En el curso 1986-87, los alumnos matriculados en los diferentes niveles descritos eran 9.593.638. Un
rasgo importante de la distribucién actual de los alumnos en el sistema (ver Tablas I1.1 y [1.2, en que no
se incluyen los 903.166 alumnos universitarios, v Graficos 1.2 y I1.3) es la alta tasa de escolarizacion
de los alumnos de 4 y 5 anos en los dos tltimos cursos de la Educacion Preescolar, previos a los niveles
educativos obligatorios. Contrastan con esas tasas las mucho mas bajas correspondientes a las edades
de 2 y 3 afos.

TABLA I1.1. TASAS DE ESCOLARIZACION POR EDADES Y NIVELES EDUCATIVOS (1986-87)

EDAD PREESCOLAR E. G. B. B. U. P. F.P.
C.0.U.
2 4,66
3 16,82
4 88,26
5 100,00*
6 100,00
7 100,00
8 100,00
9 100,00
10 100,00
11 100,00
12 100,00
13 100,00
i4 33,48 43,06 15,38
15 10,85 44,94 22,05
16 39,63 20,02
17 36,30 16,48
18 14,68 13,06
19 | 6,78 7.90
|

Fuente: M. E. C.

* Diversos factores influyen en las dos magnitudes sobre las que se caleulan las tasas de escolaridad: la poblacion de cada cohorle v la poblacion escolarizada. En cuanto .
la poblacidn total, se define con estimaciones realizadas a partir del censo de 1981, por lo que los datos no siempre son exactos. En cuanto a la poblacién escolarizada, lc
datos de alumnos proporcionados por los mas de 20.000 centros pueden contener errores. Hay que afiadir otros lactores distorsionantes como la poblacién inmigrante
etc, Por ello, se obtienen con frecuencia tasas superiores a 100, que han sido limitadas a esta Ultima cifra cuando ello sucede.
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TABLA 11.2. NUMERO DE ALUMNOS CLASIFICADOS
POR EDAD Y NIVEL EDUCATIVO (1986-87): TOTAI

EDAD  PREESCOLAR E. G. B. B.U.P. C.0.U. |
/: 22.047
3 80.550
4 442.306
L 539.849
6 600.670
7 624.926
8 655.900
9 669.348
10 687.589
11 689.996
12 685.246
13 669.900
14 220.691 282.582 107.362
15 71.253 298.329 152.040
16 269.624 135.272
17 88,642 149,221 108.011
18 37.494 59.318 86.186
19 16.575 28.279 54.544
20 v mas 26.111 27131 108.580
TOTAL 1.084.752 | 5.575.519 | 1.014.257 263.949 751.995
TOTAL GENERAL 8.690.472
| I i)
Fuente: M. E. C.
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TABLA II. 2 (Continuacién). NUMERO DE ALUMNOS CLASIIFICADOS
POR EDAD Y NIVEL EDUCATIVO (86-87): MUJERES

EDAD PREESCOLAR E. G. B. B.U.P. C.0.U. F: P
2 10.367
3 40.277
4 219.618
5 267.575
6 293.816
7 306.248
8 321.197
9 327.089
10 336.695
11 336.568
12 335.170
13 326.775
14 96.445 152.705 41.873
15 29.343 157.017 56.434
16 146.676 52.243
Vi 46.122 82.927 44.048
18 19.513 31.397 37.657
19 5.794 14.832 25.882
20 y mas 14.465 13.745 57.415
TOTAL 537.837 | 2.709.346 542.292 142,901 3156.552

Fuente: M. E. C.
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TABLA I1. 2 (Continuacién). NUMERO DE ALUMNOS CLASIIFICADOS
POR EDAD Y NIVEL EDUCATIVO (86-87): VARONES

EDAD PREESCOLAR E.G.B. B. U. P. C.0.U F. P.

2 11.680 |

3 40.273

4 222.688

5 272.274

6 306.854

7 318.678

8 334.703

9 342,259

10 350.894

11 353.428

12 350.076

13 343.125

14 124.246 | 129.877 65.489

15 141910 | 136.312 95.606

16 122.948 83.029

17 42.420 66.294 63.963

18 17.981 27.921 48529

19 7.609 13.447 28.662
20 y més 11.646 13.386 | 451.165
TOTAL | 546.915 | 2.866.173 | 468.793 | 121.048 | 436.443

Fuente: M. E. C.




GRAFICO I11.2. POBLACION TOTAL Y ESCOLARIZADA, POR EDAD Y NIVEL EDUCATIVO (1986-87): TOTAL
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En los afios ochenta se ha alcanzado la plena escolarizacion de la poblacién de 5 a 13 arios. Sin embargo,
subsisten algunas bolsas de desescolarizacién efectiva no vinculadas a la disponibilidad de plazas
escolares —que es holgada—, v que poseen una importancia mas cualitativa que cuantitativa, va que
se concentran especialmente en alguna minoria étnica. En los Gltimos afos ha aumentado el nimero
y la tasa de los alumnos de 14-15 afios escolarizados en EGB, debido a los efectos sobre el tamano de
la poblacién actual del crecimiento demografico de los anos setenta v a que la EGB cada vez cumple
mejor su misién de educar a alumnos con dificultades o que, por cualquier otra razon, no logran obtener
a los 13-14 anos el titulo de graduado escolar.

Como muestra la Tabla I1.3, a lo largo de la década de los ochenta se han incrementado las tasas de
escolaridad en todas las edades con excepcion de la franja 6-12 afos, que ya presentaba tasas del
100% en el curso 1980-81. Entre éste v el curso 1986-87, se han producido aumentos importantes
en las tasas que corresponden a los cuatro afios (mas de 20 puntos porcentuales) y cinco afios (7.9
puntos) en Preescolar; también en las tasas de los trece anos (5.8 puntos), catorce (8.6 puntos), quince
(9.3 puntos), dieciséis (7.9 puntos) v diecisiete afios (6.7 puntos), que corresponden al final de la EG B.
y las “Ensenanzas Medias”.

Aunque ocho de cada cien personas de 14 afios, v veintidos de cada cien de 15, ya no estan en el sistema
escolar definido por la Ley de 1970, el importante esfuerzo escolarizador de los tltimos afios permite
afirmar que la mayoria de los jévenes acceden a las distintas modalidades de las Ensefianzas Medias. De
los alumnos de Ensefianzas Medias de 14, 15y 16 afios, los matriculados en B. U. P. son méas del doble
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que los matriculados en Formacion Profesional. Sin embargo, las matriculaciones en Formacion Profe-
sional son las que han registrado crecimientos interanuales mayores a lo largo de la presente década.

W o

TABLA I1.3. EVOLUCION POR EDADES DE LAS TASAS DE ESCOLARIDAD
(Preescolar, E. G. B.,, B. U. P. y F. P. ) ALO LARGO DE LOS ANOS OCHENTA

CURSO
1980-81 | 1981-82 | 1982-83 |1983-84 | 1984-85 | 1985-86 | 1986-87
EDAD
2 4,0 4.6 4,7 4,5 4,6 4.8 4.7
3 15,3 15,2 15,2 14,8 15,9 16,3 16,8
4 67,7 70,3 0.7 7,8 77,2 86,4 88,3
5 92,1 92,9 943 98,8 9n.5 96,9 100,0
6 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
7 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
8 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
9 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
10 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
11 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
12 100,0 100,0 995 100,0 100,0 100,0 100,0
13 94,2 295 96,1 97.5 98,5 99,1 100,0
14 834 86,3 82,6 842 87,2 90,3 92,0
15 68,5 72,3 70,2 72,4 73,4 76,3 77,8
16 51,8 55,9 55,0 57,7 58,0 60,1 59,7
17 46,1 47,1 47,1 46,7 50,7 51,7 52,8
|
Fuente: M. E. C.
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10.

La EGB acoge al porcentaje mayor (58,1%) de los 9.593.638 alumnos matriculados en los niveles
citados del sistema educativo. De ellos, 1.084.752 (11,3%) son Preescolares, 5.575.519 alumnos de
EGB, 1.278.206 (13,3%) estudiantes de BUP o del Curso de Orientacion Universitaria, 751.995 (7,8%)
de Formacion Profesional, v 903.166 (9,4%) universitarios. Estos datos indican que, a pesar del
importante incremento interanual de alumnos de Formacion Profesional, la distribucion de la poblacion
escolarizada presenta una configuracion anémala con respecto a la que se da en los sistemas educativos
de otros paises desarrollados, donde no es tan alto el porcentaje de alumnos en las ramas llamadas
“académicas”, en comparacién con el de los matriculados en ramas de Formacién Técnico-profesional.

En 1986-87, el porcentaje de nifias en Educacion Preescolar es el 49,6% vy en EGB el 48,6%. En los
niveles correspondientes a la “Ensenanza Media", se observa que el porcentaje de mujeres de B.U.P.
y el Curso de Orientacion Universitaria (53,8%) es mas alto que el de las matriculadas en Formacién
Técnico-profesional (42,0%), nivel en que subsiste una mayor diferencia entre sexos de las matriculas.
Pese a que todavia subsisten diferencias y discriminaciones que deben ser corregidas, ha sido importante
la disminucion de las diferencias relacionadas con el sexo en nuestro sistema educativo durante los
ultimos anos.

TABLA I1.4. NUMERO DE ALUMNOS CLASIFICADOS POR NIVEL EDUCATIVO
Y TITULARIDAD DEL CENTRO (1986-87)

PUBLICO PRIVADO TOTAL
NIVEL EDUCATIVO NUM. % NUM. % NUM.
| DE ALUMNOS DE ALUMNOS DE ALUMNOS
PREESCOLAR 681.702 62,84 403.050 37,16 1.084.752
JARDIN INFANCIA 18.227 17,77 84.370 82,23 102.597
PARVULOS 663.475 67,55 318.680 3245 982.155
E. G. B. 3.597.272 | 64,52 1.978.247 35,48 5.575.519
CICLO INICIAL 854.778 | 6598 440.823 34,02 1.295.601
CICLO MEDIO 1.377.202 | 65,04 740.136 34,96 2.117.338
CICLO SUPERIOR 1.365.292 63,13 797.288 36,87 2.162.580
B.U.P.YC.O0.U. 894.374 69,97 383.832 30,03 1.278.206
| B.U.P. 704.329 69,44 309.928 30,56 1.014.257
{81 2 1 190.045 72,00 73.904 28,00 263.949
E.P 474.686 63,12 277.309 36,88 751.995
TOTAL 5.648.034 64,99 3.042,438 35,01 8,690.472

Fuente: M. E. C.
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13.

Si se contempla a la titularidad de los centros (Tabla 11.4), se comprueba que el sector publico atiende
a mas alumnos que el privado. De cada cien alumnos escolarizados en los diferentes niveles del sisterna,
con excepcion del universitario, 65 estéan en centros publicos y 35 en privados. Sin embargo. existen
diferencias entre los distintos niveles del sistema. La Formacion Profesional (con un 63.1% de los alum-
nos en centros pablicos) v la Educacién Preescolar (62.8%) son los niveles en que la incidencia del sector
publico es menor. Esta se incrementa en E.G.B. (64,5%). y B.U.P. y C.0.U. (69,9%).

Ante la reforma global del sistema educativo, resulta de especial interés la comparacion entre la situacion
del curso 1986-87, con la de los afos previos a la reforma educativa de 1970, que configuro el sisterna
actualmente vigente (ver Grafico I1.4). El cambio més fundamental se refiere a la escolarizacién completa
de la poblacion de 6-13 anos, que era el objetivo prioritario de la Ley General de Educacion v que no
se alcanza hasta los comienzos de la década de los anos 80 (Tabla I1.3 v Gréfico [1.4).

El aumento de las tasas de escolarizacion (Gréafico 11.4) no se ha circunscrito a la E.G.B.. sino que se ha
extendido a todos los niveles, v es especialmente notable en los grupos de edad de 4 v 5 afios (que
corresponden a la Educacion Preescolar) v en los de 14 a 18 anos (correspondientes a las Ensefianzas
Medias). En el curso 1986-87 se ha alcanzado la escolarizacién completa de los nifios de 5 a 13 afos,
mientras que en 1967 aln estaba sin escolarizar el 46% de la poblaciéon de los primeros v el 36% de
los segundos. De cada cien jovenes de 14 arios, sdlo 39 disponian de una plaza escolar en 1967,
mientras que en el curso 1986-87 la tenian 92. Entre los jévenes de 15 afios, el porcentaje pasé del
25% al 78%, mientras que en el caso de los de 16 (16% en 1967, frente a 60% en 1986) y 17 afios
(12%, frente a 53%) el avance ha sido también espectacular. La comparacion entre las tasas previas a

GRAFICO I1.3. TASAS DE ESCOLARIZACION, POR EDAD Y NIVEL EDUCATIVO (1986-87)
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la Ley de 1970 vy las previas al actual proceso de reforma nos muestra, por consiguiente, que en
contraste con una poblacién que alcanzaba predominantemente los niveles de Ensefanza Primaria en
los anos sesenta, nos encontramos a finales de los ochenta con una poblaciéon que accede mayorita-
riamente a niveles que corresponden a la Ensefianza Secundaria.

GRAFICO I11.4. TASAS DE ESCOLARIZACION EN 1966 Y 1986-87
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14. Al fenémeno descrito, cuyas repercusiones sociales, econdmicas y culturales son enormes, hay que
anadir otro de consecuencias no menores: el sistema actual es mas igualitario y contrasta con el sistema
escolar claramente discriminatorio de los afos anteriores a la Ley General de Educacién, en el que se
mantenian grandes diferencias de escolarizacién entre mujeres y varones en las edades que correspon-
den a la Ensefianza Secundaria vy al Nivel Universitario. Esas diferencias no se reflejaban sélo en las tasas
de escolarizacién, sino también en la distribucion relativa de varones y mujeres en las distintas alternativas
de la Ensefanza Secundaria. En 1966, la proporcion de mujeres era mayor que la de varones en
Formacién Profesional, v mucho menor en Bachillerato, Ensefianzas Técnicas de grado medio y
Universidad. En 1986, la proporciéon de mujeres en Formacion Profesional es menor que la de varones,
pero es mayor en Bachillerato y C.O.U. y practicamente igual en Universidad. Estos cambios, al tiempo
que reflejan una profunda transformacién en la distribucion de papeles sociales en relacion con el sexo,
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15.

dan cuenta de la magnitud del avance registrado, especialmente en los tltimos afos, en el terreno de
la escolarizacion. Aln subsisten diferencias y discriminaciones injustificables en el sistema educativo,
pero también es preciso senalar que, en lo que se refiere al principio de igualdad entre sexos, el sistema
educativo actual es mas equitativo que otros sistemas sociales y prefigura el avance global hacia una
sociedad més igualitaria.

Las diferencias cuantitativas entre sexos son mayores en el caso de los profesores y profesoras (Tabla
[.5). En el curso 1986-87, el sistema educativo contaba con 357.085 profesores en los niveles
educativos mencionados (Educacién Preescolar, E.G.B., B.U.P., C.O.U. y F.P. ). En estos niveles, de
cada 10 docentes, 6 son varones v 4 mujeres. De computarse la Educacién Especial, la Educacién
Compensatoria, la Educacion Permanente de Adultos, la Ensefianza a Distancia, la Educacién en el
Exterior y la Universidad, se sobrepasan los 421.000 docentes. La proporcion de mujeres es muy
superior a la de hombres en Educacion Preescolar (96,0%) v los dos primeros ciclos de E.G.B. (79.2%
y 68.3% respectivamente) v ligeramente superior en el ciclo superior de este nivel, B.U.P. y C.O.U. En
los restantes niveles predomina el profesorado masculino. Estos datos reflejan una distribucion poco
equitativa del profesorado en funcion del sexo y los niveles educativos. El predominio de mujeres en el
profesorado de Educacion Preescolar v Primaria, v el de hombres en Universidad, es un fenémeno
universal y que preocupa a las administraciones educativas de numerosos paises.

TABLA 11.5. NUMERO DE PROFESORES CLASIFICADOS POR SEXO Y NIVEL EDUCATIVO (1986-87)

NIVEL EDUCATIVO VARONES MUJERES TOTAL
PREESCOLAR 1.564 37.653 39.217 |
E. G.B. 68.400 123.612 192.012 |
CICLO INICIAL 9.630 36.567 ' 46.197
CICLO MEDIO 22.160 47741 | 69.901
CICLO SUPERIOR 36.610 39304 | 75914
B.U.P.YC.O.U. 37.286 37632 | 74.918
F.P. 32.689 18.249 ’ 50.938
TOTAL :_ 139.939 | 217.146 [ 357.085
Fuente: M. E. C.
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La Educacion Preescolar

16.

17.

18.

19.

El crecimiento de la Educacién Preescolar estad estrechamente relacionado con el proceso de
incorporacion de la mujer a la poblacién definida tradicionalmente como “activa” (es decir, al trabajo
remunerado). La creciente incorporacion de la mujer al mundo del trabajo. al modificar radicalmente
las condiciones de vida y convivencia de muchas familias, hizo que en muchos casos resultara imposible
la atencién del nifio por la madre durante las horas de jornada laboral, por lo que surgieron guarderias
v jardines de infancia con el objetivo casi exclusivo de custodiar a los nifios durante las horas laborables.
Tales iniciativas carecian frecuentemente de objetivos educativos en un principio. Sin embargo, la
experiencia vy la investigacion han demostrado el valor propic que posee la Educaciéon Preescolar, con
independencia de su originaria funcién de cuidado de los hijos de madres trabajadoras.

La Educaciéon Preescolar ha estado regulada desde 1970, por la L.G.E. y por una Orden del 27 de Julio
de 1973, en que se establecian Orientaciones Pedagégicas para este nivel. Posteriormente, la
ordenacién de la ensenanza Preescolar fué modificada por el Real Decreto 69/1981 de 9 de Enero
y por la Orden vy la Resolucién que lo desarrollan, que derogaba las “Orientaciones Pedagogicas” de
1973. Estas disposiciones acentian la importancia de la coordinacién entre el nivel Preescolar v el ciclo
inicial de E.G.B. Otro aspecto esencial que en ellas se establece es la necesidad de que los centros de
Educacion General Basica prevean el desarrollo de programas especificos de adaptaciéon y preparaciéon
en lenguaje, psicomotricidad y pensamiento légico para los nifios que se incorporan a E.G.B. sin haber
recibido previamente Educacion Preescolar. Las disposiciones son un reflejo del reconocimiento, por
parte de la comunidad educativa, de la importancia de la Educacién Infantil para el desarrollo del nino
v la prevencion de dificultades escolares ulteriores.

No obstante, la Educacion Preescolar tiene todavia restos del papel de custodia con que se concibié en
un principio, y del desarrollo a menudo cadtico que tuvo en sus origenes, La diversidad de centros
existentes y la heterogeneidad de la atencion educativa que proporcionan son notas caracteristicas de
la Educacion Preescolar. Esta heterogeneidad se proyecta en todos los rasgos que definen a los centros:
en el organismo o titular del que dependen, en las denominaciones de los centros (desde la “guarderia”
meramente cuidadora hasta la verdadera escuela Preescolar, con planteamientos pedagogicos propios),
en la edad vy caracteristicas de la poblacién infantil a la que acogen, en la cualificacién y titulacién
profesional del profesorado. Las consecuencias de esta pronunciada heterogeneidad son negativas, y
se ponen tanto mas de manifiesto cuanto mas se reconoce la importancia decisiva de la Educacién Infantil
para la prevencion de desigualdades educativas.

Sin propésito de exhaustividad, los centros de Educacion Preescolar pueden clasificarse del siguiente
modo:

¢ Unidades de Preescolar en centros ptblicos de E.G.B.

¢ Unidades de Preescolar en centros privados de E.G.B.
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¢ Centros dedicados exclusivamente a la Educacion Infantil v dependientes de una administracién
publica (en general de las Comunidades Auténomas ahora y de la Administracion Central antes, como
en el caso de los centros que dependian del Ministerio de Trabajo y del Instituto Nacional de Asistencia
Social).

¢ Centros infantiles de empresa, anejos a los lugares de trabajo de los padres.
¢ Centros dependientes de Diputaciones o Ayuntamientos, gestionados por éstos o por patronatos.
¢ Centros privados de titularidad diversa.

Esas diferencias relativas a la titularidad de los centros y a la inclusién o no de las unidades de Preescolar
en centros de E.G.B. se tornan mas acusadas al tomar en consideracion las orientaciones pedagbgicas
que siguen, la existencia o no de proyectos educativos en sentido propio y la preparacién de las personas
responsables de la educacion de los nifios méas pequenios.

Las tentativas de ordenar este nivel registradas hasta el momento no han alcanzado la influencia que seria
deseable. Por lo demas, la Orden Ministerial de 17 de Enero de 1981, que establece los llamados
“Programas Renovados”, actualmente vigente en Educacion Preescolar, no establece diferencias entre
la Educacién Preescolar y el primer ciclo de E.G.B. en cuanto a orientaciones pedagégicas. Si bien esta
opcion viene a subrayar la necesidad de una estrecha relacién entre el ciclo tGltimo de la Educaciéon
Preescolar y el primero de la ensenanza Primaria, tiene el inconveniente de desdibujar el caracter
genuino, la especificidad de la Educacion Infantil. Esta no puede limitarse a cumplir la funcion de
“pre-E.G.B.”, sino que debe concebirse como un nivel dotado de finalidades y objetivos propios, con-
dicionados por la evolucién del nifio antes de la educaciéon béasica.

Los problemas de regulacion se reflejan también en la heterogeneidad de las cualificaciones de las
personas responsables de la educacién. El articulo 102 de la Ley General de Educacién prescribe una
titulaciébn minima exigible a los profesores, idéntica a la requerida para la E.G.B.: Diplomado
Universitario, Arquitecto Técnico o Ingeniero Técnico, completada con un curso de formacién
pedagégica. No obstante, esta reglamentacién es tinicamente aplicable a la etapa de parvulos (de 4 v
5 anos, segin la ordenacién establecida por la L.G.E.). En la etapa denominada “jardin de infancia” (2
a 4 anos), o incluso en centros que abarcan hasta los 4 6 5 afios pero no se definen como de Infantil,
es relativamente frecuente que no se exijan titulaciones especificas.

Desde la promulgacién de la Ley General de Educacién, la necesidad de proporcionar a los profesores
de los nifios méas pequenos una formacién especifica se ha hecho cada vez més patente. La convocatoria
de cursos de especializacion en Institutos de Ciencias de la Educacién, Universidades (por ejemplo, la
U.N.E.D.) y Centros de Profesores, asi como la-convocatoria de cursos de especializacién y perfec-
cionamiento en Educacion Preescolar por el Ministerio de Educacién y Ciencia, han sido algunas de las
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respuestas a esta demanda. Como también lo ha sido, enlo tocante a la formacién inicial, la implantacién
de la especialidad de Educacion Preescolar en las Escuelas Universitarias de Formacion del Profesorado
desde 1977.

En los afios transcurridos desde la L.G.E., la Educacion Preescolar ha experimentado una expansién
ininterrumpida, hasta alcanzar las tasas actuales de escolarizacion. De los 819.914 alumnos que
aparecen matriculados en este nivel educativo en el curso 1970-71 se llega, doce anos después, a los
1.197.897 del curso 1981-82, en que se alcanza la cifra mas alta de matriculacién. Posteriormente, la
reducciéon en la natalidad hace descender esta magnitud hasta los niveles actuales, si bien los porcentajes
de alumnos escolarizados de 4 o 5 afios han seguido aumentando todos los afos (Tabla 11.6).

TABLA I1.6. EVOLUCION DE LOS ALUMNOS DE PREESCOLAR SEGUN DEPENDENCIA (1970-86)

CURSO TOTAL SECTOR  SECTOR
PUBLICO PRIVADO

1970-71 819.914 326.940 456.974
1971-72 760.277 365.253 395.024
1972-73 801.119 343.258 457.861
1973-74 829.155 322.685 506.458
1974-75 853.322 322.685 530.637
1975-76 920.336 347.026 573.310
1976-77 956.184 389.026 567.158
1977-78 | 1.008.796 455.594 553.202
1978-79 | 1.077.652 521.928 555.724
1979-80 | 1.159.854 611.496 548.358
1980-81 | 1.182.425 651.338 531.087
1981-82 | 1.197.897 670.950 526.947
1982-83 | 1.187.617 683.220 504.397
1983-84 | 1.171.062 699.943 471.119
1984-85 | 1.145.968 669.170 446.798
1985-86 | 1.127.348 702.057 425.291
1986-87 | 1.084.752 681.702 403.050

Fuente: M. E. C.

En Educacion Preescaolar, la evolucion del sector pablico presenta considerables diferencias con la del
privado (Grafico 11.5). En los anos inmediatamente posteriores a Ja L.G.E., desde la promulgacién de
ésta v hasta el afio 1975-76, disminuye el nimero de alumnos en el sector publico. Puede relacionarse
este fenémeno con el esfuerzo escolarizador realizado, por aquellos afios, en el nivel obligatorio. A partir
de la mitad de la década de los setenta comienza un rapido ascenso que, en los tltimos once afios de
la serie temporal, lleva al sector publico a duplicar el niimero de alumnos. Por el contrario, el sector
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privado experimenta un rapido crecimiento hasta el curso 1975-76, en el que alcanza su maximo nivel
de alumnos; posteriormente, se estanca e inicia un lento declive, que hace que a partir del curso 1984-
85 su volumen total de matriculados sea inferior al del curso 1970-71.

GRAFICO I1.5. EVOLUCION DEL NUMERO DE ALUMNOS DE PREESCOLAR, SEGUN
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Fuente: M. E. C.

26. De los 2.756 centros de Educacion Preescolar, 1.291 son publicos v 1.465 privados. Sin embargo,
estos datos resultan poco representativos de la distribucion real de la poblacion Infantil por sectores,
puesto que no se refieren a las unidades incluidas en centros de E.G.B., que proporcionan la mayor parte
de la oferta educativa de este nivel. El 66.1% de las 39.326 unidades de Preescolar son pablicas (Gréfico
I.8). En el sector privado son mayoritarias las unidades que corresponden a iniciativas no confesionales,
si bien es considerable el porcentaje de centros dependientes de la Iglesia Catélica (Gréaficos 11.6 y I1.7).

27. El nimero de alumnos por unidad varia significativamente de acuerdo con la titularidad del centro. En
las unidades dependientes del sector piiblico, Ja “ratio” media alumnos/unidad es de 26.2, mientras que
en el sector privado se eleva a 30.3, v llega a alcanzar un valor de 33.1 en el caso de las unidades

dependientes de la Ig

lesia Catolica.
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GRAFICO [1.6. ALUMNOS SEGUN ETAPA DE PREESCOLAR Y DEPENDENCIA DEL CENTRO (1986-87)
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GRAFICO [1.7. ALUMNOS SEGUN ETAPA DE PREESCOLAR Y DEPENDENCIA DEL CENTRO (1986-87)
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30.

GRAFICO I1.8. UNIDADES DE PREESCOLAR SEGUN DEPENDENCIA (1986-87)

TOTAL UNIDADES: 39.326
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Fuente: M. E. C.

En zonas rurales con dificultades de comunicacién se han emprendido programas de “Preescolar en
casa”, “Preescolar itinerante” y apoyo a los profesores de Escuelas Unitarias. En los lugares de alto
crecimiento vegetativo de la poblacién y receptores de poblacion inmigrante, la mayor parte de los
recursos se han destinado al nivel de E.G.B., mientras que la Educacién Preescolar ha seguido una
generalizacién mas rapida en zonas en que han ido quedando unidades y puestos vacantes.

La actual politica de creacion de plazas de Preescolar, junto con las expectativas demogréficas permiten
estimar que, lograda ya en 1986-87 la escolarizacién practicamente completa de los nifios de cinco afios,
se alcanzara en brevisimo plazo la de los de cuatro. Un incremento decidido de la oferta publica para
los nifios de tres afios —que depende de una nueva ordenacién de la Educacién Preescolar— es un requi-
sito necesario para alcanzar la escolarizacién completa de estos tiltimos nifios en la primera mitad de
la década de los noventa.

En esta linea de apovyo a la generalizacion de la Educacién Preescolar se conceden becas para este nivel,
aproximadamente 14.000, ademas de ayudas de comedor, o ayudas para escuelas-hogar, de las que
se han beneficiado en el curso 1987-88 alrededor de 140.000 y 15.000 nifios respectivamente.

La generalizacion del nivel Preescolar se ha visto facilitada por el descenso de las tasas de natalidad que
arranca de 1976. Los parvulos de los cursos 1985-86 y 1986-87 integran las cohortes nacidas entre
1980y 1982, en las que se dan los descensos més fuertes en el niimero de nacimientos. En la préxima
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década puede incrementarse ese niimero, atin cuando se estabilicen o desciendan las tasas de natalidad,
al aumentar notablemente la poblacién fértil por efecto del fuerte crecimiento demografico de los afos
setenta. Este hecho, junto con la necesidad de incrementar las tasas de matriculacién de los nifios
menores, hace necesario un crecimiento sostenido v, sobre todo, una redistribuciéon de las plazas de
Educacién infantil.

Las necesidades se concentran, principalmente, en las edades que corresponden al ciclo actual de “jardin
de infancia” (2 y 3 anos), que s6lo representan el 9.5% de la poblacion Infantil actual, mientras que el
90.5% restante esta integrado por parvulos de 4 vy 5 afios. En 1986-87 sélo el 4,66% de los nifios
de 2 afios estaban matriculados en jardin de infancia. La oferta privada es claramente predominante para
los nifios de 2 y 3 afos (Grafico I1.6). Mas de la mitad de ellos estan en centros privados creados por
iniciativa particular, y mas de la cuarta parte en centros de la Iglesia Catélica. Por el contrario, el sector
plblico atiende al 66,19% de los parvulos (Gréfico I1.7). La definicién de un ciclo de Educacién infantil
que abarque de los 3 a los 6 afios debe suponer un mayor compromiso del sector pablico con estas
edades.

En el periodo mas reciente se han dado pasos decisivos, en el aspecto pedagégico, hacia un mayor
compromiso publico con la Educacion Preescolar y hacia su reconocimiento como etapa con entidad
educativa propia. En 1985, una Orden Ministerial convocé a los centros publicos de EGB o Preescolar
a participar en un Programa Experimental de Educacién Infantil que proporcionase informacién
susceptible de emplearse en la reforma del sistema educativo que aqui se presenta. El Programa se ha
realizado en varias fases: la primera estaba encaminada a un conocimiento en profundidad de los centros
participantes y al respaldo a experiencias innovadoras. La segunda permitié la aplicacién de un
anteproyecto de marco curricular para la Educacién infantil. El proyecto actual de Reforma de la
Ensefianza se ha realizado a partir de una consideracion detenida del conocimiento acumulado por el
Plan Experimental de Escuelas Infantiles, de sus aspectos positivos y también de sus limites y
disfunciones.

La Educaciéon General Basica

33.

34.

Si los cambios habidos desde la Ley General de Educacion han sido importantes en el &mbito de la
Educacién Preescolar, no lo han sido menos los acaecidos en la poblacién de seis a catorce afios, en
virtud del establecimiento por aquella Ley del nivel de Educacién General Bésica: ocho aiios de
escolaridad gratuita y obligatoria, comun para todos los esparioles. La L.G.E. expresaba la finalidad de
este nivel educativo en estos términos:

“Proporcionar una formacién integral, fundamentalmente igual para todos y adaptada, en lo posible,
a las aptitudes y capacidad de cada uno”

Los ocho cursos obligatorios de EGB corresponden a lo que en otros paises suele denominarse
Enserianza Primaria o de Primer Grado (delos 5 6 6 alos 11 6 12 arios normalmente) y a parte del pri-
mer ciclo de Secundaria o Secundaria Inferior (que suele extenderse hasta los 15 6 16 afios). Aunque
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la L.G.E. unificaba estos ocho afos en un sélo nivel, diferenciaba dos etapas que correspondian
aproximadamente a los dos niveles que otros paises distinguen. Posteriormente, el Real Decreto 69/
1981 de 9 de enero reordeno la EGB en tres ciclos: Inicial (cursos 1.° y 2.°), Medio (3.7, 4.° y 5.°) vy
Superior (6.2, 7.° y 8.°), Con objeto de dar mayor unidad a los procesos educativos, de adaptar mejor
la ensefianza a los ritmos evolutivos de los alumnos y de flexibilizar la organizacion escolar, los ciclos se
constitufan, en ese Real Decreto, en las unidades béasicas de organizacion pedagégica, de prograrmacion,
évaluacion y recuperacién de los alumnos.

El equipo de profesores de cada ciclo adquiere un papel relevante en la programacion de la ensefianza,
la fijacién de criterios de evaluacion, la coordinacion del uso de recursos didacticos v la participacion en
actividades de formacién permanente. Otra figura destacada en la organizacion de los centros es el tutor.
que en los ciclos inicial y medio coincide con el profesor encargado de grupo y en el superior esuno de
los profesores del grupo. El tutor tiene funciones de coordinaciéon de las actividades del Equipo de
Profesores en relacién a su grupo, informacion a los padres y orientacion o asesoramiento de los
alumnos.

Los centros piiblicos de EGB se organizan con arreglo a la previsiones establecidas en el Titulo 1ll de la
L.O.D.E. Cuentan con un Director, elegido por el Consejo Escolar entre los profesores con destino
definitivo en el centro, y con un afio de permanencia en éste v tres de docencia en EGB. También con
un Jefe de Estudios y un Secretario, que son propuestos por el Director y elegidos por el Consejo Escolar
(al igual que el Vicedirector y Vicesecretario, alli donde existen).

En los centros de EGB sostenidos con fondos publicos (como en los de BUP y Formacion Profesional)
existen, ademas dos 6rganos colegiados: el Consejo Escolar y el Claustro de profesores. El primero es
un érgano con facultades efectivas de gobierno y no meramente consultivas, en el que estan
representados los miembros de la comunidad escolar. Entre sus competencias figura la de elegir al
director, designar al equipo directivo por &l propuesto y aprobar el reglamento de régimen interior del
centro. Al Consejo Escolar corresponde también resolver problemas disciplinarios, aprobar y evaluar
ladistribucién anual del presupuesto y elaborar directrices para actividades extraescolares y complemen-
tarias. Por su parte, el Claustro de Profesores, presidido por el Director, programa las actividades
docentes, fija criterios de evaluacién y recuperacién, y coordina las funciones de orientacién v tutoria;
ademas adopta iniciativas de experimentacién o investigacion y elabora propuestas de programacion
general y actividades complementarias.

En los centros privados concertados, la L.O.D.E. sélo sefiala la necesaria existencia de Director (que
en este caso es designado mediante acuerdo entre el Titular y el Consejo Escolar del centro), Consejo
Escolar y Claustro de Profesores.

La L.O.D.E. no fija normas de organizacion y participaciéon para los centros privados no concertados,
que pueden establecer en sus respectivos reglamentos de régimen interior érganos de participacion de
la comunidad educativa.
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38. En la Tabla II.7 se muestran las areas de ensenanza de los distintos ciclos de EGB, establecidas por el
Real Decreto 69/1981 vy el Real Decreto 710/1982 para los ciclos inicial y medio. Aunque llegd a
promulgarse un Real Decreto (3087/1982) que establecia orientaciones pedagégicas para el ciclo
superior, su vigencia se suspendié pocos meses después de su publicacién, por lo que se mantienen en
vigor para este ciclo las orientaciones pedagégicas de 1971. Los “programas renovados” de los ciclos
inferior y medio fijan unos niveles basicos de referencia que todos los alumnos deben alcanzar. Con
objeto de ofrecer una vision coherente de las diversas areas de aprendizaje, cada una de ellas se agrupa
en bloques temaéticos, subdivididos a su vez en temas de trabajo, para los que se determinan los niveles
basicos de referencia. LLa menor articulacién de los programas de ciclo superior ha constituide uno de
los factores que han determinado una ordenacién menos coherente y mas heterogénea de este ciclo.

TABLA I1.7. AREAS DE LOS CICLOS DE E. G. B.

CICLO INICIAL CICLO MEDIO CICLO SUPERIOR
AREA AREA AREA
Lengua Castellana Lengua Castellana Lenguaje
Matematicas Matematicas Matematicas
Experiencias (Soc. Y natural) Ciencias de la Naturaleza Ciencias de la Naturaleza
Educacion Artistica Ciencias Sociales Ciencias Sociales
Educacion Fisica Educacién Artistica Areas Artisticas
Ens. Religiosa o Etica Educacion Fisica Educacion Fisica y Deportiva
Libre disposicion Ens. Religiosa o Etica Educacion Religiosa
Pretecnologia
Idioma Moderno

39. La estructuracion ciclica de la EGB tiene consecuencias tanto en la programacién como en los métodos
de evaluacién y promocién de los alumnos. En los ciclos inicial y medio, los niveles basicos de referencia
corresponden a los ciclos y no a los cursos. Por consiguiente, no existen calificaciones de final de curso:
en el Registro Acumulativo de Evaluacion se consignan calificaciones finales por ciclo y area. Los
alumnos que debertan pasar al ciclo siguiente por edad, pero no alcanzan los niveles basicos de referencia
del ciclo que han cursado, pueden permanecer un afio més en él, por decision del director y el tutor y
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después de consultar a sus padres. En ese caso, pueden superar el ciclo siguiente en un afio menos de
los previstos si alcanzan en ese tiempo los niveles basicos. Los que no lo logran, a pesar de haber
continuado un afio mas en el ciclo, pasan a integrarse en el nuevo curso con los alumnos del ciclo
siguiente, aunque prosiguen el aprendizaje gradual de esas materias y se realiza un estudio psicopeda-
gbgico para determinar el origen y tratamiento de sus dificultades. Para todos los ciclos, la evaluacion
se concibe como una actividad sistematica y continua, integrada en el proceso educativo.

En el ciclo superior, en que no rigen los “programas renovados”, la evaluaciéon se realiza por curso v,
cuando la calificacién en el curso no resulta suficiente, puede optarse entre prescribir actividades de
recuperacion o la conveniencia de repetir integramente el curso.

Los alumnos que superan satisfactoriamente los tres ciclos de EGB al concluir los ocho cursos de
escolaridad obligatoria, reciben el titulo de Graduado Escolar, que habilita para el acceso al Bachillerato.
Quienes no obtienen ese titulo, pueden proseguir su escolarizacion en los centros de EGB y pueden
presentarse a una” prueba de madurez” en las &reas no superadas. Estas pruebas se realizan en el colegio
del propio alumno y son preparadas y evaluadas por sus profesores. A los alumnos que no obtienen el
titulo de Graduado por este procedimiento y cumplen dieciseis afios en el afio natural en que finaliza el
curso respectivo, se les expide el Certificado de Escolaridad, que no da acceso al Bachillerato aunque
st a la Formacién Profesional de primer grado. Esta temprana doble titulacién ha sido sefialada como
principal fuente de discriminaciones en la actual ordenacién de la Educacién General Basica.

La que precede es, a rasgos generales, la ordenacién por la que se rige actualmente la educacién de la
préctica totalidad de los nifios esparioles de seis a catorce afios, como puede apreciarse en las tasas de
escolarizacion de la tabla II.1. El enorme esfuerzo escolarizador realizado, unido a la explosion
demogréfica de los afios setenta, explica el llamativo crecimiento cuantitativo del sistema que se muestra
en la Tabla II.8. En los dieciséis arios transcurridos entre la promulgacion de la L.G.E. y 1986, el nimero
de estudiantes de EGB se incrementa en mas de un millén seiscientos mil, pese a que desde el curso
1985-86 comienza a acusarse el descenso de la poblacién en edad escolar, consecuente a la disminucion
de las tasas de natalidad en nuestra década.

A finales de los afios setenta, las tasas de escolarizacién rozaban el 100% en casi todas las edades,
con la excepcion de ciertos porcentajes de desescolarizacion en las superiores que se han elimi-
nado posteriormente. Sin embargo, la aparente continuidad del crecimiento de la poblacién total
escolarizada amalgama dos procesos muy distintos. El sector publico presenta un incremento a lo largo
de los afios, que sélo disminuye en los dos tltimos cursos, por efecto de la disminucién mencionada de
las tasas de natalidad. Por el contrario, el sector privado, que ya en 1970 constituia algo mas de la cuarta
parte del total, aumenta muy rapidamente en los cinco primeros afios del decenio —en que casi duplica
su nimero de matriculados y llega a constituir el 40% del total— v desciende paulatinamente desde
1975-76. En el curso 1986-87, los casi dos millones de alumnos del sector privado constituyen el 36%
del total de la poblacion de EGB, frente a los casi tres millones seiscientos mil alumnos del sector
publico.
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TABLA I1.8. EVOLUCION DE LOS ALUMNOS MATRICULADOS EN

E. G. B. SEGUN DEPENDENCIA (1970-87)

CURSO TOTAL PUBLICO PRIVADO
| 1970-71 3.929.569 2.831.920 1.097.649
1971-72 4.182.029 2.960.387 1.221.642
1972-73 4.460.801 2.933.282 1.527.519
1973-74 4.945.774 3.061.178 1.884.596
1974-75 5:361.771 3.229.863 2.131.908
1975-76 5.473.468 3.311.493 2:161.975
1976-77 5.544.639 3.399.311 2.145.328
1977-78 5.579.662 3.460.267 2.119.395
1978-79 5.590.414 3.491.195 2.099.219
1979-80 5.606.850 3.528.243 2.078.607
1980-81 5.606.452 3.549.836 2.056.616
1981-82 5.629.874 3.574.944 2.054.930
1982-83 5.633.518 3.582.438 2.051.080
1983-84 5.633.009 3.597.190 2.035.819
1984-85 5.640.938 3.623.832 2.017.106
1985-86 5.594.285 3.621.238 1.973.047
1986-87 5.575.519 3.597.272 1.978.247
Fuente: M. E. C.

44. El crecimiento de los centros de EGB no es un indicador fiable del volumen y el crecimiento del sistema,
debido a la gran disparidad de tamarios (desde escuelas unitarias a centros de mas de 32 unidades) y
porque la politica de concentraciones escolares seguida en los primeros afos posteriores de la Ley

General de Educacion, produjo incluso una reduccién de centros.

Casi tres cuartas partes de los 19.127 centros de EGB son publicos. La gran mayoria de éstos depende
del Ministerio de Educacién y Ciencia o de los Departamentos de Educacién de las Comunidades
Auténomas con competencias educativas plenas. En el sector privado, la mayor parte de los 4.691
centros depende de la iniciativa particular o de la Iglesia Catélica (2.554 y 1.958 respectivamente). En
el Gréafico 11.10 se representan los porcentajes de centros que dependen de diferentes tipos de titulares.
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GRAFICO I1.9. EVOLUCION DE LA MATRICULA EN E. G. B. (1970-1986)
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GRAFICO 11.10. CENTROS DE E. G. B. SEGUN DEPENDENCIA (1986-87)
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15. La diversidad de tamario de los centros es particularmente notable. A pesar de la politica  concen-
traciones escolares realizada desde 1970 y solo rectificada a mediados de la J*cada de los o. nienta, aiin
existen 3.784 Escuelas Unitarias, pertenecientes en su inmensa mayoria al sector publico. Esta poi.tica
mas reciente de mantener los centros educativos en zonas rurales aunque el nimero de nifios fuera muy
escaso estuvo motivada por el interés en aproximar la educacion a todos los nicleos de poblacion.

También hay un nimero importante de escuelas incompletas (es decir, que no llegan a tener ocho
unidades, que es el minimo necesario para tener una unidad por curso en EGB) que dependen, en su
mayor parte, de los poderes ptblicos y que légicamente se ubican en zonas rurales. En el sector privado,
no llega al 8% el porcentaje de centros con menos de ocho unidades de EGB. En el Grafico 11.11 se
muestra la distribucion de los centros piiblicos v privados segiin su nimero de unidades.

GRAFICO II.11. CENTROS DE E. G. B. SEGUN
DEPENDENCIA Y NUMERO DE UNIDADES (1986-87)
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46. Los datos sobre unidades escolares proporcionan una informacién mas ajustada sobre las magnitudes
reales del sistema. En el curso 1986-87, el mimero de unidades asciende a 186.264, de las que el 70,2%
corresponden al sector publico. El nimero de alumnos por unidad varia segiin los centros y las
Comunidades. En conjunto, la relacién media alumnos/unidad es de 27.5 en el sector publico y 35.7
en el privado. La media total es de 31.6. En ambos sectores se aprecia una tendencia a una lenta
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disminucién de alumnos por unidad a lo largo de la década actual. En el curso 1979-80, por ejemplo,
la media era de 31.9 en el sector plblico y 35.6 en el privado, si bien conviene tener en cuenta que a
la menor ratio en el sector publico contribuye la pertenencia casi en exclusiva a éste de los centros
incompletos v de las escuelas unitarias situadas en zonas rurales con muy pocos alumnos. En el sector
privado existen, sin embargo, grandes diferencias entre unos centros y otros.

En la Educacién General Basica, la incidencia del sector privado es considerable. Mas del 35% de los
alumnos de E.G.B. estan escolarizados en centros privados. De éstos la mitad (50.1%) lo estan en centros
dependientes de la Iglesia Catélica (Grafico 11.12). De todas las nifias que cursan la E.G.B. (2.709.346),

el 37.6% lo hacen en centros privados. En el caso de los nifios (que son en total 2.886.173), este
porcentaje desciende al 33.4%.

GRAFICO 11.12. ALUMNOS DE E. G. B. SEGUN DEPENDENCIA DEL CENTRO (1986-87)

TOTAL DE ALUMNOS 5.575.519

17,71% 91%

[ M.E.C.
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[] IGLESIAS CATOLICA

17,78% [l ©TROS ENTES PRIVADOS

0,61%

Fuente: M. E. C

La distribucién por cursos de los alumnos de E.G.B. (Grafico 11.13) en el curso 1986-87 —en que se
incorporan a la E.G.B. los nacidos en 1980— comienza a reflejar la disminucion de las cohortes de
poblacién que acceden a la escolaridad. De 1974 a 1979, el nimero de nacimientos por cada 1.000
habitantes pas6 de 19.5 a 16.2. Los fuertes descensos en la natalidad posteriores a 1974 originaron

reducciones en la matricula de 6 a 10 afios, aunque la de 11 a 14 atn aumenté en los cursos 1984-85
y 1985-86.
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GRAFICO I1.13. ALUMNOS DE E. G. B. SEGUN DEPENDENCIA Y CURSO (1986-87)
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Fuente: M. E. C.

Los maés de cinco millones y medio de alumnos de Educacién General Basica son atendidos, en nuestro
sistema educativo, por cerca de doscientos mil profesores (192.012 en el curso 1986-87). El nimero
de profesores de E.G.B. ha crecido ininterrumpidamente desde la promulgacion de la Ley General de
Educacion.

El porcentaje de profesoras (64.4%) es més alto que el de profesores. La distribuciéon de mujeres y
varones es diferente para los distintos ciclos de la educacion basica (Grafico 11.14): predominan las
profesoras en el ciclo inicial y, algo menos, en el medio, pero el nimero de profesoras es muy cercano
al de profesores en el ciclo superior.

En el curso 1984-85, se emprendié un proceso experimental de reforma del ciclo superior de E.G.B.
Desde la promulgacion de la Ley General de Educacion, los problemas de este ciclo de la Educacion
Basica han sido mayores que los de los ciclos inicial y medio: mas alto el niimero de fracasos escolares,
menos adaptados los planes de estudio a las motivaciones de los alumnos v a las solicitudes v exigencias
de la sociedad. La reforma experimental ha tratado de establecer un curriculo méas adecuado a la edad
¢ intereses de los alumnos y de paliar los efectos negativas de la doble titulacion terminal de la E.G.B.
La reforma experimental ha demostrado que es posible aumentar la motivacién de los alumnos y su
participacién activa en los procesos educativos a través de modificaciones curriculares parciales. Sin
embargo, también ha evidenciado que son necesarias transformaciones mas profundas que probable-
mente no son posibles sin una reordenacion del sistema educativo.
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GRAFICO 11.14. DISTRIBUCION POR CICLOS DE E. G. B. DE LOS PROFESORES SEGUN SEXO (1986-87)
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Las Ensenanzas Medias

52.

53.

54.

La extension de la ensenanza obligatoria en Espana no coincide con la de la mayor parte de los paises
de la Comunidad Europea. En nuestro pais, a pesar de que la L.G.E. preveia una escolaridad obligatoria
de 10 anos, esta prevision no se ha cumplido en la practica, aunque los porcentajes de desescolarizacion
de los jovenes de 14 y 15 anos han disminuido muy notablemente en las dos décadas transcurridas desde
el Libro Blanco que preparé la L.G.E. Mas las dificultades para eliminar definitivamente las bolsas de
desescolarizacion de adolescentes en nuestro sistema educativo hunden sus raices en la propia
ordenacién actual del sistema.

La excepcionalidad de esta ordenacién en relacion a la de otros paises desarrollados deriva, sobre todo.
de que se adelanta mas que en la mayor parte de los paises con tradicion comprensiva la alternativa entre
una rama académica y otra de ensenanza profesional. En Espafa se emplea el término “Ensenanzas Me-
dias” para designar a esas dos modalidades de la Ensenianza Secundaria: una, de matiz mas académico
y propedéutico, configurada por el Bachillerato v el Curso de Orientaciéon Universitaria; otra. de caréac-
ter mas terminal y cercano al mundo laboral, constituida por los dos grados de Formacion Profesional.

Los requisitos de acceso a estas dos modalidades de Ensefianza Media son diferentes: es necesario el
titulo de graduado escolar para el Bachillerato, pero basta con el certificado de escolaridad en E.G.B.
para poder realizar los estudios de Formacion Profesional de primer grado. Estos, al igual que el
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Bachillerato, dan acceso a la Formacion de segundo grado. Finalmente existe un curso-puente hacia la
Universidad, el C.O.U., al que se puede acceder desde el Bachillerato o la Formacion Profesional de
Segundo Grado.

En los centros publicos. los estudios de Bachillerato y Formacion Profesional son gratuitos desde la Ley
12/1987 de 2 de Julio para el Ministerio de Educacién v Ciencia. y desde otras leyes de igual contenido
para las Comunidades Autonomas. EI C.O.U. sera también gratuito desde el curso 1989-90.

Ademas de haberse establecido la gratuidad de los estudios deBachillerato v Formacién Profesional en
los centros publicos, la politica de becas ha sido otra de las acciones béasicas para garantizar la igualdad
de oportunidades educativas en estos niveles postobligatorios. El nimero de becarios en Ensefianzas
Medias ha pasado de 94.069 en 1982-83 a 390.000 en 1987-88. También ha sido significativo el
aumento de la cuantia maxima de las becas. El Real Decreto 2298/83, de 28 de julio, ha establecido
criterios de adjudicacion de las becas en los que se tiene en cuenta el nivel de renta familiar y se contempla
la posibilidad de otorgar ayudas adicionales de caracter compensatorio para los becarios de rentas mas
bajas.

La organizacion de los centros de Ensenanza Media sostenidos con fondos publicos esta regulada por
la Ley Orgéanica del Derecho a la Educacion. Sus érganos de gobierno son los mismos que los
establecidos en los centros de Educacion General Basica. Los alumnos de este nivel, como consecuencia
logica de su mayor edad, tienen una participacién mas alta que los de E.G.B. en el Consejo Escolar. En
los centros piblicos, participan en la eleccion y propuesta de renovacion del director vy en la designacion
del equipo directivo.

Aparte de los drganos unipersonales o colectivos establecidos por la Ley Organica del Derecho a la
Educacioén, la organizacion interna de los centros publicos de Ensefianza Media esta articulada por los
seminarios y departamentos, que cumplen una funcion de coordinacion didactica. A ellos compete la
programacion de las diferentes materias, la renovacion de la metodologia, el disefio de actividades de
recuperacion, la determinacion de criterios generales para la evaluacion, la investigacion educativa, la
organizaciéon de actividades complementarias, etc. En los Institutos de Bachillerato. se constituyen
seminarios didacticos para cada materia. En los Institutos Politécnicos y Centros de Formacion
Profesional de mas de 600 alumnos, se establecen Departamentos Generales y de Practicas. En los
primeros, se constituyen ademas departamentos de materias especificas.

En todos los centros de Ensenanza Media, hay un profesor tutor para cada grupo de alumnos. Sus
funciones son similares a las de los tutores de E.G.B.. v ademas deben organizar y presidir las sesiones
de evaluacion de su grupo (exceptuando las de C.O.U., que son presididas por el Director, en los centros
publicos, v por el Delegado de Universidad, en los privados). Los Jefes de Estudios coordinan el trabajo
de los tutores a través de reuniones periodicas.

En el curso 1986-87 habia 2.030.264 alumnos de Ensefianza Media. El efecto conjunto del incremento

de las tasas de escolaridad en los niveles de Bachillerato, C.O.U. y F.P. y del aumento de la poblacién
de 14-18 anos (como consecuencia del alto nimero de nacimientos de los afos sesenta y setenta) ha
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tenido como resultado la incorporacion a la Ensefanza Media de mas de ochocientos cincuenta mil
estudiantes en una década (Tabla 1.9 v Graficos 11.15 y 11.16). Durante ese periodo, la Formacién
Profesional ha experimentado un crecimiento porcentual (140%) mucho mayor que el Bachillerato
(51%), aunque en términos absolutos el crecimiento de alumnos ha sido semejante en las dos
modalidades. La Formacién Profesional se ofrece, por consiguiente, como una modalidad cada vez mas
atractiva para los jovenes v adolescentes, a pesar de sus actuales problemas de ordenacion y del nimero
de fracasos que se producen en la de primer grado.

TABLA I1.9. ALUMNOS DE ENSENANZAS MEDIAS SEGUN LA MODALIDAD DE ESTUDIOS
Y PORCENTAJE DE MUJERES (1975-1987)

BU.P.yC.0.U. F. B

CURSO TOTAL %M TOTAL %M

1975-76 818.393 | 48,79 305.254 | 28,85
1976-77 844,259 | 50,04 | 359.044 | 32,18
1977-78 877.519 | 58,80 407.817 | 34,24
1978-79 999.479 | 52,34 455943 | 3545
1979-80 | 1.037.788 | 53,83 515.119 | 36,81
1980-81 | 1.091.197 | 53,49 558.271 37,96
1981-82 ' 1.119.095 | 53,69 628.368 ' 38,82
1982-83  1.117.600 A 53,86 650.770 | 40,34
1983-84 | 1.142,308 | 53,89 695.480 | 41,20
1984-85 | 1.182.154 | 53,79 | 726.000 | 41,80
1985-86 1.238.874 | 53,43 738.340 | 42,23
1986-87 | 1.278.269 | 53,85 ‘ 751.995 | 41,96

Fuente: M. E. C.

60. Lasdiferencias de opcion entre estas modalidades en funcion del sexo han disminuido notablemente en-

tre la déecada de los setenta y la de los ochenta. Desde 1977-78, el niimero de alumnas de Bachillerato es
ligeramente superior al de alumnos y, desde 1981, el porcentaje de mujeres se ha estabilizado en esa mo-
dalidad en torno al 53% (Tabla 11.9). En Formacién Profesional, el aumento del niimero de mujeres ha
sido mas acusado, pasando de representar un 28.8% en 1975-76 a un 42,0% once anos después. Los
datos permiten afirmar que el proceso de igualacion entre sexos se esta produciendo rapidamente en
el conjunto de la Formacién Profesional, si bien subsisten notables diferencias entre las diferentes es-
pecialidades (Graficos 11.15 y 11.16).
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GRAFICO I1.15. EVOLUCION DEL NUMERO DE ALUMNOS DE
B.U.P. Y C. O. U. POR SEXO (1986-87)
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GRAFICO I1.16. EVOLUCION DEL NUMERO DE ALUMNOS DE F. P. POR SEXO (1986-87)
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61. La distribucién de la matricula de alumnos de Enserianza Media entre los sectores publico v privado es

también diferente en Bachillerato y Formacion Profesional. La participacion del sector publico en la
primera de estas modalidades (70.5%) es mayor que en la segunda (63.0%). La evolucion de la matricula
desde el curso 1977-78 muestra un descenso del sector privado en B.U.P. y F.P. (Tabla [1.10).

TABLA 11.10. PORCENTAJE DE ALUMNOS DE EE. MM. SEGUN DEPENDENCIA (1977-87)

CENTROS PUBLICOS | CENTROS PRIVADOS
CURSO

B.U.P.|C.0.U.! F.P. |B.U.P. C.O.U. F.P.

1977-78 | 59 ' 87 | 43 | 41 | 13 | 57
1978-79 | 62 | 67 ‘ 46 | 38 | 33 54
1979-80 | 64 | 68 ' 49 | 36 | 32 | 51
1980-81 | 64 | 71 54 | 36 @ 29 | 46
1981-82 | 64 | 71 | 55 | 36 | 29 | 45
1982-83| 65 71 | 56 | 35 | 290! a4

1983-84 | 69 74 | 54 31 26 46
1984-85 | 67 71 87 33 29 43
1985-86 | 68 71 59 32 29 41
1986-87 | 69 | 72 | 63 31 | 28 37
Fuente: M. E. C

El Bachillerato
62. Desde 1975-76, en que se implanto el Bachillerato Unificado y Polivalente (B.U.P.), este nivel se rige

por la Ley General de Educacion. En ella, se estructuraba el Bachillerato en tres cursos y se establecia
un Curso de Orientacion Universitaria. La Ley atribuye al Bachillerato la doble finalidad de preparar a
los alumnos para el acceso a los estudios superiores o a la Formacion Profesional de sequndo grado vy
de darles la formacion necesaria para el transito a la vida activa. De ahi que, de forma expresa, el
Preambulo de la propia L.G.E. declare la voluntad de evitar el caracter excesivamente academicista v
tedrico del Bachillerato tradicional y de ofrecer al alumno una cierta diversidad de experiencias practico-
profesionales. A su vez, el Curso de Orientacion Universitaria posee las finalidades de profundizar la
formacién cientifica de los alumnos, orientarles en su eleccién vocacional y adiestrarles en la utilizaciéon
de técnicas de trabajo intelectual propias del nivel de educacién superior.
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63.

64.

65.

66.

En el diseno de la Ley General de Educacion, el Bachillerato aparece caracterizado por tres rasgos
fundamentales:

1) Conceder prioridad a la formacion humana, la adquisicion de destrezas intelectuales, el aprendizaje
de habitos sociales y el desarrollo arménico de la personalidad, en todas sus facetas.

2) Conducir a un titulo unico, evitando una eleccién vocacional prematura (es decir, poseer un caracter
unificado).

3) Incluir, en una estructura polivalente. materias de estudio libremente elegidas asi como actividades
técnico-profesionales.

Respecto al Plan de Estudios de Bachillerato, las directrices que establece la L.G.E. pueden sintetizarse
en cuatro puntos:

1) Las materias se dividen en comunes. optativas y ensefanzas técnico-profesionales.

2) Las materias comunes se agrupan en seis areas: Lenguaje. Social, Estética, Religion, Ciencias
Matematicas v de la Naturaleza, v Educacion Fisica.

3) La Leydetermina el nimero y caracteristicas de las asignaturas optativas, para asegurar su inclusiéon
efectiva en el curriculo.

El curriculo de Bachillerato se concreté en 1975 mediante el Decreto 160 de 23 de Enero vy la Orden
Ministerial de 23 de Marzo. En 1988, se ha modificado el horario, que resultaba antes excesivo y exigia
un esfuerzo despropocionado a los alumnos (sobre todo. a los de primer curso). En la actualidad, el
horario lectivo para todos los aluminos de B.U.P. es de 29 horas semanales (Tabla 11.11). El plan de
estudios del Curso de Orieniacion Universitaria ha sufrido desde el curso 1988-89 transformaciones mas
profundas. encaminadas a adecuar mejor las posibilidades de eleccion de materias a los diferentes
estudios universitarios y a reforzar su caracter orientador (Tabla 11.12).

Los centros que imparten ensenanzas de Bachillerato y C.O.U. (curso 1986-87) son 2.632, con capa-
cidad para 1.495.240 puestos escolares (Grafico 11.17). En el Gréfico 11.18 se observa que los centros
privados poseen. en conjunto, una capacidad inferior a la de los publicos: los primeros suponen el 51.1%
del total, pero solo ofertan el 35,2% de plazas escolares.

Para el conjunto de los centros de Bachillerato v COU. el niimero medio de puestos escolares por centro
esde 508: pero. si se desglosa este dato en funcién de la dependencia, se observa que los centros pablicos
ofrecen, por término medio, algo mas del doble de plazas que los privados: mientras que en aquellos
la media es de 698 plazas, en éstos es de 339. Por otra parte. la distribucién entre el sector publico v
el privado varia mucho de unas Comunidades Auténomas a otras.



TABLA I1.11. PLAN DE ESTUDIOS DE B. U. P.

PRIMERO DE B. U. P.

H
MATERIAS Wi I
Ciencias Naturales 4
Historia de las Civilizaciones v del Arte 4
Lengua Espanola v Literatura® 4
Lengua Extranjera®™ . q
Matematicas q
Musica 2
Dibujo 3
Educacién Fisica v Deportiva 2
Formacion Religiosa/Etica 2
TOTAL . 29
SEGUNDO DE B. U. P.
Horas
MATERIAS | semanales
Fisica y Quimica 4
Geogralia Humana v Economica 3
Latin 4
Lengua Espanola v Literatura® 4
Lengua Extranjera™ 4
Matematicas 4
Formacion Religiosa/Etica | 2
Educacion Fisica v Deportiva ' 2
Ens. v Actividades Técnico-Profesionales 2
TOTAL | 29
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TERCERO DE B. U. P.

Horas

MATERIAS semanales

Lengua Extranjera** 3

Historia de Espana v de los
paises Hispanicos v Or-
denacién Constitucional

Filosofia

4
4
Ens. v Act. Técnico-Profes. 2
2
2

LmZCEZOO

Formacién Religiosa o Etica
Educacion Fisica

Literatura 4
Latin 4
Griego il
Matematicas 4

Opcion A
|

Literatura 4
Ciencias Naturales !
4
q

fnrc—=—=>=570

Opcion B
Fisica v Quimica

Matematicas

TOTAL 29

i

Desde 1978 se incorpora también el estudio de las lenguas propias
de las Comunidades Autbnomas.

Como Lengua extranjera puede estudiarse Inglés, Francés, Aleman,
ltaliano o Portugués {en orden de frecuencia de estudio, con gran
diferencia entre las dos primeras v las demas) a eleccion del alumno.
Los centros deben olrecer al menos dos lenquas extranjeras.

“** Los alumnos deben escoger 3 materias de uno de los grupos A o B,



—

TABLA 11.12. PLAN DE ESTUDIOS DE C. O. U.

MATERIAS

Horas
semanales

Lengua Extranjera

COMUNES | Lengua Espanola

Filosofia

3
3
4

OPCIONES*

OPCION A

(Cientifico-
Tecnologica)

| a) Materias obligatorias
— Matematicas |
- Fisica

b) Materias Optativas:
— Quimica
- Biologia
- Geologia
- Dibujo Tecnico

=

RN < )

OPCION B

(Biosanitaria)

a) Materias obligatorias:
- Quimica
- Biologia
b) Materias optativas:
- Matematicas |
- Fisica
- Geologia
- Dibujo Técnico

£ N

OPCION C

| (Ciencias

Sociales)

a) Materias obligatorias:

- Matematicas Il

- Historia del Mundo

Contemporaneo

b) Materias optativas:

- Literatura

- Latin

- Griego

- Historia del Arte

-

BB

OPCION D

(Humanistico-
Lingiistica)

a) Materias obligatorias:
- Literatura
- Historia del Mundo
Contemporaneo
b) Materias optativas:
- Latin
- Griego

- Historia del Arte
- Matematicas Il

N

TOTAL

26

* Los alumnos deben escoger dos asignaturas entre las cuatro optativas.
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GRAFICO 11.17. CENTROS DE B. U. P. Y C. O. U. SEGUN DEPENDENCIA (1986-87)
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Fuente: M. E. C

GRAFICO I1.18. PUESTOS ESCOLARES DE B. U. P, Y C. 0. U. SEGUN DEPENDENCIA (1986-87)

TOTAL: 1.495.240
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Fuente: M. E. C.
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67. Elsector pablico escolariza al 70,5% de los alumnos de B.U.P. y C.0.U., que son 1.278.206. De ellos,
1.014.252 son estudiantes de Bachillerato v 263.949 del Curso de Orientacion Universitaria. Como
se observa en la Tabla I1.13. el niimero de alumnos matriculados desciende notablemente a medida que
avanzan los cursos. Por olra parte. la ratio alumnos/grupo disminuye ligeramente a lo largo de los tres
cursos de B.U.P. para aumentar en C.O.U. Ello se debe al hecho de que algunos centros privados no
ofertan el Curso de Orientacion Universitaria, v los alumnos que realizan el Bachillerato en ellos se
reagrupan en otros centros, tanto privados como publicos.

TABLA II. 13. GRUPOS Y ALUMNOS DE B. U. P. Y C. O. U. POR CURSO (1986-87)

GRUPOS ALUMNOS ALUM/GRUPO

B _ —
( PLAN VIGENTE | | !

1 B.U.P | 11.08¢ | 384.800 | 347
2 B UP 9.720 332.104 342
3 B.UP 8.408 | 272465 \ 324
C.0. U 7.731 | 263.949 34,1
TOTAL | 36.943 | 1.253.318 | 339

3 P s TS WSS == .__.I___—

PLAN EXPERIMENTAL | |

1.CICLO PRIMERO | 238 7.096 29.8
SEGUNDO 166 4571 | 275
2. CICLO PRIMERO 561 12.811 22.8
SEGUNDO 38 410 10.8
TOTAL 1.005 24888 | 248
. - = . | St
TOTAL AMBOS PLANES | 37.948 ‘ 1.278.206 29.4

Fuente: M, E. C
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68.

69.

70.

En tercero de BUP los alumnos deben elegir entre dos opciones que pueden identificarse, en parte, con
las alternativas tradicionales entre ciencias y letras. Esta eleccién no condiciona su posterior seleccién
entre las alternativas en COU. Las opciones “de ciencias” son elegidas por un nimero mayor de
alumnos. Por otra parte, existe una diferencia notable entre varones y mujeres en cuanto a la eleccion.
Mientras que es C.0.U las opciones de ciencias presentan un muy ligero predominio masculino (52,5%),
en las de letras son mayoritarias la mujeres (62%).

A diferencia de lo que sucede en las elecciones vocacionales de los alumnos, la mayor parte de los 74.918
profesores de BUP y COU han elegido opciones de letras en sus carreras universitarias; el 50,5% de
los profesores son licenciados en letras, el 29,1% en ciencias y el 20,4% tienen otros titulos. Ello se
corresponde aproximadamente con la distribuciéon de asignaturas en Ciencias y Letras (50% letras, 30%
ciencias y 20% otras).

El nimero de docentes en centros pablicos de Bachillerato y COU duplica con creces al de profesores
de centros privados (Grafico 11.19). La distribucion del profesorado segiin su dependencia (68,3% en el
sector pablico v 31,7% en el privado) se corresponde, de forma muy precisa, con la distribucién del
alumnado (70,5% frente al 29,5%).

GRAFICO II.19.PROFESORES DE B. U. P. Y C. O. U. SEGUN DEPENDENCIA Y SEXO (1986-87)
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La Formacion Profesional

7l

72.

73.

74.

75.

La Ley General de Educacion configurd los estudios de Formacion Profesional vigentes como una rama
paralela de los de Bachillerato. La Ley establecia, para la Formacion Profesional, la siguiente finalidad:
“La capacitacion de los alumnos para el ejercicio de la profesion elegida, ademas de continuar su
formacion integral”. Ademas, en la concepcién de la L.G.E., la Formacion Profesional deberia “gquardar,
en su organizacion y rendimiento, estrecha relacion con la estructura y previsiones de empleo™.

De los tres grados de Formacion Profesional previstos en la L.G.E. solo los dos primeros se han
implantado. A la Formacion Profesional de primer grado pueden acceder todos los alumnos que finalizan
la Educacién General Basica, independientemente de que hayan obtenido el titulo de Graduado Escolar
o el Certificado de Escolaridad. Por consiguiente, constituye la Ginica alternativa educativa reglada para
estos tltimos alumnos. Sin embargo, la experiencia acumulada en los casi veinte anos transcurridos
desde la L.G.E. demuestra que esta alternativa no ha sido efectiva en la mayoria de los casos, va que
muchos alumnos con certificado escolar no llegan a obtener el primer grado de Formacion Profesional.

El plan de estudios de F.P.-1 consta de dos anos, con tres areas de conocimientos:

1) Area formativa comin: Lengua Espariola, Idioma Moderno, Formacion Humanistica, Formacién
Religiosa, o Etico-Moral (a elegir), Educacién Fisico Deportiva y conocimientos del Ordenamiento
Constitucional.

2) Area de Ciencias Aplicadas (a la rama profesional elegida): Matematicas, Fisica y Quimica, Ciencias
de la Naturaleza.

3) Area de Conocimientos Técnicos v Practicos: Técnicas de Expresion Grafica y de Comunicacion y
Tecnologia Practicas.

En Cataluna, el Pais Vasco, Galicia, la Comunidad Valenciana y las Islas Baleares se incorpora también
la ensenanza de la lengua.comunitaria.

Los alumnos que terminan los estudios de Formacién Profesional de primer grado obtienen el titulo de
Técnico Auxiliar. Quienes los concluyen sin alcanzar una evaluacion positiva reciben un certificado de
escolaridad. Por otra parte, el articulo 36 del Decreto 707/1976 de 7 de marzo prevé la posible
homologacién al Area Técnico Préactica de algunas ensefanzas profesionales impartidas libremente por
centros privados. Ademas, el titulo de técnico auxiliar puede obtenerse a traves de “pruebas de
evaluacion de ensenanzas no escolarizadas”™, a las que pueden presentarse los mayores de 18 anos que
cumplen determinados requisitos.

El titulo de Técnico Auxiliar permite acceder directamente al régimen de ensenanzas especializadas de

F.P.-Il. Para el acceso a las de régimen general es necesario superar, ademas, unas ensefianzas com-
plementarias de un curso académico, que tienen el objetivo de facilitar la comprensién de los estudios
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posteriores. Por otra parte, los técnicos auxiliares pueden acceder al Bachillerato, a través de las
convalidaciones oportunas, pudiendo matricularse al mismo tiempo en segundo de BUP y en las
materias no convalidadas de primero.

La Formaciéon Profesional de sequndo grado proporciona el titulo de Técnico Especialista. Tiene dos
modalidades; el Régimen de Ensenanza General, de dos afos de duraciéon, v el de Ensefianzas
Especializadas, de tres anos (que incluye las especialidades que exigen una formacién préactica
continuada). Las ensefianzas del Régimen General se estructuran en una area formativa comun, otra de
conocimientos tecnologicos y practicos y una tercera de formacion empresarial. Las de ensefianzas
especializadas se organizan en un area de formaciéon basica v otra de ampliacion de conocimientos,
estructurandose en fases sucesivas de perfeccionamiento profesional.

Los titulados de Formacion Profesional de sequndo grado (Técnicos Especialistas) tienen acceso al Curso
de Orientacion Universitaria, que les permite continuar cualquier carrera universitaria, o matricularse
directamente en las Escuelas Universitarias que imparten ensenanzas analogas a las cursadas en los
centros de Formacién Profesional.

La Formacion Profesional se articula en diversas ramas (por ejemplo, agraria, quimica o sanitaria) a las
que corresponden familias de profesiones que guardan correspondencia en el primer y en el segundo
nivel. Por ejemplo, a la rama administrativa comercial corresponden las profesiones de administracion,
comercio y secretariado en el primer grado, las especialidades de comercio exterior y transporte o
contabilidad en el Régimen General v las especialidades administrativa, de secretariado vy de informatica
de gestion en el Régimen de Ensefianzas Especializadas de la Formacion Profesional de sequndo grado.
La exigencia de una relacion estrecha con el mundo laboral ha desarrollado asi una estructura compleja.
con 21 ramas y mas de medio centenar de profesiones de F.P.-l y de especialidades de F.P.-Il.: una
estructura que, a pesar de su complejidad, no esta dotada de la flexibilidad necesaria para adaptarse,
desde el sistema educativo reglado, a las cambiantes y variadas exigencias del mundo del trabajo.

Esa misma necesidad de flexibilidad ha dado lugar al desarrollo de modalidades de ensenanzas nocturna
o libre en Formacién Profesional, con objeto de dar respuesta a aquellos alumnos que por su edad o
condiciones laborales no pueden matricularse en régimen diurno o a aquellos otros que, a pesar de
poseer la suficiente motivacién vy desarrollar por si mismos los conocimientos v destrezas precisos. no
pueden asistir regularmente a clase.

Las practicas revisten una importancia fundamental en Formacion Profesional, dado su valor para la
capacitacion de los alumnos v las dificultades de los jévenes sin experiencia laboral para insertarse
profesionalmente en el mundo del trabajo. Aunque la L.G.E. vy el Real Decreto de Ordenacién de la
Formacion Profesional de 1976 contemplaban la utilidad de la colaboracion entre empresas y centros
de F.P., la regulacion de un sistema compartido de formacién sélo se ha plasmado tras la suscripcion
de un convenio entre el Ministerio de Educacion y Ciencia, el de Trabajo y Sequridad Social yla C E.O.E.
Ese convenio permilio poner en marcha, desde el curso 1983-84, un programa de formacion en
alternancia para alumnos de F.P.II. El Acuerde Econémico y Social (A.E.S.) v la colaboracion del Fondo
Social Europeo en su financiacion han reforzado v potenciado este programa.
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81. En el curso 1986-87 imparten ensenanzas de Formacion Profesional 2.184 centros, de los que 1.063
son publicos (Grafico I1.20). Albergan un total de 1.168.391 puestos escolares. cuya distribucion se
refleja en el Grafico .21, En conjunto, los centros publicos tienen una capacidad considerablemente
superior a la de los privados. Suponen un 48,7% del total de centros, pero ofertan el 61.1% de puestos
escolares. La incidencia del sector piblico en la Formacién Profesional es, sin embargo. muy variable
en las distintas Comunidades Auténomas.

GRAFICO 11.20. CENTROS DE F. P. SEGUN DEPENDENCIA (1986-87)

TOTAL: 2.184
[J PUBLICOS
B PRIVADOS
51,33%
48,67%
Fuente: M. E. C.

GRAFICO [1.21. PUESTOS ESCOLARES DE F. P. SEGUN DEPENDENCIA (1986-87)

TOTAL: 1.168.391

[] PUBLICOS
B PRIVADOS
38,87%
61,13%
Fuente: M. E. C.
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De los 751.995 alumnos de Formacién Profesional existentes en el curso 1986-87 solo el 41.9% eran
mujeres, aunque el porcentaje es muy variable para las distintas ramas profesionales: en automocion,
por ejemplo, habia aproximadamente una mujer por cada cien alumnos, mientras que en hogar sucedia
lo contrario (un varén por cada cien alumnos). Estos datos permiten afirmar que la Formacion
Profesional es el tramo del sistema educativo en que subsiste una mayor diferencia entre los porcentajes
globales de varones y mujeres, y en su distribucion por ramas y especialidades.

A.la Formacién Profesional de primer grado accede un alto porcentaje de alumnos con certificado de
escolaridad en E.G.B., pero sin el titulo de graduado escolar (Grafico 11.22): ésta es la situacion de cuatro
alumnos de cada diez. Ademés, el 65,5% de los alumnos tiene una edad superior a la que corresponderia
normalmente a los dos cursos de F.P.-1 (14-15 anios). En el primer curso de Formacion Profesional de
primer grado, sélo el 41% de los alumnos tiene 14 anos; del 59% restante, un 9% corresponde a alum-
nos que repiten, y el otro 50% a alumnos que se incorporan va retrasados a la Formacion Profesional.

GRAFICO 11.22. ALUMNOS DE NUEVO INGRESO EN F. P. 1. (1986-87)

2,10%

[] GRADUADO ESCOLAR
[l CERTIFICADO ESCOLARIDAD

38,06% [l MAYORES DE 14 ANOS

59,84%

Fuente: M. E. C.
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84. El nimero de alumnos de Formacion Profesional disminuye a medida que se asciende de curso. Este
descenso es mas acusado en el paso a la Formacion Profesional de Segundo Grado, pues muchos jévenes
no prosiguen sus estudios al terminar la F.P.-I (Tabla I1.14). Sin embargo, en los tltimos afos se observa
una tendencia clara de aumento de los alumnos de Formacién Profesional de sequndo grado, a la que
se incorporan crecientemente alumnos procedentes de Bachillerato (aproximadamente una cuarta parte
de los alumnos matriculados por primera vez en F.P -l en el curso 1985-86 tenian esa procedencia).
Estos v otros indicadores muestran que la apreciacion social de los estudios de F.P .-l es cada vez mas
positiva.

TABLA 11.14. GRUPOS Y ALUMNOS POR CURSO F. P. (1986-87)

PLAN | GRUPO ALUMNOS |AL/GRUPOS
VIGENTE
F.P.Lx
1 Cirso 7.609 241300 | 317
2 Curso ‘ 6.544 188.083 28,7
F. P. [i. Régimen Gral. :|
1 Curso 337 9,995 29,7
2 Curso 300 7.896 26,3
F. P.IL. Ens. Especiales |
1 Curso | 3907  100.817 25.8
2 Curso 3.886 96.657 249
3 Curso 3.392 76.555 | 226
EXPERIMENTAL
Primer Ciclo
1 Curso 390 11.782 30,2
2 Curso 267 6.602 247
Segundo Ciclo
1 Curso 72 1.431 19.9
2 Curso 23 251 10.9
Fuente: M. E. C.
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La reforma experimental

85.

86.

B87.

El Ministerio de Educacién y Ciencia inicié en 1983 un proceso de reforma experimental de las
Ensenanzas Medias que perseguia alcanzar un nuevo modelo de organizaciébn que superase, entre otras
deficiencias, la eleccién vocacional excesivamente temprana, el academicismo del Bachillerato o el
persistente relegamiento de la Formacion Profesional de primer grado. La reforma experimental
estructuraba las Ensenanzas Medias en dos ciclos: el primer ciclo tenia caracter obligatorio v ofrecia un
curriculo comtn a todos los alumnos de 14 a 16 afios. El sequndo, de 16 a 18 aros, permitia optar entre
cinco modalidades de Bachillerato (Ciencias Sociales v del Hombre, Ciencias de la Naturaleza,
Lingtiistico, de Administracion y Gestion, Técnico-Industrial y Artistico). Al finalizar este sequndo ciclo
se abria el camino a la Universidad (tras superar una prueba de acceso) o a modulos profesionales
especializados.

Esta reforma experimental ha sido sometida a un laborioso proceso de evaluacion que ha permitido
conocer sus principales ventajas y deficiencias. Asi, junto a un importante cambio en la metodologia de
la ensefnanza, que repercute en la motivacién de los alumnos hacia el aprendizaje, se han mantenido
diferencias significativas entre el rendimiento de los alumnos que acuden a centros de B.U.P. y los que
van a centros de F.P., a pesar de cursar un curriculo comun.

En general, la evaluacion realizada demuestra que es posible ampliar el periodo de ensefianza compren-
siva, comin para todos los alumnos y realizada en los mismos centros. Al mismo tiempo, la evaluacion
prueba una vez mas que los alumnos son ya muy diferentes a los 15-16 arios, por lo que dificilmente
podran encontrar su lugar en el sistema educativo si éste no les ofrece algunas posibilidades de optar
por aquellas areas o materias mas cercanas a sus intereses, motivaciones y habilidades. En suma, el en-
sayo de la reforma experimental (que ha sido muy valiosa para la definicion de la que se plantea en este
Libro) suscita una vez maés la reflexion sobre uno de los desafios basicos del conjunto del sistema edu-
cativo: como dar respuesta a la diversidad de los alumnos sin incurrir en discriminaciones. El desafio de
definir marcos educativos comunes y capaces al tiempo de respetar v valorar positivamente la diversidad
y de integrarla en ambitos compartidos de experiencias, valores y formas de conocimiento y de cultura.

Necesidades educativas especiales e integracion

88.

89.

Si para la ordenacién de la ensenanza Secundaria resulta pertinente la reflexion anterior. mas aiun lo
es cuando se plantea el tema de la educacion de los alumnos con necesidades especiales. Los articulos
27 vy 49 de la Constitucién Espanola garantizan el derecho de todos los ciudadanos a la educacion v
encomiendan a los paderes piiblicos el desarrollo de una politica de integracion y atencion especializada
para las personas que la requieran por sus minusvalias fisicas, sensoriales o psiquicas.

Las lineas directrices para la educacion de este colectivo han sido desarrolladas por la Ley de 7 de Alwil
de 1982, de Integracion Social del Minusvalido, que establece cuatro principios fundamentales:
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91.

92.

93.

1) El principio de normalizacion, segin el cual las personas disminuidas deben recibir las atenciones
que precisan dentro del sistema ordinario de prestaciones de la comunidad y s6lo cuando sea
imprescindible a través de servicios especiales.

2) La plasmacion de esta idea en el &mbito escolar se traduce en el principio de integraciéon escolar,
segun el cual los centros especiales han de reservarse a aquellas personas que requieren necesaria-
mente esa modalidad educativa. Ademas, la estructura v el régimen de estos centros debe esta-
blecerse de forma que facilite la integracion.

3) El principio de sectorizacién tiene el objetivo de acercar v acomodar esos servicios al medio habitual
del alumno.

4) Finalmente, el principio de individualizacion de la ensefianza remite a la prestacion de la atencion
educativa que requiere cada alumno en cada momento.

Con el fin de desarrollar los aspectos educativos de la Ley de Integracion del Minusvalido, se promulgd
en 1985 el Real Decreto de Ordenacion de la Educacion Especial, que persigue el objetivo de integrar
en el sistema educativo ordinario a los alumnos con necesidades especiales susceptibles de beneficiarse
de esa integracién. Este Decreto supone un cambio profundo en la concepcién de la Educaciéon Especial,
que deja de ser una modalidad de ensefianza separada del resto del sistema educativo. Implica ademas
modificaciones esenciales en la escuela v en la practica educativa tradicionales. Por este motivo, las
orientaciones del Decreto pueden incluirse en el marco de referencia global que define a la ensefianza
de nuestro pais en los tltimos afios.

El Decreto de 1985 contempla la Educaciéon Especial como modalidad educativa oligatoria v gratuita
en los niveles establecidos para el sistema ordinario. Ademas, con el fin de facilitar la integracién, se
prevé también la gratuidad de los apoyos que sean necesarios entre los dos y los cinco afios, pese a no
ser esta etapa ni obligatoria ni gratuita en el resto del sistema escolar.

Las lineas fundamentales del Real Decreto pueden concretarse en tres puntos: 1) prevé la dotacion de
una serie de servicios a la institucion escolar con el fin de facilitar el proceso educativo v la integracion
de alumnos disminuidos, 2) contempla la existencia de centros especificos de Educacién Especial para
los alumnos que los requieran y 3) establece un sistema de coordinacién permanente entre los centros
de Educacién Especial y los centros ordinarios.

La Educacién Especial se halla, por consiguiente, regulada en Espafia como parte integrante del sistema
educativo, al servicio de todas las personas con necesidades educativas especiales. En esta nueva
definiciébn, que supera la anterior dicotomia entre educacién ordinaria v Educacion Especial, el
tratamiento educativo de los nifios con necesidades especiales se concreta tanto en la atencién temprana
anterior a la escolarizacion como en los apoyos y adaptaciones que precisan estos alumnos para llevar
a cabo su proceso educativo en los centros ordinarios.
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Cuando el alumno, debido a la gravedad de su disminucién o a cualquier otra circunstancia, requiera
apoyos o adaptaciones que no puedan proporcionarle los centros ordinarios, su escolarizacion se realiza
en los centros especificos o en aulas especiales de los centros ordinarios. Esta escolarizacién se produce
s6lo durante el tiempo en que la disminucion o inadaptacién hace imposible la integracién. La opcién
entre unas vy otras alternativas escolares la adopta la autoridad educativa basandose en las evaluaciones
de los equipos multiprofesionales, dependientes del Ministerio de Educacién y Ciencia v de las
Comunidades Auténomas con competencias plenas en educacion.

Por consiguiente, los alumnos con necesidades especiales pueden estar escolarizados en aulas normales
de centros ordinarios, en aulas especiales de estos mismos centros o en centros especiales, dependiendo
de sus caracteristicas. Pueden acceder a los niveles de Educacion Preescolar, Educacion General Basica
y Formacion Profesional. Existen asimismo centros especiales de Formacion Profesional para los
alumnos con necesidades especiales que no pueden ser atendidos en los centros ordinarios.

Los centros ordinarios autorizados para integrar a alumnos con necesidades especiales pueden reducir
el niimero de alumnos por profesor v deben contar con la infraestructura y servicios necesarios. De los
claustros de estos centros forman parte los profesores de apoyo, que realizan tareas de refuerzo
pedagdgico con los nifios integrados (a partir de un Programa de Desarrollo Individual.)

El Real Decreto de 1985 define dos lineas principales de accion que deben servir de soporte al proyecto
de integracion: 1) la creaciéon de una infraestructura de apoyo a la Educacion Especial y 2) la previsién
de adaptaciones del curriculo ordinario con el {in de hacer posible en la practica la integracion,

La infraestructura de apoyo comprende la existencia de tres grupos profesionales: 1) los equipos mul-
tiprofesionales, cuvas funciones se centran en la valoracion y orientacion educativa, 2) los profesores
de apovo v 3) los grupos de especialistas (en logopedia, fisioterapia, psicoterapia y psicomotricidad
principalmente) que realizan los tratamientos individualizados necesarios. Todos estos profesionales
trabajan en equipo vy, con arreglo al principio de sectorizacion, coordinan su labor con los servicios
comunitarios.

La segunda medida de refuerzo a la integraciéon es la adaptacion curricular, que puede implicar al
desarrollo o a los propios contenidos de los programas, a los métodos docentes, al material didactico
y a las pruebas de evaluacion. Este abanico de posibles adaptaciones se plasma en el Programa de
Desarrollo Individual, que debe acomodarse al desarrollo psicobiologico del sujeto mas que a criterios
puramente cronologicos.

A este marco legal y organizativo se adscribieron, desde el curso 1986-87, 579 centros especificos de
Educacion Especial, 6.333 aulas especiales en centros ordinarios v un nimero creciente de centros
ordinarios que llevan a cabo la integracién de alumnos con necesidades especiales. Hay 64.700 alum-
nos con necesidades especiales que se educan en aulas especiales de centros ordinarios.
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en el primer caso que en el segundo.

TABLA I1.15. ALUMNOS MATRICULADOS EN EDUCACION ESPECIAL POR CLASE

DE CENTRO Y DEPENDENCIA (1980-87)[
. CENTROS CENTROS ’
ESPECIFICOS ‘ ORDINARIOS TOTAL
CURSO - o | B
PUBLICO | PRIVADO | PUBLICO | PRIVADO ~
1980-81 14772 | 32847 | 36258 l! 3.987 87.864
1981-82 17.518 31675 | 38907 | 3.302 91.402
1982-83 19.089 29.993 ‘ 45.186 3.746 ‘ 98.014
1983-84 20.090 30218 | 44618 3.461 98.387
1984-85 18.707 29,758 47.018 = 3.488 98.971
1985-86 | 19.047 26.492 48.901 3.931 ‘ 98.731
| 1986-87 19.061 17.252 ‘ 39.903 ‘ 4.797 81013
Fuente: M. E. C.

NOTA: En los centros especilicos no estan incluidos los datos referidos a Andalucia

B

101. En la década de los ochenta ha sido significativo el incremento relativo de los alumnos con necesidades
especiales que son atendidos en centros ordinarios en comparacion con los atendidos en centros
especificos (Tablas 11.15 y I1.16). Por otra parte, la diferencia entre el sector publico y privado es mayor

=

TABLA 11.16. ALUMNOS MATRICULADOS EN EDUCACION ESPECIAL
POR DEPENDENCIA Y SEXO (1986-87)

CENTROS ORDINARIOS ‘ VARONES ‘ MUJERES TOTAL
Centros Pubhcos | 26.323 li 33.580 59903
Centros anados | 1.617 | 3.180 4,797
TOTAL | 27 940 36.760 64.700

| CENTROS ESPECIFICOS ‘

Centros Piiblicos 11680 | 7.381 19.061

Centros Privados . 10.339 6.913 17:252

TOTAL J 22.019 ‘ 14.294 36.313
Fuente: M. E C.

NOTA: En los centros especificos no estan incluidos los datos de Andalucia
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102. En términos generales, de cada cien alumnos con necesidades especiales escolarizados en centros
especificos, setenta y uno son deficientes psiquicos, nueve deficientes sensoriales, nueve presen-
tan defectos motores, seis tienen alteraciones de la personalidad, dos presentan cuadros de autismo
y tres presentan otras alteraciones (Tabla 11.17). En los centros ordinarios, es ocho veces mayor el
porcentaje de alumnos incluidos en esta (ltima categoria, que llega a alcanzar el 24% (Tabla [I.18).
Los datos referidos a integracién se han incrementado de manera significativa desde el curso 1985-86,
en que el nimero de nifios en régimen de integracién era de 1,931, a 8.176 alumnos en el curso
1988-89.

TABLA 11.17. ALUMNOS DE EDUCACION ESPECIAL EN CENTROS ESPECIFICOS
SEGUN DEPENDENCIA, SEXO Y PROBLEMATICA DOMINANTE (1986-87)

[
CENTROS PUBLICOS | CENTROS PRIVADOS TOTAL
PROBLEMATICA e : ST
TOTAL MUJERES | TOTAL MUJERFS TOTAL MUJERES
Deficientes Mentales 14.679 5.700 11.251 4.562 25.930 10.262
Deficientes Visuales 115 40 548 217 663 1 257
Deficientes Auditivos 1.361 619 1.306 522 2.667 |  1.141
Deficientes Motoricos 1434 539 1.811 747 3.245 1.286
Autistas 266 76 521 137 787 263
Alteraciones personalidad 794 235 1.338 488 2.132 723
Otros 412 172 477 190 889 | 362
TOTAL 19.061 | 7.381 17.252 6913 36.313 14.294
Fuente: M.E C

MNOTA: en estos datos no estan incluidos los referidos a Andalucia
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TABLA 11.18. ALUMNOS DE EDUCACION ESPECIAL EN CENTROS ORDINARIOS SEGUN
DEPENDENCIA SEXO Y PROBLEMATICA DOMINANTE (1986-87)

| CENTROS PUBLICOS CENTROS PRIVADOS TOTAL
PROBLEMATICA i i S ]
TOTAL MUJERES | TOTAL MUJERES TOTAL MUJERES
Deficientes Mentales 30.997 | 20.499 f2.115 1.525 48,112 22.024
Deficientes Visuales 2.794 | f2.327 661 587 3.455 2914
Deficientes Auditivos 3,137 1.984 346 268 3.483 2.252
Deficientes Motoricos 2.858 1.741 411 287 3.269 2.028
Autistas 445 311 [ 48 26 493 156
Alteraciones personalidad | 5.273 1.667 414 118 5.687 1.785
Otros 14.399 5051 802 369 15.201 5.420
TOTAL 59.903 33.580 4.797 | 3.180 . 64.700 36.579
Fuente: M. E. C.

MNOTA: en estos datos no estan incluidos los referidos a Andalucia

103. El profesorado de Educacién Especial ha aumentado desde comienzos de la década de los ochenta,
pasando de 3.268 profesores en el curso 1980-81 a 5.146 en centros especificos en el curso 1986-
87.Enlas Tablas I1.19 y 11.20 se muestran los datos de los profesores de Educacion Especial clasificados
por dependencia, tipo de centro, funcién y especialidad.

104. El proceso de integracion de los alumnos con necesidades especiales en escuelas ordinarias se ha ca-
racterizado, en nuestro pais, por cuatro notas principales: en primer lugar por la pluralidad de
experiencias, dado el caracter abierto del Real Decreto sobre Ordenacion de la Educacion Especial, que
no impone un modo especifico de realizar la integracion sino un marco de referencia y soporte. También,
por la implantacion gradual de la integraciéon, con una fase experimental de tres afos v otra de cinco
de generalizacion, que finaliza en 1994, En tercer lugar, caracteriza al modelo de integracién espariol
el hecho de que ésta, a diferencia de lo que sucede en algtin pais cercano, no es generalizada, sino que
depende de las caracteristicas y posibilidades del alumno. Por Gltimo, la integracion no persigue
tinicamente el beneficio de los propios nifos integrados, sino de todos los alumnos y pretende ser un
elemento decisivo de dinamizacién e innovacion educativa.
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TABLA I1.19. PERSONAL DE LOS CENTROS ESPECIFICOS DE EDUCACION ESPECIAL
SEGUN LA ESPECIALIDAD Y FUNCION (1986-87)

ESPECIALIDAD Y
FUNCION TOTAL
DIRECCION Y PROFESORADO
Directores de centros 364
Directores Pedagogicos 154
Jefes de Estudio 152
Secretarios ’ 203
Profesores Pedagogia Terapéutica 3.022
Profesores Audicion y Lenguaje 396
Maestros de Taller 265
Adjuntos de Taller 209
PERSONAL TECNICO
Meédicos 253
Psicologos 103
Pedagogos 304
Asistentes Sociales 175
A.T.S. y Diplomados Enfermeria 181
Auxiliares de Clinica 171
Fisioterapeutas 284
Terapeutas Ocupacionales 79
Psicomotricistas 115
Logopedas 401
Profesores de Musica v Ritmo 61
Profesores de Educacion Fisica 136
Animadores 665
Fuente: M. E. C.

NOTA: En estos datos no estan incluidos los referidos a Andalucia
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TABLA 11.20. PROFESORADO DE EDUCACION ESPECIAL EN CENTROS
ORDINARIOS SEGUN DEPENDENCIA Y ESPECIALIDAD (1986-87)

ESPECIALIDAD DEPENDENCIA
|
|‘ C. Publicos C. Privados l Total
Pedagogia Terapéutica 4.045 194 4.239
Audicién vy Lenguaje 261 19 280
Apovo a la Integracién 4.187 1.604 8791
TOTAL i 8.493 1.817 10.310
Fuente: M. E. C.

La evaluacion de la integracion

105.

106.

La evaluacion del proceso de integraciéon se esta realizando con la colaboracién de los equipos psico-
pedagbgicos y de los propios profesores. Sus primeros resultados evidencian la existencia de actitudes
generalmente positivas hacia los procesos de integracién v de transformaciones importantes en muchos
de los centros que la llevan a cabo; también destacan la existencia de diferencias notables entre los
centros en cuanto a su forma de poner en practica la integracion y al grado de participacion de la
comunidad educativa en el proceso.

El concepto de integracion y la pretension de atender a las necesidades especiales de los alumnos no
solo son relevantes para las personas que presentan algiin tipo de anomalia o de deficiencia. En cierto
sentido, todos los alumnos tienen necesidades especiales y precisan de integracién en un medio rico en
experiencias, solidario con sus peculiaridades, respetuoso con su individualidad.

Estas necesidades son tanto mayores cuanto mas desfavorecido es el medio de origen de los alumnos.
Las personas que provienen de medios deprimidos (en el ambito social, econémico o cultural) requieren
también apoyos educativos adaptados a sus necesidades. A esa idea responde el desarrollo de la
Educacion Compensatoria, que trata de hacer efectivo el principio de igualdad de oportunidades
educativas.
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Educacion Compensatoria

107.

108.

109.

110.

El objetivo de la Educaciéon Compensatoria es contribuir a paliar las desigualdades de origen de los
alumnos, recurriendo a las adaptaciones vy apoyos precisos para las personas que, debido a sus
circunstancias sociales y econémicas o a factores geogréficos o culturales, pueden tener dificultades
importantes para alcanzar metas educativas fundamentales. La conviccion de que ciertos alumnos
requieren una Educacién Compensatoria parte de la comprobacion de que, cuando no reciben apoyos
especificos, mantienen en gran parte sus desigualdades de origen a través de su paso por el sistema
escolar. Estas desigualdades cobran especial importancia en grupos de poblaciéon que viven en areas
deprimidas, con tasas altas de abandono en E.G.B. y Formacion Profesional y porcentajes altos de
analfabetismo y desescolarizacion, justamente las zonas consideradas como de accién educativa
preferente.

El concepto de “zona de accién educativa prefente” se define en el Real Decreto sobre Educacion
Compensatoria de 1983, que contempla la necesidad de realizar en estas zonas acciones especificas
como las siguientes:

¢ Creacion de Equipos de Apoyo para ayudar a los centros docentes. Esos equipos tienen su base en
centros de recursos situados en las zonas de accién preferente.

¢ [ncentivacion de la continuidad del profesorado en centros docentes con vacantes de dificil provision.

e Campanas de alfabetizacion (que han pasado a depender funcionalmente del area de Educacion de
Adultos).

e (Cursos especiales para jovenes no escolarizados de 14-16 anos, encaminados a permitirles que
terminen la Educacion General Basica y a proporcionales formacion ocupacional.

¢ [nversiones especiales en obras v equipamientos.

[Los objetivos establecidos en el Real Decreto de 1.983 se han concretado en programas de dotacion
de centros de recursos y equipos de apovyo, asi como centros rurales de innovacion educativa; en
actuaciones dirigidas a la escolarizacion, apoyo y sequimiento de poblaciones marginales; en programas
de escolarizacion v seguimiento de minorias étnicas desfavorecidas.

La Educacion Compensatoria no se define por curriculos especificos ni tiene por qué producirse en
centros separados. La adaptacién al entorno v a las caracteristicas socioculturales y econémicas de los
alumnos se realiza a través de metodologias que acercan a las personas a ambitos significativos para ellas,
avanzando desde las experiencias propias y comunes a las mas alejadas y diferenciadas.
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111. Los cursos ocupacionales pueden considerarse como vias de educacion no formal. Pretenden afianzar

112

.

113.

los conocimientos de técnicas béasicas v las destrezas orientadas al empleo de jovenes no escolarizados
de 14 a 16 anos. Buscan también, en un sentido mas amplio, la insercion de esos jovenes en un ambito
sociocultural que les permita ser v sentirse activos. Para impartir esos cursos se han creado aulas
ocupacionales en zonas rurales y urbanas, en centros de E.G.B. y de Formacion Profesional, aulas de
Educacion Permanente de Adultos v aulas creadas por convenio con entidades privadas sin fines de
lucro. "En estas aulas se proporciona a los jovenes formacion basica ocupacional, se procura su
reinsercion socio-cultural y se les presta la tutoria necesaria para todo ello.

A través de la firma de un convenio entre el Ministerio de Educacion vy Ciencia y el de Trabajo v Sequ-
ridad Social (en 1.987), se ha establecido una colaboracion entre estos Ministerios para la realizacion
de actividades formativas v de insercion profesional (Plan F.I.P.) v la homologacion de la Formacion
Profesional ocupacional a las areas de la reglada. Esta colaboracion se ha reflejado también en los
programas de formacién compensatoria con apoyo ocupacional.

Desde la entrada en vigor del Real Decreto sobre Educacién Compensatoria se han producido
incrementos notables de los recursos y las actuaciones del Programa de Educacién Compensatoria. En
el curso 1985-86, (Tabla 11.21) 189.213 alumnos fueron atendidos por las distintas alternativas de

TABLA 11.21. EDUCACION COMPENSATORIA: DATOS GLOBALES POR SUBPROGRAMAS
TERRITORIO MEC (1985-86)

] T
CR/SA CRIE | Pr.C. | PM. A.O.
Actuaciones (1) 288 11 61 87 | 304
._Alumnos ;ter;(;o_s Bl 17-3._54{-) ._'_2;1_ 965__ 3.805 8.852
Profesores implicados 9.808 -i"_ __ - —_ = =
Centros implicados 2.698 -
| |

Fuente: M. E. C.

(1) Se entiende por actuaciones cada uno de los Centros, Aulas o Equipos constituidos y que realizan
acciones diferenciadas. En Pr.C. hay que entenderlo como rutas de accion.

CR: Centros de Recursos.

SA: Servicios de Apoyo.

P.M.: Poblacion Marginal

Pr.C.: Preescolar en casa.

CRIE: Centros Rurales de Innovacion Educativa.

ALO.: Aulas Ocupacionales
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114.

Educacion Compensatoria, en las que estuvieron implicados 9.808 profesores y 2.698 centros (Tabla
[1.21). En virtud del articulo 43 del Real Decreto, las Comunidades de Andalucia, Canarias, Cataluna y
Valencia han establecido convenios de Educacion Compensatoria con el Ministerio de Educacion y
Ciencia.

La gran diversidad de la poblacion que puede obtener beneficios de la Educacion Compensatoria obliga
a una gran flexibilidad de los programas v actuaciones, encaminados a atender a zonas rurales con
problemas de infraestructura, a centros cuyos alumnos provienen de medios desfavorecidos, a
poblaciones de jévenes desescolarizados, a minorias culturales vy a poblaciones que, por su actividad
laboral, desarrollan una existencia itinerante.

Educacion de Adultos

115.

116.

117.

118.

La necesidad de atender a poblaciones culturalmente desfavorecidas no solo se refiere a los nifios y
jovenes sino también a muchos adultos que no han disfrutado de la oportunidad de adquirir la educacion
basica o no han llegado a alfabetizarse. En el Libro Blanco de la Educacién de Adultos, editado por el
Ministerio de Educacién y Ciencia, se recogen datos sobre la poblacién analfabeta en Espana. elabora-
dos en base al censo de 1.981.

Seglin estos datos, el niimero de analfabetos existentes en Esparia en aquella fecha seria de1.991.581
(poblacion de més de diez afios). Este niimero se refiere més al analfabetismo absoluto que al funcional.
Segun la definicién de la U.N.E.S.C.O., el analfabetismo absoluto define a “"aquella persona que no es
capaz de leer y escribir, comprendiéndola, una breve v sencilla exposicién de hechos relativa a la vida
cotidiana”. Este concepto debe diferenciarse del de analfabetismo funcional, que se define por la “falta
de la capacidad necesaria para la comunicaciéon en la era industrial”.

El analfabetismo absoluto afectaba, por consiguiente, a un 6.3% de la poblacién espariola en 1981. Sin
embargo, su distribucién por edades es muy desigual. Las tasas de analfabetismo aumentan con la edad
(Tabla I1.22) v alcanzan sus valores méaximos en las personas de 65 afios o mas (21.4%) v los minimos
en la poblacién de 10 a 14 anos (0.6 %). Hasta los 34 anios, las tasas de analfabetismo son bajas. A partir
de este grupo de edad se incrementan, de modo que el 92 % de los analfabetos son mayores de 35 anos.
La generalizacién de la escolarizacion en los Ultimos veinte anos se refleja en un fuerte descenso del
analfabetismo en los grupos de menor edad.

La tasa de analfabetismo de las mujeres es superior a la de los hombres. La diferencia entre mujeres y
varones es cada vez mas acusada a medida que aumenta la edad: entre personas de 10 a 24 anos la tasa
de analfabetismo de uno y otro sexo es practicamente idéntica, mientras que en los grupos de mas edad
las mujeres analfabetas son mas del doble que los hombres que no saben leer y escribir. Este es otro
indicador del desarrollo de un sistema educativo cada vez mas igualitario.

76



i A

TABLA 11.22. PERSONAS DE 10 O MAS ANOS QUE SE DECLARAN ANALFABETOS SEGUN EDADES Y SEXO Y

119.

120.

PORCENTAJE QUE REPRESENTAN EN CADA GRUPO DE EDAD Y SEXO

Edad

Total | % | Hombres 1 % Mujeres %

10-14 19.886 | 06 | 10337 | 08 9549 | 06
15-19 27377 | 08 | 14280 | 09 13.097 | 08
20-24 32069 1.1 14652 | 10 17.417 | 1.2
| 2534 86653 | 17 | 3284 13 53.769 | 2.2
3544 | 187.373 | 44 ‘ 54.891 | 26 132482 | 6,1
4554 | 363885 | 7.9 | 110240 | 48 253.645 | 10.8
5564 | 368460  10.1 104.050 | 6.1 264.410 | 13.7
65ymas | 905.878 | 21.4 210483 | 12,2 695.395 | 27.7

|
TOTAL | 1991581 | 636 | 551818 | 36 | 1439763 = 89

Fuente: Censo de 1981. INE.

Resulta evidente que la erradicacion de los restos de analfabetismo es uno de los objetivos mas urgen-
tes v fundamentales de la Educacion de Adultos. Sin embargo, las necesidades educativas de los adultos
son crecientes y van mas alla de ese objetivo primordial: muchos requieren ampliar su educacion ba-
sica, que les resulta necesaria para integrarse mejor en la vida social y la actividad laboral, o para
comprender mejor el medio cultural. Otros, que ya han adquirido ese nivel basico de educacion,
demandan una educacién de nivel secundario. en un deseo de extender sus posibilidades de educacion,
trabajo v cultura. Algunos estan motivados a ampliar su cultura, a través de actividades variadas, que no
tienen por qué estar reguladas en los niveles que definen al sistema educativo. Finalmente, son cada
vez mas los adultos que solicitan perfeccionar sus habilidades profesionales, adquiric una mayor
formacién en su profesién o readaptarse a una nueva vida profesional.

La Ley General de Educacion de 1.970 establecio la Educacion Permanente de Adultos para cumplir
esas funciones de alfabetizacion. provisién de Educacion Basica o Secundaria, extension cultural vy
perfeccionamiento profesional. Desde 1.984 se ha desarrollado un periodo de debate y reflexion sobre
la Educacion de Adultos, que dio lugar a la publicaciéon de un documento que establecia directrices para
su reforma. Con todo, ain siguen vigentes las distintas modalidades de Educacion de Adultos previstas
en la Ley de 1.970, y concretadas en 6rdenes y decretos posteriores. Estas medidas son las siguientes:

1) Ensefianza general reglada de niveles de E.G.B., Bachillerato y Formaciéon Profesional. Esta
ensefanza puede impartirse de forma presencial, en los centros de Educacion Permanente de
Adultos, o a distancia, a través del Centro Nacional de Educacién Basica a Distancia (CENEBAD)
y el Instituto Nacional de Bachillerato a Distacia (.N.B.A.D.).
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121.

122,

123.

124.

2) Ensenanza no reglada v actividades de extension cultural, principalmente a cargo de Universidades
Populares o Centros sociales, pero también de las instituciones que proporcionan la ensefianza
reglada.

3) Formacién Profesional v técnica de caracter basicamente ocupacional y técnico, que depende en
gran parte del Instituto Nacional de Empleo (I.N.E.M.), organismo auténomo adscrito al Ministerio
de Trabajo v Seguridad Social.

El Programa de Educacion Permanente de Adultos (E.P.A.) tiene el objetivo de proporcionar una
Educaciéon basica a las personas que no pudieron realizar o completar la E.G.B. en el periodo de
escolaridad obligatoria. En el caso de la ensenanza presencial, las actividades docentes se realizan en
centros especificos o en aulas de centros ordinarios. En 1.985-86, el nimero de centros especificos era
de 397, de los que 236 eran publicos. Un 73% de las aulas de Educacion Permanente de Adultos
depende del sector pablico, que escolariza al 80 % de los 145.062 alumnos. En el curso indicado, un
54 % de los alumnos cursaba el ciclo superior de E.G.B.. Uno de los factores que pueden influir en este
alto porcentaje es la exigencia del titulo de graduado escolar para acceder a ciertos puestos de trabajo.
En total, 3.341 profesores ejercian su labor, en 1.985-86, en los centros o unidades de Educacion
Permanente de Adultos.

Los medios de educacién a distancia proporcionan recursos adecuados para atender a las necesidades
educativas de muchos adultos que no pueden beneficiarse de la educacion presencial. Aunque su accién
no se circunscribe exclusivamente a los adultos, la educacion a distancia ofrece la posibilidad de realizar
los estudios de E.G.B., B.U.P. y C.0.U. a aquellas personas que no los realizaron o completaron en su
momento, sin necesidad de asistir diariamente a un centro educativo. La eficacia de esta modalidad
educativa depende, muy fundamentalmente, de un sistema activo de tutorias vy de la elaboracion de
materiales didacticos pensados para hacer posible el estudio personal.

El Centro Nacional de Educacion Basica a Distancia, creado en 1.979, proporciona los ocho cursos de
E.G.B. a nifios en edad escolar obligatoria que no pueden estar escolarizados y el sequndo y tercer ciclo
de Educacion Permante de Adultos (cursos 3° a 8° de Educacién basica) para personas que sobrepasan
la edad escolar obligatoria. Para ello, el CENEBAD cuenta con una red flexible de sedes tutoriales
vinculadas a su sede central y a un centro piloto. Este sistema atendia a 13.322 alumnos en el curso
1.986-87, en el que contaba con 149 profesores adscritos.

El Instituto Nacional de Bachillerato a Distancia (I.N.B.A.D.) proporciona, desde 1975, la posibilidad
de realizar los estudios de BUP y COU a través de esta modalidad de educacién no presencial (ademés,
ofrece cursos de Lengua y Cultura para alumnos residentes en otros paises y que siguen, en sus estudios,
los curriculos de los paises donde residen). También en el caso del INBAD existe una red que incluye
al centro piloto de la sede central, extensiones o centros especificos, aulas sociales y municipales, centros
colaboradores y centros en el extranjero. En 1985-86, esta red permitia atender a 21.133 alumnos, y
contaba con 1.119 profesores.
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125.

126.

127.

128.

Mediante convenios con otros Ministerios, el Departamento de Educacion y Ciencia ha estimulado la
Educacion de Adultos en ambitos especificos. Asi, desde 1984, existe un convenio por el que los Minis-
terios de Justicia y Educacion y Ciencia colaboran en la formacion de la poblacion reclusa en los niveles
basico y medio, y especialmente en la alfabetizacion, con el fin de favorecer la reinsercion social y proio-
cion cultural de este nuicleo de poblacion. En 1987, habia 7.571 alumnos de centros penitenciarios en
distintos niveles y modalidades del sistema educativo. También existe un plan de actuacion conjunta con
el Ministerio de Asuntos Exteriores para la atencién de espanoles recluidos en centros penitenciarios
extranjeros (a través del CENEBAD y el INBAD). Por otra parte, desde 1977, los programas de extension
cultural de las Fuerzas Armadas han pasado a considerarse centros de E.P.A. en régimen de adminis-
tracion especial. Estos programas han sido muy eficaces en la alfabetizacion y provision de Educacion
Basica y de Ensenanza Media o Superior a numerosas personas en el periodo de Servicio Militar.

En 1.986, se realizaron cerca de dos mil cursos en los 76 centros integrados en la Federacién Espariola
de Universidades Populares, y en esos cursos participaron 57.426 alumnos. Mas de 670.000 perso-
nas participaron en actividades culturales diversas promovidas por Universidades Populares, y otras
muchas en las organizadas por los Centros Sociales dependientes de las Comunidades Autbnomas (a
partir de las transferencias de competencias; anteriormente dependian del Ministerio de Cultura). Las
actividades de extension cultural v educacién no reglada se desarrollan, cada vez mas, como vias con
valor propio dentro de la Educacion de Adultos, capaces de ofrecer respuestas a muchas personas que
pretenden ampliar sus conocimientos, extender su cultura, desarrollar su sensibilidad y comunicarse
sobre sus valores; v que encuentran la posibilidad de lograr estos fines en centros que facilitan una
relacién flexible con otras personas y una participacion activa en la gestion de la educacion y la cultura.

Gran parte de la oferta de Formacion Profesional no reglada que proporciona la cualificacién, el reciclaje
y la reconversién profesional que precisan muchos adultos, se realiza a través del Instituto Nacional de
Empleo (I.N.E.M.), organismo auténomo que depende del Ministerio de Trabajo v Seguridad Social. El
Plan Nacional de Formacion e Insercion Profesional (Plan FIP) ha permitido estimular esta modalidad
formativa. Para llevar a cabo el Plan FIP, el Ministerio de Trabajo v Seguridad Social establece convenios
con las diferentes administraciones publicas, organizaciones empresariales v sindicales e instituciones
privadas. Existe un convenio entre los ministerios de Educacion y Ciencia y Trabajo vy Seguridad Social
que define las vias de colaboracion en el Plan.

El Plan FIP se instrumenta a través de programas de Formacion Profesional para jovenes y parados de
larga duracion, insercion profesional a través de contratos en practicas, recuperacion de la escolaridad,
ensenanza en alternancia, formacion de jovenes en el Servicio Militar, Formacion Profesional
ocupacional en ambitos rurales v en sectores y empresas en fase de reestructuracion, Formacion
Profesional ocupacional de mujeres en actividades en que estan subrepresentadas y cursos para personas
ocupadas, profesionales auténomos, minusvéalidos, emigrantes y otros colectivos. En 1988 participaron
en estas acciones formativas 283.684 alumnos, la mayoria de los cuales (54%) eran jovenes menores
de 25 afos. El 57.8% de estos alumnos son personas con E.G.B., certificado escolar o sin estudios,
justamente quienes tropiezan con mayores dificultades en su insercién laboral. Mas del 75% de los
beneficiarios de estos cursos estan desempleados.
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Ensenanzas musicales, artisticas v de idiomas

129.

130.

131.

132.

La necesidad de ampliar la oferta ofrecida por el sistema educativo es una consecuencia natural del
desarrollo de una sociedad cada vez mas abierta y compleja. Esta demanda de mas educacion, y de
educacion en mayor numero de ambitos, no proviene sélo de la sociedad adulta, sino que también se
refiere a los jovenes y nifos, incluso mientras estan escolarizados en el sistema educativo. Son
numerosos los jévenes vy los nifios que refuerzan o complementan sus actividades en el sistema escolar
con otras actividades educativas, realizadas dentro o fuera del propio sistema. En nuestro sistema
educativo es creciente, por ejemplo, la demanda social de la ensenanza de idiomas. asi como el relieve
adquirido por ensefianzas artisticas, que poseen un valor profesional afnadido, ademés de su imprescin-
dible significado para la educacion de la sensibilidad v el desarrollo armonico de las personas.

Las Escuelas Oficiales de Idiomas cumplen el papel de proporcionar conocimientos de lenguas. La
importancia de los conocimientos de idiomas es creciente en un contexto en que aumenta la interrelacion
entre paises y culturas y en una fase de integracion progresiva de los sistemas econémicos de los Estados
Europeos. Nuestro sistema educativo ordinario ha sido tradicionalmente poco capaz de instrumentar el
aprendizaje de los idiomas extranjeros, tal como se pone de manifiesto en el elevado ntimero de alumnos
matriculados en las Escuelas Oficiales de Idiomas en el curso 1985-86 y en el niimero mucho mas alto
de alumnos de todas las edades que acuden a la oferta privada para ampliar los conocimientos de idiomas
que reciben en el sistema escolar.

La gran dificultad para dar una respuesta global e integrada a las necesidades educativas de las personas
con vocacién artistica es tradicional en nuestro sistema educativo, lo que resulta particularmente
paraddbjico teniendo en cuenta el proverbial protagonismo de nuestro pais en el desarrollo universal del
arte. La matricula en los Conservatorios musicales ha presentado, en los tltimos anos, crecimientos
interanuales muy importantes. En el curso 1985-86, 218.221 alumnos realizaban estudios musicales
en centros oficiales. Las Escuelas de Arte Dramatico v Danza contaban con 13.441 alumnos. Los
centros de Artes Aplicadas y Oficios Artisticos proporcionaban formacion a 23.739 alumnos. Especial-
mente en el caso de los estudios musicales, se plantea al sistema educativo un dificil problema de
equilibrio: el de como responder simultaneamente a las exigencias muy especificas de la formacién
musical, asegurando el tiempo necesario para proporcionarla, v a los requisitos de educacién obligatoria
de las personas que realizan estos estudios.

En un plano mas amplio, la dindmica que explica muchos de los recientes desarrollos del sistema
educativo puede entenderse como el resultado del intento de hallar puntos de equilibrio entre dos lineas
de fuerza: por una parte, los sistemas educativos de todas las sociedades desarrolladas tienden a
proponer una oferta cada vez mas multiple, compleja v diversa, capaz de responder a las muy variadas
exigencias culturales v profesionales, asi como a las demandas de conocimientos v valores. de las
sociedades abiertas. Por otra, v en lo que tienen de sistemas, las estructuras educativas tienen que
asegurar la coordinacion de esos elementos diversos y, en cierto modo, controlar la complejidad, de
forma que ni la complicacion implique pérdida de coherencia ni la diversificacion desigualdad de
oportunidades.
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Inspeccion educativa

133.

134.

135.

Desde el momento en que las estructuras educativas constituyen realmente un sistema, requieren
mecanismos de regulacion y control que contribuyan a evitar las distorsiones del sistema vy a determinar
el cumplimiento de sus fines a partir de la constante evaluacion del desfase entre realidades vy metas. Estas
funciones de evaluacién y control del sistema son las que corresponden primordialmente a la Inspecciéon
Educativa. En el sistema educativo espafiol, la distribucion de competencias educativas entre el Estado
y las Comunidades Autnomas ha acarreado la consiguiente distribucion de las competencias de
Inspeccion.

Al Estado le esta reconocida la facultad de “Alta Inspeccion” a fin de velar por el cumplimiento de las
normas que garantizan la ordenacién general del Sistema Educativo v suunidad, asi como las condiciones
basicas de igualdad de todos los espafoles en el ejercicio de sus derechos educativos. En las seis
Comunidades Autonomas que va han asumido el pleno ejercicio de sus competencias en educacion, se
han creado servicios de Alta Inspeccion.

Por otra parte, la Inspeccién Técnica de Educacion tiene como principales cometidos, ademas de velar
por el cumplimiento de las disposiciones vigentes en el ambito educativo, el asesoramiento y apoyo al
profesorado v la evaluacion del sistema educativo. Desde la Ley de Medidas para la Refarma de la
Funcién Pliblica de 1984, las plazas de inspeccion son cubiertas por funcionarios con titulacion superior
pertenecientes a los cuerpos y escalas docentes. El modelo actual de Inspeccion es de caracter integrado,
no diferenciado por niveles educativos, con el objetivo de facilitar la actuacion coordinada en los distintos
niveles. En el afio 1988, las funciones de Inspeccién Técnica eran realizadas por 359 inspectores en
las Comunidades Auténomas con competencias transferidas, y por 296 en el territorio de las
administradas por el Ministerio de Educacion vy Ciencia.

Innovacion, investigacion v formacion del profesorado

136.

137.

La adaptacién del sistema educativo a un mundo social y culturalmente cambiante hace necesarios
mecanismos de renovacion que aseguren los cambios cualitativos requeridos. Dicha adaptacién no
consiste Uinicamente en una acomodacion pasiva del sistema a lo que la sociedad circundante le
demanda, sino que también implica una activa transformacién y reelaboracién de nuevos conocimientos
y valores, porque el sistema educativo no se limita a reflejar el mundo que le rodea sino que contribuye
a su transformacién. De esos mecanismos necesarios de transformacion cabe destacar tres que revisten
una importancia fundamental: la formacion permanente del profesorado, la innovacion curricular y la
investigacién educativa.

Los avances en investigacién e innovacion educativa, asi como los cambios en los conocimientos y
técnicas didacticas que de ellos se derivan, recomiendan una permanente puesta al dia del profesorado.
Numerosos organismos publicos y privados realizan cursos de formacion permanente de los profesores
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139.

140.

141.

142.

de distintos niveles educativos. Los movimientos de renovacion pedagoégica, las Asociaciones Profesio-
nales, Sindicatos, Ayuntamientos, Consejerias de Educacién de las Comunidades auténomas vy el
Ministerio de Educaciéon y Ciencia invierten cada vez més recursos en formacion permanente,

El Ministerio de Educacion y Ciencia ha creado, en su ambito territorial, una red de Centros de Profe-
sores (CEP), que son instituciones basicas para la organizacion de la formacion permanente de los
profesores. En 1987, funcionaban 90 Centros de Profesores en todo el ambito territorial gestionado
por el Ministerio. Algunas Comunidades auténomas han adoptado modelos similares de formacién
permanente, creando sus propios centros; otras han empleado mecanismos diferentes, como los
Institutos de Ciencias de la Educacién y otras formulas. Esta red de instituciones ha permitido formar
en ambitos didacticos especificos a profesores capacitados para trasmitir a otros su propia formacion,
produciendo asi un efecto multiplicativo. También ha posibilitado la formacion en ambitos en que la
demanda de profesores no se corresponde con la oferta existente, la cualificacion de profesores en el
empleo didactico de nuevas tecnologias v, en general, la actualizacién cientifica y didactica de los
ensehantes. )

Por otra parte, los propios centros escolares contituyen, para los profesores, medios de formacién y
actualizacién permanente de sus conocimientos y procedimientos. Los equipos docentes son, por si
mismos, nicleos muy poderosos de formacion. Por ello, los programas de formacion permanente
dirigidos a centros y equipos docentes, mas cercanos a los profesores y generadores de una auténtica
“formacion en ejercicio” tienen una importancia creciente, y estan comenzando a ser organizados no
sblo por los centros docentes sino también por las administraciones publicas. Es éste un avance
importante en la consideracion positiva de los centros como unidades basicas en la renovacion
permanente del sistema educativo.

Esta concepcion de los centros educativos adquiere mayor importancia en la medida en que los propios
centros adquieren un papel mas decisivo en la concrecion Gllima del curriculo, con arreglo a un modelo
de definicion mas abierta que la ofrecida por la Ley General de Educacién de 1970. Dicho modelo, que
aln subsiste, es incompatible con la distribucién de competencias educativas inherente al Estado de las
Autonomias y con los enfoques didacticos en que los profesores se perciben a si mismos como agentes
activos en la definicion de un provecto educativo adaptado al entorno inmediato de la escuela, y no como
simples transmisores de modelos predeterminados.

Estos nuevos enfoques, que han ido abriéndose paso en el mundo educative durante los tltimos veinte
anos, armonizan mejor con ciertas aportaciones de la investigacion educativa reciente. La investigacion
sobre educacion proporciona recursos importantes para la renovacion del sistema educativo porque,
aparte de contribuir a racionalizar las decisiones que se adoptan en relacion a procesos educativos
especificos o al sistema educativo en general, cristaliza en conceptos v esquemas que permiten refinar
y hacer mas rigurosa la percepcion de los fendmenos educativos.

El sistema educativo no es un conjunto de estructuras estaticas v determinadas de forma definitiva, sino
que constituye un todo dinamico. Recoge muchas de las esperanzas y expectativas de la sociedad sobre
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el futuro. Su impacto sobre las oportunidades sociales y personales de desarrollo es de una enorme
importancia. Mas alla de sus aspectos puramente descriptivos, el sistema educativo remite a un conjunto
de fines, valores y significados, que trata de transmitir. De sus logros y limitaciones depende, en buena
parte, el futuro de las generaciones que penetran a través de él en la sociedad vy la cultura.
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Capitulo III: LA NECESIDAD DE REFORMA

1.

En los tltimos anos se ha realizado un esfuerzo ingente de escolarizacion v de mejora de la calidad de la
ensenanza. Pero persisten limitaciones vy disfunciones importantes, algunas de ellas estrechamente
vinculadas a la ordenacion establecida en la Ley de 1970. Las dos décadas transcurridas han puesto de
relieve las insuficiencias intrinsecas de la Ley y sus problemas de adaptacion a las necesidades de una
sociedad democratica y compleja, comprometida en la integracién europea, enfrentada a cambios
tecnologicos acelerados v necesitada de formas culturales cada vez més ricas v diversas.

El diagnéstico de esos problemas e insuficiencias es practicamente unanime en el seno de la comunidad
educativa. Se reconocen las carencias de ordenacién y regulacién de la educacion infantil, asi como la
necesidad de una implicacién mas decidida de las Administraciones publicas en su apoyo y estimulo,
especialmente en las zonas mas desfavorecidas. Se destacan las dificultades curriculares concentradas en
el ciclo superior de EGB. que originan un nimero de fracasos escolares todavia excesivo, pese a la
disminucion registrada en los tltimos afos. Existe un amplio acuerdo en considerar que la doble titulacion
existente al término de la EGB constituye una fuente de discriminaciones prematuras y dificilmente
reversibles. Es también ampliamente compartido el juicio sobre los limites de un Bachillerato que no
ha logrado cumplir su vocaciéon polivalente, que resulta excesivamente academicista y ajeno al entorno
cultural, social y profesional y que ha renunciado a cualquier pretension terminal, de “preparacién para
la vida", en contacto con el niimero creciente de jovenes que acceden a él. Es unanime el reconcimiento
de la insuficiente valoracion que atm hoy se otorga a la Formaciéon Profesional, de las insalvables
dificultades de la F.P.- para proporcionar una respuesta adecuada a los alumnos con certificado escolar
y de la imperiosa necesidad de establecer una conexién mayor entre la formacién profesional v el mundo
del trabajo.
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Las insuficiencias de la ordenacion vigente

3.

4.

~d

La generalizada aspiracion a una educacion de mayor calidad es uno de los factores que mas contribuyen
al amplio acuerdo social hoy existente sobre la necesidad urgente de renovar el sistema educativo.

La ausencia de un curriculo méas vertebrado, capaz de articular sin fisuras los procesos educativos desde
los niveles primeros a los tiltimos, es otra de las insuficiencias de la Ley de 1970. A ello remiten las quejas
sobre el nivel formativo de los alumnos de las llamadas ensefanzas medias, o sobre el insuficiente bagaje
académico de quienes acceden a la Universidad. Probablemente, estos importantes problemas no puedan
recibir la adecuada atencién sin que se proceda a una articulacién interna de los diferentes niveles
educativos mediante la adopcién de un modelo curricular unificado, capaz a un tiempo de satisfacer las
necesidades de la sociedad, de los centros docentes y de los propios alumnos.

Los problemas irresueltos vy las nuevas necesidades derivadas de los cambios en la sociedad espanola,
aconsejan replantear, en términos globales, la ordenacién del sistema educativo. Destacan, a ese respecto,
sobre todo:

a) Lainadecuacién del modelo de la L.G.E. a la Constitucion de 1978, sobre todo en lo tocante a la nueva
organizacién y ordenacion territorial del Estado.

b) Los desajustes actuales entre las necesidades culturales y de capacitacién profesional de la poblacién
y las posibilidades educativas que ofrece el sistema. Esos desajustes se relacionan con los importantes
cambios de las estructuras econdmicas v sociales que han tenido lugar en Espaiia durante los tltimos
veinte anos y con los mas recientes desarrollos tecnolégicos, cientificos y culturales.

3) La necesidad de homologar las estructuras v las cotas de calidad del sistema educativo con los de los
paises de la Comunidad Europea, de la que Espana es ahora integrante.

En las dos décadas transcurridas desde la promulgacion de la Ley General de Educacién, la sociedad
espanola ha experimentado transformaciones profundas que afectan no sélo a su estructura social, sino
también a las actitudes y valores sociales. Estos cambios han coincidido con una larga v severa crisis
economica que comenzo en los Gltimos anos del régimen anterior. La elevacion brusca de los precios del
petroleo en casi un 500%, a finales de 1973, sefal6 un cambio de tendencia en las economias de los paises
desarrollados, que se ha prolongado por espacio de més de una década. Los paises de la O.C.D.E.,
pasaron de tasas de aumento del Producto Interior Bruto del 5% anual a un estancamiento, al crecimiento
cero. Todo ello se acompaiié de incrementos de la inflacion, de un aumento espectacular del desempleo
vy de un alto déficit de las balanzas de pagos. Estos procesos se acentuaron cuando los precios del petréleo
volvieron a doblarse en 1979.

Estos fenémenos se manifestaron en Espafia de un modo todavia mas intenso. El P.I.B. disminuy6 su
crecimiento medio del 6,5%, en el periodo 1963-73, al 2,5%, en los afios 1974-80. Cuando se comparan
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las tasas de crecimiento de precios al consumo de estos dos periodos, se observa el aumento de la inflacion,
que llega hasta un 24,5% en 1977, y pasa de una media del 7,4% en 1965-73 a otra del 18% en
1974-80. También se da una disminucion de la tasa de crecimiento real de la demanda interior, un
aumento importante del desempleo y un incremento del déficit exterior mayor que en los demas paises
de la O.C.D.E. Hasta la segunda mitad de esta década no se lograron aplacar muchos de los efectos de
la crisis y s6lo desde 1985 se asiste a una inversion clara de tendencia, en la ocupacion y el crecimiento
del P.LLB, que esta repercutiendo en un aumento significativo de inversiones para mejorar el sisterna
educativo.

Las consecuencias de la situacion descrita, en términos de desempleo -particularmente agudo entre los
jovenes- se han yuxtapuesto a un aumento de la tasa de dependencia de la poblacién (porcentaje de ciu-
dadanos fuera de la edad laboral sobre la poblacién activa potencial) debido a la prolongacion de la es-
peranza de vida y al aumento de la natalidad registrado en nuestro pais, con retraso respecto del resto de
Europa.

Naturalmente, ni el sistema educativo ni los procesos de ensefianza que en su seno se dan pueden per-
manecer al margen de fenémenos como los descritos. Una sociedad desarrollada con una tasa de
dependencia alta precisa de sistemas flexibles de educacion de adultos, capaces de dar respuesta a amplios
colectivos que, con independencia del producto econémico de su actividad, deben sentirse activos y
beneficiarse del derecho de todos a la educacion establecido por la Constitucién. También es clara la
relaciéon entre la calidad v flexibilidad de la educacion téenico-profesional y el grado de competitividad de
la economia nacional.

El sistema educativo de cualquier pais se enfrenta, en una situacion como la descrita, a un doble desafio:
por una parte, debe contribuir a dotar de sentido a la actividad de quienes, de forma transitoria o duradera,
no forman parte de la poblacion llamada activa. Por otra, debe formar y capacitar a las personas para
desenvolverse en marcos laborales que exigen frecuentemente el dominio de ciertas tecnologias v saberes
complejos.

Estos retos se plantean con mayor apremio en Espana debido a la vinculacion existente entre el proceso
de modernizacién de la estructura productiva v la plena integracion en la Comunidad Europea. La
modernizaciéon de la estructura productiva depende en buena medida, y entre otros factores, de los
recursos humanos de que disponga, de la iniciativa v la capacidad creativa de sus trabajadores, de los
conocimientos, las habilidades y las aptitudes de su poblacion activa. Depende, por consiguiente, tanto
del nivel educativo general de esa poblacion, como de su aptitud para adquirir una preparacion técnica
y profesional adaptada a las exigencias actuales y capaz de anticiparse a las previsibles.

cambios sociales producidos

La integracién en la Comunidad Europea y el cercano horizonte del mercado tinico exige de todos los
sectores econdmicos una mayor competitividad que resulta dificil de alcanzar partiendo de la presente
configuracion de la formacion profesional, establecida por la Ley General de Educacion de 1970.
Aumenta la necesidad de reestructurar los sectores agricola e industrial y se acenttia, por consiguiente,
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13.

14.

la exigencia de que las personas adquieran, a través de la educacion, una formacion suficientemente sélida
v flexible como para adaplarse a cambios en su actividad laboral. Al mismo liempo, requiere transforma-
ciones tecnologicas.

Mientras que en 1940 mas de la mitad de la poblacién activa espafiola se dedicaba a la agricultura, en 1986
casi la mitad estaba empleada en el sector de servicios y una tercera parte en la industria o la construccion.
Las actividades agricolas -o de silvicultura, caza y pesca- sélo ocupaban, en 1986, al 14% de la poblacion
activa. Son éstos, indicadores de una transformacion, sin precedentes para un plazo histérico de medio
siglo, que reflejan el transito desde una sociedad dedicada predominantemente a actividades nacidas en
el origen de la historia y que implican un contacto directo con la naturaleza, hasta otra sociedad
predominantemente urbana que crea la riqueza por medio de una tecnologia compleja v sofisticada.

El cambio tecnologico, que ha tenido también impacto en ciertas actividades agricolas y ganaderas, ha
multiplicado su incidencia en el sector industrial y de servicios:

e Los procesos de produccion de bienes v servicios se estan automatizando, en gran parte, como
consecuencia de la aplicacion de la microelectrénica v de la rapida generalizacion del uso de medios
de tratamiento de la informacion.

* Como consecuencia de lo anterior, disminuyen los puestos de trabajo que exigen un largo periodo
de adiestramiento manual, caracteristicos de las primeras fases de las sociedades industriales.

* Las cualificaciones tienden, en esas condiciones. a polarizarse en dos extremos: 1) un nivel inferior,
en que la necesidad de formacion especifica previa para un puesto de trabajo es reducida, pero que,
en compensacion. exige una formacion de base solida que capacite para la participacion activa en las
decisiones colectivas y para eventuales reciclajes; 2) un nivel superior, de alta cualificacion. ya no
dirigido a ciertos puestos de trabajo, sino a una formacion de area, de enfoque mas generalista.

¢ Las nuevas tecnologias estan produciendo una notable fragmentacién v descentralizacion de los
procesos productivos, con un incremento del nimero de empresas que prestan servicios a ofras. y
la aparicion de nuevas modalidades de trabajo auténomo, a domicilio o a tiempo parcial.

¢ Laautomatizacion permite dedicar a procesos superiores de decision y pensamiento una parte de los
esfuerzos que antes se destinaban a actividades mas rutinarias vy reclama. por tanto, niveles mas altos
de formacion de base.

Los fenomenos de automatizacion, polarizacion de las cualilicaciones, fragmentacion v descentralizacion
de los procesos productivos vy redistribucion de la poblacién activa dibujan el hondo cambio estructural de
los sistemas productivos que en la aclualidad conocen los paises desarrollados. Las personas se veran cada
vez mas enfrentadas a cambios que afectaran a sus capacidades como trabajadores v su capacidad de
respuesta dependera esencialmente de sus niveles educativos: cambios en la tecnologia, en las profesiones
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y en los puestos de trabajo, debidos a reestructuraciones de empresas y sectores enteros de la produccion.
Como va sucede en otros paises desarrollados, en el nuestro seran frecuentes las reconversiones
profesionales. En esas condiciones previsibles, resulta indispensable una formacion de base mas vasta que
la proporcionada por la actual EGB, y también una educacion mas polivalente v flexible, que permita a
las personas encarar las nuevas situaciones con garantias de éxito.

Al mismo tiempo, los problemas de desempleo y reconversion del mercado de trabajo, resultantes de la
conjuncién de esos cambios estructurales con los efectos de la crisis econémica, fuerzan al sistema
educativo a dar respuesta a muchas personas que deben encontrar a traves de la educacion oportunidades
de trabajo o, cuando menos, de realizar actividades significativas. La educacion es la via méas adecuada
para prevenir la marginalidad v para combatirla una vez que aparece.

El actual desfase entre la terminaciéon de la escolaridad obligatoria (14 afios) v la edad minima de
integracion en el mundo laboral (16 afos) constituye una anomalia de nuestro sistema educativo que
resulta dificilmente justificable. En el curso 1985-86, un 9,86% de la poblacion de 14-15 anos y un
23.85% de la de 15-16 no cursaba estudios en ningtn nivel del sistema educativo. El desajuste entre el
sistema educativo v el mundo laboral, que afecta principalmente a un alto nimero de jovenes en estas
edades, resulta, en parte, de la ordenacion misma del sistema educativo, de la inadecuacion curricular que
alin subsiste en el ciclo superior de EGB v en la dificultad de los alumnos que no superan con éxito ese
nivel para cursar los estudios de F.P.-I. En cualquier caso, ese desajuste contribuye al aumento de la
marginacion de muchos jovenes vy debe ser resuelto urgentemente.

Disfunciones del sistema y reformas experimentales

17. El analisis detallado de las insuficiencias de la actual ordenacion educativa ha sido hecho repetidas veces.

El Documento “Proyecto para la Reforma de la Ensefianza” del Ministerio de Educacion y Ciencia, de junio
de 1987, realizaba un diagnostico de las mismas que puede ser reproducido sucintamente aqui:

s Los centros de educacion infantil o de ensenanza preescolar, a menudo, revisten todavia caracter de
“guarderia”, sin contenidos educativos propios. Otras veces, por el contrario, descuidan el caracter
esencialmente ludico de la educacion en este nivel y anticipan contenidos educativos que son propios
de edades posteriores.

¢ En la Educacién General Béasica, principalmente en el ciclo superior, los programas se hallan
sobrecargados de contenidos, son pocos aptos para favorecer la asimilacién real de los conocimientos
y escasamente adaptados a las actitudes y motivaciones de los alumnos de la correspondiente edad.

e Al téermino de la Educaciéon General Bésica v en la articulacion con las Ensenanzas Medias, persisten

altos indices de abandono escolar, asi como de niimero de alumnos que no alcanzan el titulo de
graduado escolar al final de la educacién obligatoria.
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¢ Tanto la Formacion Profesional, sobre todo la de primer grado, cuanto el Bachillerato, conocen
igualmente, principalmente en el primer ano, elevados indices de fracaso v de abandono.

¢ Los contenidos de la Formacion Profesional son poco motivadores para los alumnos, no siempre
orientados a la practica y a veces desconectados de la realidad profesional v econémica del mundo
productivo.

¢ En el Bachillerato domina el academicismo, el aprendizaje s6lo memoristico v la escasa flexibilidad
en los programas.

¢ El Curso de Orientacion Universitaria, pese a haber tenido periodicos cambios en sus programas, no
ha llegado a cumplir adecuadamente ni su papel orientador, ni su funcién de conectar las Ensenanzas
Medias con la Universidad.

¢ Tanto las Ensenanzas Artisticas, cuanto las Musicales, se hallan desconectadas del sistema educativo
principal, cumpliendo funciones de suplencia que no son las suyas y haciendo, por otra parte, muy
dificil a los alumnos que las cursan con finalidad profesionalizadora el compatibilizar estas ensenanzas
con la educacion ordinaria.

La conciencia de esas insuficiencias ha llevado al Ministerio de Educacién vy Ciencia, junto con las
Comunidades Auténomas, a impulsar proyectos de reforma experimental de la ensenanza: en las
Ensenanzas Medias, en el ciclo superior E.G.B., v en la Educaciéon Infantil. Las reformas fueron
emprendidas en unos pocos centros v han sido acompanadas de un proceso de intensa participacion de
los profesores, asi como de debate y rectificacion de los planteamientos iniciales. La reforma experimental
de las Ensenanzas Medias se fundamentaba en la conviccion de que era preciso ensayar un modelo
educativo integrador y comprensivo para todos los alumnos hasta los 16 afos de edad, mientras que en
esta edad convenia diversificar la oferta educativa y, ademas, enlazarla mas directamente con distintas
salidas profesionales o de estudios superiores.

Las aportaciones mas duraderas de las reformas experimentales emprendidas han sido seguramente: la
extensién del planteamiento comprensivo de la ensefianza hasta los 16 afos: la introduccién de una mayor
diversidad en el segundo ciclo del Bachillerato (16 a 18 afos); la actualizaciéon de los contenidos del
curriculo; la introduccion de una metodologia mas activa, participativa y cercana a los nicleos de interés
de los alumnos; el esfuerzo del profesorado por su propia formacion v por la adopcion de una didactica
renovada. Todas estas aportaciones permanecen validas v gracias a ellas es posible proceder ahora a una
reforma mas ambiciosa del sistema, que se generalice a la totalidad de los centros en los distintos niveles
y modalidades de la educacion.
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Capitulo IV: LOS OBJETIVOS DEL PROYECTO DE REFORMA

1.

Los sistemas educativos se ven precisados a renovar de modo ininterrumpido sus procedimientos v
métodos v, con ellos, parte de su organizacion. En cierta medida, ello es debido a la autoexigencia de
quienes ostentan responsabilidades en su seno, en cualquiera de los niveles en que se estructuran; en parte
se debe a la necesidad de adaptarse a un entorno cambiante. Pero la presion social existente en la mayor
parte de los paises desarrollados desemperia también un papel trascendental en esa exigencia de continua
renovacion. La educacion se ha transformado en un servicio ptblico esencial en aquellos paises que han
edificado Estados sociales v han reconocido derechos sociales v no solo politicos a los ciudadanos. En
algunos lugares, como es el caso de Espana, son los propios ciudadanos quienes atribuyen a la educacién
grandes potencialidades en la correccion de las injusticias sociales y en la consecucion de una auténtica
igualdad de oportunidades. Todo ello se traduce, como es natural, en una demanda sostenida y tenaz de
mejora de los niveles de calidad de la ensefianza. Esa exigencia de renovacion educativa, inherente a
cualquier sistema, v esa demanda de mejora de la calidad de la ensenanza se conjugan en ciertos casos
y se traducen en apremio de reformas profundas, cuando obstaculos estructurales bloquean el avance. Es-
te es también el caso del sistema educativo espariol.

El mantenimiento de la actual estructura educativa vigente en Espana permite, como es obvio y se deduce
de las paginas anteriores, corregir ciertos fallos, enmendar disfunciones. Pero es necesaria su modificacion
para corregir en sus origenes las causas de esas deficiencias. La problematica que se expresa a través de
fenémenos como el “fracaso” vy el “abandono” escolar en la adolescencia; o la insuficiente valoracion de
la Formacién Profesional frente al Bachillerato v a los estudios universitarios, tienen su base en la propia
ordenaciéon educativa vigente. En tales condiciones, el proposito de renovacion conlleva necesariamente
un proyecto de reforma. La renovacién de los contenidos y de la metodologia, se tornan inseparables de
la reforma de estructura y de ordenacién. Es imprescindible, en esas circunstancias, afrontar un cambio
propiamente estructural, de ordenacion v configuracion de todo el sistema educativo.
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La reforma del ordenamiento escolar viene exigida, ademés, por razones de otra naturaleza, como la
necesidad de proceder a la ampliacién de la escolaridad hasta los 16 afios. Motivos diversos confluyen,
pues. en la necesidad de una reforma educativa. En el momento actual ésta aparece necesaria para
alcanzar un conjunto de finalidades generales, que, por otra parte, no estan separadas, sino conectadas
entre si. La reforma del sistema educativo responde, por consiguiente, a una triple necesidad y apunta
a la correspondiente triple finalidad: ampliar en dos afios el periodo de educacién obligatoria y gratuita
de los ciudadanos espanoles; corregir las disfunciones existentes y sentar las bases que garanticen una
oferta educativa de calidad; y, en consecuencia, configurar una nueva estructura y ordenacion del sistema
educativo, obligatorio y no obligatorio.

La ampliacion de la educacion basica

4.

La implantacion de una Educacion General Béasica, comin para todos los escolares, a lo largo de ocho
anos, promovida por la Ley General de Educacion de 1.970, representd un notable avance en la
equiparacion vy homologacion del sistema educativo espariol a los patrones educativos vigentes en otros
paises europeos. En la actualidad, sin embargo. el periodo de ocho afios de escolaridad obligatoria v
gratuita resulta inferior al imperante en la mayoria de los paises, que oscila entre los nueve v los diez afos.
Y lo que es méas importante, este periodo no es suficiente para garantizar a todos los ciudadanos la
educacion basica necesaria en una sociedad desarrollada, de acuerdo con el derecho establecido en la
Constitucion esparniola. Por otro lado, la configuracion de la Educacion General Béasica v sus contenidos
han permanecido demasiado vinculados. también en el ciclo superior, a la Escuela Primaria tradicional,
sin incorporar apenas los contenidos v los procedimientos propios de una Educacion Secundaria. que tiene
autonomia y perfiles propios en todos los paises desarrollados.

La consolidacion efectiva de una Educacion General Bésica de ocho afios de duracién, con niveles de es-
colarizacion del cien por cien de las cohortes de alumnos en la correspondiente edad escolar, refuerza las
razones expuestas, de manera que lo deseable resulta, al mismo tiempo, factible y forma parte de las metas
educativas alcanzables para la sociedad espariola. Ello permite explicar que, en la actualidad, v de manera
practicamente unanime, desde todos los sectores se reclame la prolongacion de la educacion basica en
algunos anos. La direccién vy la extension exactas de esta prolongacion no suscitan igual unanimidad. En
particular, se han emitido propuestas de iniciar la escolaridad obligatoria y gratuita antes de los 6 aros,
y también las de prolongarla mas alla de los 16 anos. Valorando las razones que puedan aconsejar estas
otras alternativas de extension, el Ministerio de Educacién y Ciencia, sostiene una amplitud de diez afos
como la mas adecuada para la educacion basica, obligatoria v gratuita. Sin perjuicio de promover. al propio
tiempo, una extension mayor de la escolaridad real y de la oferta educativa, tanto antes de los 6 ainos, como
después de los 16. Sin dejar de favorecer al maximo la educacién vy la escolarizacion desde la primera
infancia hasta las edades que se corresponden con la educacion superior, v sin poner limites a la capacidad
de oferta educativa ajustada al futuro desarrollo social v economico del pais, se considera necesario al
tiempo que realizable el proposito de establecer una duracion de 10 afios para la educacién basica, gratuita
y obligatoria. que se extendera entre los 6 y los 16 arios de edad.
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6. No existe pais europeo alguno en que la obligatoriedad de la ensefanza esté fijada antes de los 5 ¢ 6 arios

10

de edad. Las especiales caracteristicas de la educacién infantil, junto con el papel todavia preponderante
que en esta etapa educativa desempena la familia, desaconsejan su obligatoriedad, aunque es preciso que
la Administracion educativa ofrezca a las familias la oportunidad de una educacion para sus hijos
pequenos, menores de 6 aios, en un centro de ensefianza.

De manera semejante, tampoco parece posible ampliar la obligatoriedad de la ensenanza por encima de
los 16 aros, edad que va es de mayoria laboral. La Administracion educativa ha de procurar, al igual que
en la etapa infantil, extender progresivamente la oferta educativa después de esta edad, v facilitar el acceso
a la educacion en estos anos a todos los jévenes, sin que condiciones econémicas o de clase social aparten
a algunos de ellos del sistema educativo.

La extension de la educacion obligatoria v gratuita hasta los 16 anos  pretende cumplir algunas fun-
ciones esenciales y contribuir a afrontar con probabilidades de éxito algunos de los més serios problemas
de nuestro sistema educativo: asegurar una ensenanza basica verdaderamente completa para todos los
ciudadanos, ofreciéndoles la oportunidad de adquirir los conocimientos, habilidades y aptitudes necesarios
para desenvolverse en una sociedad compleja, como la actual; evitar la eleccion prematura de los alumnos,
a los 14 arios, entre vias educativas distintas vy entre opciones profesionales diferentes; afrontar los
problemas de fracaso y de abandono escolar en la adolescencia, al término de la EGB.

Sin embargo, la mera ampliacién en dos afos de la educacion basica no basta por si misma, para solu-
cionar los problemas educativos que hoy se plantean en la edad adolescente. Es preciso reconocer que
tal ampliacién puede, de no llevarse a cabo con acierto, llegar a ser problematica bajo otros puntos de vista,
produciéndose una agravacion de los problemas de abandono vy fracaso escolar, consolidandose y atin
creciendo las bolsas de alumnos que no cursan con fruto los programas. La extension en dos anos de la
educacion basica no debe convertirse en una mera permanencia de los jévenes en la escuela durante un
periodo suplementario. Por ello, a menos que la ampliacion de la escolaridad obligatoria vaya acompanada
de importantes medidas de renovacion en la metodologia educativa, en los contenidos de los programas,
y en el modo de escolarizacion, tal ampliacion, lejos de contribuir a la mejora de la ensefanza, podria
originar efectos contrarios a los deseados y agravar algunos de los més serios problemas v disfunciones
actuales.

Por estas razones, la ampliacion de la escolaridad obligatoria y gratuita reclama una reestructuracion
del sistema, asi como una profunda renovacion en contenidos v métodos educativos. Sélo bajo tales
condiciones la ampliacién de la educacién bésica tendra efectos compensatorios y elevara el nivel
educativo en los grupos de alumnos méas desfavorecidos, dentro del sistema escolar ordinario y no en un
sistema segregado y paralelo.

La mejora de la calidad de la ensenanza

11. La mera ampliacion de la oferta educativa, obligatoria o no, no resulta suficiente ni tan siquiera como

medio de promover la igualdad de oportunidades cuando el sistema educativo presenta serias disfunciones
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que repercuten de manera especial en quienes proceden de medios sociales mas desfavorecidos. En tales
condiciones, de poco serviria la simple extension de la escolaridad; menos atin una declaracién formal de
obligatoriedad: ésta contribuiria tan solo a una prolongacion de los problemas por unos afios mas. La
ampliacion de la obligatoriedad de la ensenanza hasta los dieciseis anos v la extension de la oferta educativa
en tramos anteriores v posteriores a la ensenanza basica no debe consecuentemente emprenderse sin que
ello comporte medidas de reforma cualitativa.

La mejora de la calidad de la ensenanza viene exigida igualmente por otras consideraciones. En los Gltimos
anos, la Administracion educativa ha realizado un enorme esfuerzo para lograr la escolarizaciéon completa
en la ensefanza basica y para incrementar la oferta educativa en las ensefianzas no obligatorias. Desde
1970, el sistema educativo espariol ha conocido, en todos sus tramos, una enorme expansién, que no tiene
parangon en otros paises europeos. Todo ello, ademas, en el contexto de muy graves carencias histéricas
que todavia se arrastran. Tales carencias han llevado, de manera inevitable, a concentrar la atencion y los
recursos en la “cantidad” de la oferta educativa, sin atender siempre en igual medida las necesidades de
mejora del sistema que se expandia. Este orden de prioridades, ciertamente justificable, ha dejado al
descubierto serios déficits cualitativos, que resulta imprescindible subsanar cuando se pretende una
ampliacion del periodo de escolarizacion obligatoria v una reestructuracion de la ordenacion educativa que
comportan costes econémicos voluminosos.

No resulta sencillo realizar una definicion del concepto de calidad de ensenanza. Es tarea tan compleja
como la de caracterizar la calidad de vida, de la cual, por otra parte, es ingrediente constitutivo. Parece
sequro, empero, que esa definiciébn Ginicamente puede trazarse en relacién con un contexto histérico y
en relacion también con los objetivos que cada sociedad otorga a su sistema educativo en una etapa
concreta de su historia. La calidad de la ensenanza se mediria, asi, en funcién de su capacidad para
satisfacer apropiadamente las finalidades generales v los objetivos concretos que la comunidad social
atribuye a esa misma ensenanza. La cuestion de la calidad de la ensenanza y de su mejora aparece, por
consiguiente, vinculada a la cuestion de los fines de la educaciéon: para qué se educa, a qué metas se desea
que conduzca la educacion.

No existe discusion sobre el hecho de que la educacion tiene por finalidad la socializacion de los educandos,
su preparacion para la vida como personas responsables, autbnomas y libres en un cierto medio social
y cultural. En relacion con esa finalidad, una sociedad democratica no puede fijarse otro proyecto educativo
que el de una educacion para la democracia, es decir, para una convivencia ciudadana pacifica,
participativa v exenta de discriminaciones. En la medida en que toda educacién prepara el futuro de los
ciudadanos y de la sociedad misma, un provecto educativo es siempre una apuesta por el ser humano y
por la sociedad, por un porvenir mejor, mas libre y solidario. La educacién, vy el conocimiento de la
naturaleza y de la sociedad que ella proporciona, son, de suyo, humanizadores, creadores de cultura, y
por ello liberadores.

Otra funcién indiscutible de la educacion tiene una dimensién individual, personalizada. Consiste en
favorecer el desarrollo integral de los alumnos, para hacerles capaces de comprender vy de desenvolverse
en su mundo, natural y social, v de situarse en él de una manera autonoma, libre y critica, contribuyendo
asi, activa y responsablemente, a la construccion de una sociedad mas justa y solidaria.
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16.

17.

18

19.

20.

Las dos vertientes de la educacion y sus funciones, la social y la personalizada, no pugnan entre si; antes
bien se complementan mutuamente. La educacion de la persona es educacion del ser humano como ser
en sociedad. Por su lado, la socializacion de las nuevas generaciones solo es posible a través de una
educacién personalizada. Una ensefianza poseera, en consecuencia, tanta mayor calidad cuanto mayor
sea su capacidad para atender de manera conjunta ambos imperativos.

Naturalmente, las finalidades v funciones generales de la educacion, tal como quedan expresadas en los
parrafos anteriores, deben tener una traduccion especifica para cada una de las etapas y modalidades
educativas. Estas finalidades v objetivos especificos de cada etapa, que se exponen en los siguientes
capitulos de este libro, son los que permiten evaluar adecuadamente el nivel de calidad de la ensefianza
que se imparte, esto es, contrastar la conformidad entre los resultados reales de la ensenanza que se
imparte y los objetivos ideales que la sociedad atribuye a esa misma ensenanza.

Existen, desde luego. criterios de la calidad de ensenanza de un sistema educativo, como existen también
indicadores de esa misma calidad. Pero ni unos ni otros pueden esquematizarse y quedar reducidos a la
fijacion de ciertos niveles de exigencia por parte del profesorado o a ciertos niveles minimos de adquisicion
por parte del alumno. Alin menos pueden caricaturizarse hasta el extremo de presentar como medida de
la calidad de ensefanza los resultados de pruebas académicas de caracter puntual.

En lo tocante a los primeros, los criterios universalmente aceptados para establecer el nivel de calidad de
ensenanza de un sistema educativo, son los que aprecian la capacidad de la escuela para:

e Favorecer el maximo desarrollo personal de los alumnos v su acceso al patrimonio cultural de un
pueblo, sin discriminacion alguna por razones de sexo, raza, capacidad u origen social.

* Adaptarse a las peculiaridades e intereses individuales de los alumnos, incluidos a los de quienes tienen
necesidades educativas especificas.

* Responder a las exigencias de una sociedad democratica, compleja y tecnificada.

¢ Compensar las desigualdades sociales, culturales o por razon de sexo, de los estudiantes, sin incurrir
en una nivelacién por abajo, sino favoreciendo el desarrollo méaximo de todos vy cada uno de ellos, de
acuerdo con su capacidad.

* Preparar para la insercion en la vida activa. para el desemperio de las responsabilidades sociales y
profesionales propias de la existencia adulta.

De los criterios de calidad pueden derivarse los indicadores de calidad que sirven como indices suyos,
va que los criterios no pueden ser evaluados directamente, vy sélo son estimables mediante sus indicadores.
Cabe considerar como indicadores validos del grado de calidad de la ensefanza:

¢ Los indices de abandono v fracaso escolar.

¢ Los niveles de rendimiento de los alumnos.
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¢ La medida de logro de los objetivos de etapa y de area o de materia, convenientemente evaluados.

* Elgrado de satisfaccion de las personas que participan en el proceso educativo: profesorado, alumnado,
padres.

* El ajuste de las capacidades de los alumnos. al concluir la educacion formal, a las demandas de
cualificacion del entorno productivo.

¢ El grado de participacion de los profesores en programas de formacion permanente.

¢ El grado de participacion y de consenso de los claustros en la elaboracién de proyectos educativos de
centro.

* La amplitud de la respuesta de los centros a convocatorias de programas de innovacion educativa.

¢ La intensidad del apoyo que distintos servicios (equipos psicopedagégicos, centros de profesores.
etcétera) prestan a las escuelas.

Pueden asimismo destacarse los procesos v factores capaces de contribuir a mejorar los niveles de calidad

de la ensenanza. La medida en que estos factores sean efectivamente impulsados puede constituir también

un indice valido de la calidad:

¢ Profesorado competente, con buena formacion de base y con oportunidades de formacién en ejercicio;
altamente cualificado, motivado e incentivado para las etapas, areas y/o tareas educativas que tiene
asignadas.

¢ Contenidos curriculares adaptados al nivel evolutivo de los alumnos y a los objetivos perseguidos en cada
etapa o modalidad educativa.

+ Metodologia didactica activa, participativa v eficaz en la promocién de procesos de aprendizaje.
¢ Procedimientos adecuados de evaluacion del sistema educativo, vy no sélo del alumnado.

¢ Organizacion de los centros con equipos docentes estables, capaces de proyectar y de llevar a cabo
programaciones docentes a medio y largo plazo.

¢ Abundancia y racionalizacién de los recursos materiales (dotacion de espacios fisicos, equipamiento y
medios didacticos) a disposiciéon de la escuela, con autonomia por parte de los claustros en la asignacién
de estos medios.

¢ Desarrollo de la funcion tutorial, como elemento inseparable de la funcién docente.
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* Desarrollo de Servicios o Departamentos de Orientacion Educativa y Profesional, dentro de los propios
centros y también de Equipos Interdisciplinares de sector.

» Organizacion sectorizada de instituciones externas que apoyan a los profesores v a la escuela, como
los centros para la formacién del profesorado v los centros de recursos.

¢ Ratios adecuadas de alumnos por aula o grupo v de la proporcion profesores/alumnos.

¢ Eficacia de la Inspeccién educativa con fines no sélo de control, sino también de evaluacion del sistema
v de asesoramiento del profesorado.

* Relacién de la escuela con el entorno social, cultural v productivo.

Todos los factores anteriores contribuyen a la calidad de la ensenanza, que no depende de uno u otro de
ellos, aisladamente, sino de su afortunada convergencia en una combinacién adecuada. Pueden, por eso,
ser tomados como indicadores del grado de calidad alcanzado por el sistema.

La reforma de la ordenacién

22. En determinadas circunstancias, la elevacién de la calidad de la ensefianza requiere de la remocién de
ciertos obstaculos ligados a la propia ordenacién del sistema educativo, que impiden la optimizacion de
los diversos factores que inciden en el proceso educativo. Asi sucede en el caso de Esparia, donde, ademas
de la ampliacién de la educacion obligatoria v gratuita en dos anos, existen otras razones de peso que
reclaman una madificacién de la estructuracion del sistema educativo. Esta modificacién estructural se
convierte, en consecuencia, en uno de los fines de la reforma educativa y es condicién esencial para la
mejora de los niveles de calidad de la institucion escolar.

23. En la educacion infantil, la reordenacion tiene la finalidad de regular segiin criterios educativos un nivel
que ha recibido escasa atencién y ha cumplido con frecuencia fines asistenciales o sociales, mas que
estrictamente pedagdgicos. La concepcion de este nivel como propiamente educativo ha de traer consigo
cambios en la organizacion de los centros y de las experiencias educativas que en ellos se proporcionan
a los nifios mas pequefios. La organizacion de esta etapa en areas tiene por objeto articular estas
experiencias en torno a ciertos ejes claramente definidos.

24. [os cambios en la ordenacién del nivel de Educacion Primaria son relativamente limitados. Este nivel debe
pasar a englobar los dos primeros ciclos de la actual Educacién General Basica, incrementados en un afio.
La futura ensefianza primaria ha de incorporar algunas novedades, sumamente significativas y de enorme
transcendencia para la calidad de este tramo educativo: una diferente definicion de las areas de experiencia
y de conocimiento, con un fuerte y renovado impulso de las areas de educacién fisica y artistica; la
introduccién més temprana del idioma extranjero; la regulacién de la promocién de alumnos de un ciclo

a otro sobre la base de principios y practicas de refuerzo educativo y de adaptaciéon curricular, y no de mera
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25.

26.

27,

28.

repelicién de curso; una organizacion del curriculum v del aula conforme a criterios de integracion escolar
de los alumnos con necesidades educativas especiales.

LLos cambios maés llamativos en la ordenacion del sistema se concentrarén en la Educacion Secundaria,
en sus distintas etapas vy modalidades. La etapa secundaria obligatoria se configurara como etapa educativa
nueva, no reductible a la actual Educacion General Basica, ni tampoco al vigente Bachillerato. Las
principales caracteristicas de esta etapa seran las siguientes: un intenso caracter comprensivo, sin merma
del caracter diversificado de la oferta, que ird en aumento a lo largo de la etapa, hasta alcanzar un amplio
margen de optatividad en el Gltimo curso: una tnica titulacion al término de la educacién obligatoria; una
organizacion del curriculum en areas de conocimiento, aunque sin impedir que algunas de éstas, en los
dos Gltimos afos, puedan ser internamente organizadas por el centro educativo en materias o disciplinas;
la introduccion del area de tecnologia, considerada basica no solo con vistas a ciertas profesiones, sino
en orden a aprendizajes generales y necesarios para cualquier persona; la organizacion de la musica vy la
plastica en areas distintas.

El nuevo Bachillerato se perfila como un tramo educativo posterior a la ensefianza secundaria obligato-
ria. Tendra una extensién inferior a la del actual, desapareciendo el Curso de Orientacion Universitaria,
que no ha llegado a cumplir los objetivos que inspiraron su creacion. No parece justificado, por otra parte,
continuar dedicando un curso completo a la orientacion, cuando ésta, mas bien, ha de estar incorporada
a todas las etapas, como un elemento integrante del sistema, inherente a las funciones docentes y
tutoriales. La incorporacion de una parte de los contenidos actuales del Bachillerato a la Educacion
Secundaria Obligatoria permite una menor duracién de este tramo educativo, que se organiza en
modalidades distintas, para alcanzar sus finalidades en un plazo mas breve.

as madificaciones mas relevantes del Bachillerato incumben a su organizacién en distintas modalidades,
dentro de las cuales caben, a su vez, diferentes opciones. El conjunto de modalidades v opciones configura
una ensefianzas de Bachillerato sumamente diversificadas, v estructuradas en tres bloques distintos:
materias comunes a todo Bachillerato, materias propias de cada modalidad, v materias estrictamente
optativas. Las materias comunes no tienen por qué ser demasiado numerosas y, en todo caso, ocuparan
un horario lectivo menor que las materias propias de cada modalidad. Por su lado, las materias opcionales
permitiran a cada alumno elegir un conjunto de disciplinas adecuado a sus intereses y que resulte
significativo para los ulteriores estudios que desee cursar. La flexibilidad que introduce la implantacién de
materias optativas elegibles hace que las variedades de Bachillerato no estén limitadas al nimero de
modalidades basicas del mismo, sino que, sean, en la practica, mucho mas numerosas, tantas como
combinaciones resulten del nimero de modalidades y materias optativas.

Los estudios de Bachillerato han de poseer un valor intrinseco, auténomo, a la vez que un valor prope-
déutico, preparatorio para ulteriores estudios superiores universitarios o mas cortos y de indole mas
profesional. Este valor propedéutico no tiene por qué prevalecer en unas modalidades en mayor medida
que en las restantes, de manera que unas se orienten hacia los estudios universitarios y otras hacia las
ensefianzas profesionales. Por el contrario, todas las modalidades deben franquear vias de acceso a la
Universidad y vias de preparacién mas inmediata para la vida activa, a través de modulos profesionales
que desarrollen una Formacién Profesional especifica.
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29. En lo que respecta a la educacion técnico-profesional, la reforma de la actual ordenacion educativa

30

diferencia entre aquellos componentes que estaran presentes en el sistema educativo general, tanto en
la educacion obligatoria, cuanto en el Bachillerato, en forma de elementos de educacion profesional de
base, vy aquellos otros referidos a la formacién profesional especifica. Esta dltima, en el proyecto de
reforma, adquiere unas caracteristicas propias, muy distintas de las que configuran la vigente Formacion
Profesional de primero v de segundo grado. Las principales transformaciones que aportara la futura
educacion técnico-profesional, tanto la basica como la especifica, vienen reclamadas por la necesidad de
una formacién profesional verdaderamente funcional y adaptada al progreso tecnolégico v a los cambios
en la estructura y la demanda del mercado de trabajo. Responden también al proposito de configurar la
formacion profesional como educacion para la insercion en el mundo laboral vy de incorporar a su disefio
y gestién a los agentes sociales (trabajadores v empresarios).

Los principales cambios estructurales en la Formacién Profesional especifica supondréan el comienzo mas
tardio de esta modalidad educativa, al término de la educacion secundaria obligatoria vy, en otros casos,
del Bachillerato, presuponiendo un mayor nivel de madurez en los alumnos vy garantizando asi una solida
formacion de base a quienes accedan a esta modalidad educativa; su organizacién en Modulos, unidades
educativas de ciclo corto, con fuerte componente practico, adaptables a las demandas del entorno
productivo, y no sujetas a las pautas habituales del mundo académico; la identidad de requisitos académicos
generales para el ingreso en los Modulos profesionales de nivel 2 y en el Bachillerato; la apertura de esta
modalidad formativa a los trabajadores que, poseyendo experiencia comprobada, puedan demostrar a
través de una prueba especifica que se hallan en condiciones de cursarla con aprovechamiento; la corta
duracion y la amplia flexibilidad en el disefio de los Médulos; la incorporacion de las practicas en centros
de trabajo al propio curriculum del Médulo; la organizacién de los Médulos como articulaciones de
transicion desde el sistema educativo hacia la vida activa; la participaciéon y corresponsabilidad de los
distintos agentes sociales en el disefio, realizacion y seguimiento de los Médulos. Todo ello delinea una
Formacion Profesional especifica, cuya representacién metaforica no es la de una via paralela a la del
Bachillerato, sino, més bien, la de un haz de ramas que, desde distintos puntos de la ensefianza secundaria,
enlazan el mundo educativo con el mundo del trabajo.
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Capitulo V: LA EDUCACION INFANTIL (0-6 ANOS)

1.

La Educaciéon Infantil constituye la primera etapa del sistema educativo. Abarca desde los primeros meses
de vida hasta los 6 afos, momento que senala el acceso a la escolaridad obligatoria. La Educacion Infantil
es, por tanto, un nivel de escolaridad no obligatoria. Sin embargo, en:contraposicién con el marcado
caracter de guarda y custodia que frecuentemente ha tenido la asistencia de nifos en centros
extrafamiliares, todo el periodo previo a la escolaridad obligatoria debe tener un inequivoco sentido
educativo.

La investigacion educativa ha aportado una concepcion distinta de lo que deberia ser la educacién en las
edades mas tempranas v de quiénes son sus principales protagonistas. Sin desconocer ni menospreciar
el papel crucial que la familia desempena en dicha etapa, educadores, psicélogos, pedagogos y sociélogos
coinciden en subrayar el enriquecimiento que para el nifio o nifia supone la asistencia a un centro educativo
en el que, bajo la guia de educadores profesionales, encuentra a comparieros de su misma edad. De esta
forma, el nifo actia, experimenta, se relaciona e interacttia con otros en un entorno organizado con una
intencionalidad educativa que busca su desarrollo integral.

Desde este punto de vista, el objetivo de los centros educativos donde los nifios acuden antes de su
escolarizacion obligatoria, no es ya el de custodiar y cuidar de ellos mientras sus padres trabajan, sino el
de aportar a los mas pequernios -trabajen o no sus padres- un conjunto de experiencias favorecedoras de
su desarrollo, que no sustituyen a las vividas en la familia, sino que las apoyan y complementan. Por
consiguiente, tanto la familia como el centro educativo comparten los objetivos de acompanar, guiar y
estimular el desarrollo psicolégico infantil a través de diferentes experiencias educativas que favorecen que
este desarrollo se realice de manera integral.

Durante estos primeros afnos se configuran las bases del desarrollo psicolégico de la persona. La educacion
desempenia un papel crucial en la estimulacién y guia del desarrollo de las potencialidades del nifio. Ese
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papel no se cumple por el simple contacto de unos nifios con otros o con los adultos. Exige una
intencionalidad educativa por parte de los profesores, una cuidadosa planificacion de experiencias y
actividades, una apertura a los intereses e iniciativas de los ninos y unos profesionales especializados en
la realizacion de estos cometidos, asi como unas condiciones de trabajo (en cuanto a salubridad, espacios,
proporcion profesor/ninos. etc.) que faciliten la realizacion de la labor educativa.

Finalidades v objetivos

5. Laimportancia de esta etapa en el conjunto del sisterna educativo viene dada por dos razones principales:

¢ El Centro de Educacién Infantil debe suponer una decisiva contribucion al desarrollo del nifio en sus
primeros anos de vida. Dado que este desarrollo no se realiza por una simple expansion automatica
de potencialidades vy que tanto las actividades que los nifios realizan, como los intercambios entre
iguales, como las aportaciones de los adultos son determinantes cruciales de ese desarrollo, el Centro
educativo debe organizar de forma adecuada esas actividades e interacciones, propiciando experien-
cias y proporcionando espacios, materiales v ambientes que constituyan un medio 6ptimo para que
el desarrollo se vea estimulado por unos procesos de apredizaje adecuadamente dirigidos.

¢ Por otro lado, el Centro de Educacion Infantil puede contribuir de manera eficaz a compensar algunas
de las carencias y a nivelar los desajustes que tienen su origen en las diferecias de entorno social, cultural
y econémico. Realiza, asi, no sélo una funciéon primordial de estimulacion y optimizacion de las
capacidades infantiles, sino también una funcion de prevencion de posibles dificultades que se
manifestarian de forma mas clara en posteriores etapas educativas. Igualmente, permite la convivencia
de nifos y ninas de la misma edad, lo que aumenta el conocimiento mutuo y favorece la igualdad entre
ambos sexos.

6. La intervencion educativa durante la etapa de Educacion Infantil tendra como objetivo desarrollar unos
procesos de ensefianza y aprendizaje que capaciten al nifio para:

a) Conocer v controlar su cuerpo, teniendo en cuenta sus capacidades y limitaciones de accion v
expresion, comportandose de acuerdo con ellas vy mostrando una actitud positiva hacia su cuidado e
higiene vy hacia la consolidacién de héabitos basicos de salud y bienestar.

b) Valerse por si mismo en sus actividades habituales escolares y extraescolares, para satisfacer sus
necesidades béasicas de salud y bienestar corporal, de juego y de relacion, mostrando un nivel de
autonomia, autoconfianza y sequridad ajustado a sus posibilidades reales, sabiendo pedir ayuda cuando
ello sea necesario.

c) Observar y explorar su entorno fisico-natural méas inmediato, identificando las caracteristicas y
propiedades més sobresalientes de los elementos que lo conforman y algunas de las relaciones que entre
ellos se establecen, mostrando una actitud de curiosidad v cuidado hacia el mismo.
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Evocar aspectos diversos de la realidad (objetos, sucesos, situaciones...) o productos de la imaginacion,
y expresarlos mediante la utilizacion, segiin corresponda, de las posibilidades que ofrecen el juego
simbolico y otras formas de representacion de la realidad (lenguaje, musica, plastica, expresion
corporal, matematicas).

Utilizar el lenguaje oral con correccién suficiente para comprender v ser comprendido por los otros,
para expresar sus ideas, sentimientos, experiecias y deseos de forma ajustada a los diferentes contextos
y situaciones de comunicacién habituales y cotidianos, para influir en la conducta de los demas y para
planificar y regular su propia conducta.

Prestar atencién y apreciar las formas de representacién musical, plastica y corporal, asi como utilizar
sus recursos y técnicas mas basicas (pintura, modelado, mimica, canto) para aumentar y diversificar sus
posibilidades expresivas.

Sentirse miembro de los diversos grupos a los que pertenece (familia, clase, amigos, escuela),
participando activamente en ellos, interesarse v conocer sus caracteristicas vy peculiaridades, vy las
normas y convenciones sociales que los rigen. pudiendo utilizarlas para establecer relaciones fluidas en
el seno de dichos grupos.

Apreciar y establecer vinculos fluidos de relacién con sus iguales vy los adultos que le rodean, asi como
interpretar y recibir los sentimientos de afecto de los otros y responder a ellos de forma adecuada,
desarrollando ademés actitudes de colaboracion, ayuda, cooperacion y solidaridad.

Actuar en grupos de iguales aprendiendo a articular progresivamente los propios intereses, puntos de
vista y aportaciones con los de los demas y respetando las limitaciones que ello le impone (guardar
turnos, compartir cosas, demorar la satisfaccion de sus deseos).

Conocer algunas de las caracteristicas culturales propias de la comunidad a la que pertenece
(costumbres, folklore, tradiciones), manifestando una actitud de respeto y curiosidad hacia las mismas.

. La consideracion del periodo educativo que abarca la Educacion Infantil como una etapa integrada, con

caracteristicas que la definen como tal, descansa en dos ideas basicas que el educador debe tener siempre
en cuenta: que el desarrollo del nifio es un proceso continuo en el que no es facil delimitar momentos de
clara diferenciacién o brusca ruptura, salvo en algunos aspectos parciales; v que los cambios que se dan
no se producen de modo uniforme, para todos los nifos en el mismo momento v en la misma edad.

Estas caracteristicas no impiden, sin embargo, que la Educacion Infantil se estructure en ciclos dife-
renciados. Para tal division no existen criterios psicoevolutivos que impongan una u otra distribucion. El
tnico salto cualitativo incuestionable se produce a lo largo del segundo afio con el acceso a lo simbdélico,
el afianzamiento de la autonomia motora, los progresos en el lenguaje, en las interacciones sociales y en
el descubrimiento de la propia identidad.
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9. En consecuencia, puesto que los logros del desarrollo psicolégico no imponen una u otra organizacion

en ciclos, la division ha de apovarse sobre todo en otras consideraciones, siempre y cuando éstas no entren
en contradiccion con los datos evolutivos. En este sentido, la division en dos ciclos 0-3 y 3-6 afios resulta
psicolégicamente aceptable (el nifio de 3 afos es ya mucho mas autébnomo, controla mejor su cuerpo y
sus relaciones interpersonales, se expresa a través del lenguaje y comprende mucho mejor que los mas
pequerios el que se le dirige, etc.) y es, ademas, aconsejable y adecuada desde otros puntos de vista.

En efecto, existen razones sociales y estructurales que hacen que esta division contribuya a racionalizar
v ajustar la oferta educativa del sistema en este nivel a la creciente demanda social de educacién para los
ninos menores de 6 anos.

También razones metodolégicas v de organizacion de los centros, principalmente en lo que toca a la
distribucion y optimizaciéon de los recursos materiales y humanos, aconsejan una organizacion en torno
a dos ciclos de tres anos cada uno.

Organizacion de este nivel educativo

10. En el tramo de 0 a 3 anos se atenderéa, sobre todo, a los aspectos relacionados con la autonomia motora,

11

12.

el control corporal y las primeras manifestaciones de independencia, el acceso a las convenciones del
lenguaje vy a su utilizacion para la comunicacién de pensamientos y sentimientos, el conocimiento de los
rasgos mas sobresalientes del entorno inmediato, el descubrimiento de la identidad personal. las pautas
maés elementales de convivencia v relacién,

En el segundo tramo, de 3 a 6 afos, se dedicard una especial atencion al progresivo control de la
motricidad; al desarrollo del lenguaje como instrumento al servicio de la comunicacion, la imaginacién y
la reflexion; al fomento de otras formas de expresion y comunicacion; a la estimulacion de una actitud de
curiosidad, observacion y creatividad; al descubrimiento de las caracteristicas y propiedades del medio
fisico v social en que el nifo se desenvuelve; a la elaboracion de una autoimagen positiva v equilibrada:
a la estimulacion de relaciones sociales marcadas por la convivencia y la cooperacion; al desarrollo de
actitudes v habitos que fomenten el cuidado del propio cuerpo v la conservacion del entorno: al desarrollo
de actitudes de respeto v tolerancia a las diferencias entre unas personas vy otras.

En todo este nivel la educacion debe tener un caracter eminentemente global e integrador. En las diferen-
tes situaciones v experiencias se deben trabajar todas las facetas que puedan estar implicadas sin frag-
mentar la vida del nifo en el Centro educativo en torno a divisiones como las que posteriormente
significaran las areas o, posteriormente, las materias. En Educacion Infantil tiene mas sentido referirse a
ambitos de experiencia que a areas curriculares, para resaltar el hecho de que se trata mas de actividades
que los ninos han de realizar con el fin de lograr determinados objetivos educativos, que de conceptos o
contenidos que han de ser transmitidos por los adultos.
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Sin menoscabo, pues, del caracter no fragmentado de las experiencias del nifio y de su utizaciéon educativa
global, se pueden distinguir tres ambitos a los que por analogia con lo que ocurrira en niveles educativos
posteriores cabe denominar areas: Identidad y autonomia personal, Conocimiento del entorno fisico v
social, Comunicacion y representacion.

En la ordenacion del Segundo Ciclo (3-6 afios) de la Educacion Infantil, se incluird también la educacion
religiosa para aquellos alumnos cuyos padres lo deseen, teniendo en cuenta, en todo caso, las
caracteristicas especificas de este ciclo educativo y de acuerdo con el articulo 27.3 de la Constitucion y
con lo establecido en el Acuerdo entre el Estado Espariol y la Santa Sede sobre ensefianza y asuntos
culturales y, en su caso, con aquellos otros que pudieran acordarse con otras confesiones religiosas.

La metodologia de trabajo en Educacién Infantil ha de estar marcada, sobre todo, por la actividad, el juego,
las experiencias vy los descubrimientos junto a los comparnerocs. Para ello, el entorno educativo debe ser
rico y estimulante, v las experiencias de aprendizaje deben estar cuidadosamente planificadas y
organizadas por el profesor especialista en Educacion Infantil. Las caracteristicas fisicas de los espacios,
el mobiliario, v los juegos y materiales utilizados han de facilitar la labor educativa asi concebida.

Los profesionales que atenderan la educacion de los nifos en los Centros de Educacion Infantil seran
maestros debidamente especializados, sin perjuicio de que, en el primer ciclo, concurran otros
profesionales debidamente cualificados que participen en la accion educativa.

Para que la labor educativa pueda desarrollarse adecuadamente, la proporcién profesor/nifios en los
centros debe situarse alrededor de los siguientes limites: alrededor de 8 a 15 nifios en el tramo 0-3 con
niimero menor de nifios en las edades méas tempranas, y de 18 a 25 nifios en el tramo 3-6. En este tltimo,
en todo caso, no debera haber méas de 25 nifios por grupo.

LLos Centros de Educaciéon Infantil podran impartir toda la etapa o solamente uno de sus ciclos. Todos ellos
deberan cumplir las condiciones educativas de profesorado, de espacios fisicos y de seguridad, higiene y
salud que se establezcan. Las administraciones educativas, a través del Servicio de la Inspeccion Técnica,
velaran por el cumplimiento de estas exigencias.

La programacion de objetivos v métodos de trabajo en Educacion Infantil se realizara previendo el
tratamiento de las necesidades educativas especiales. Es conveniente asegurar la educacion temprana de
nifios con deficiencias o con necesidades educativas especificas dentro de los centros educativos
ordinarios, junto con sus comparieros de edad. La integracion educativa en estas edades no suele plantear
grandes dificultades y puede establecer las bases de la integracion escolar en la ensefanza bésica.

La responsabilidad de [a ordenacién de la Educacion Infantil sera de las Administraciones Educativas.
Estas, ademas del esfuerzo que realicen en la ampliacién de la oferta educativa a todos los nifios de 3 a
6 anos, apoyaran a otras Administraciones ptblicas, en particular, Ayuntamientos y Diputaciones, y orga-
nizaciones sin animo de lucro, a crear y mantener centros de Educacion Infantil, estableciendo convenios
con ellas para facilitar las oportunidades de plena escolarizacion a estas edades para todos los sectores
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sociales, y, de modo particular, para los mas desfavorecidos. Tales convenios se realizaran a partir de una
planificacion educativa adecuada vy seran criterios preferentes para su establecimiento la ubicacién de los
centros en zonas en las que se dé una mayor carencia de recursos sociales y culturales, asi como la exis-
tencia de un proyecto que haga especial hincapié en la consecucién de los objetivos educativos propios
de esta etapa, en la integraciéon de nifios con necesidades especiales y en la participacién activa de los
padres.

Las Administraciones Educativas deberan poner los medios necesarios para que los padres y madres de
familia de los distintos sectores sociales, tomen conciencia de laimportancia de la Educacién Infantil previa
a la escolaridad obligatoria. Los Centros de Educacién Infantil, por su parte, colaboraran con las familias
en esta educacion fomentando al maximo la cooperacién y participacion de padres v madres, asi como
la implicacion activa de éstos en la estimulacion del desarrollo y del aprendizaje de los nifios.
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Capitulo VI: LA EDUCACION PRIMARIA (6-12 ANOS)

1.

La Educacién Primaria ha de favorecer la incorporacion a la cultura y promover la socializacion de los
nifios v nifias. Si bien no monopoliza, ni puede pretenderlo, todas las funciones educativas, que comparte
con la familia y con otros medios de transmisién de cultura, como los medios de comunicacién de masas,
tampoco puede reducir su papel a objetivos meramente académicos. Ha de proponerse, en general, unas
metas educativas amplias, referidas a la totalidad de la persona del alumno o alumna.

La escuela ha de proporcionar un medio rico en relaciones personales, promoviendo intercambios entre
los comparieros de ambos sexos a través del juego, del didlogo v de la comunicacién, del trabajo
cooperativo. En el grupo de sus iguales, bajo la direccion y con el apoyo del profesor, nifias y nifios
aprenderan a confrontar sus puntos de vista, a aceptar sus diferencias, a ayudarse mutuamente vy a ser
solidarios, a trabajar en proyectos comunes, a darse sus propias normas y a cumplir los compromisos
colectivamente adoptados. Todo ello es basico para la convivencia democréatica y contribuye a desarrollar
tanto el sentido de la tolerancia como el espiritu critico.

Finalidades y objetivos

3.

La finalidad educativa de esta etapa consiste en lograr que los nifios realicen los aprendizajes necesarios
para vivir e integrarse en la sociedad de forma critica y creativa. Esto equivale al desarrollo integral de la
personayal logro de la propia autonomia y de la identidad personal y social. En consecuencia, la Educacion
Primaria se propone unas determinadas metas que se especifican a continuacion:

a) En relacion con la autonomia de acciéon en el medio, la escuela debe impulsar el desenvolvimiento y
la accion autébnoma del nifio en el medio, desarrollando un pensamiento reflexivo y critico que favorezca
la elaboracién de juicios personales v de ideas creativas, sobre la base de un adecuado equilibrio afectivo

y social y de una positiva imagen de si mismo.

109



b) Respecto a la adquisicién de instrumentos basicos, la escolarizacion debe lograr que los nifios adquieran
de forma eficaz v funcional aquellos aprendizajes basicos que les permitan:

1) Interpretar distintos tipos de lenguaje y utilizar recursos expresivos que aumenten la capacidad
comunicativa que poseen antes de entrar en la escuela.

2) Adaquirir los conceptos, procedimientos y aclitudes necesarios para interpretar el medio que les
rodea e intervenir de forma activa v reflexiva en él.

3) Desarrollar las experiencias afectivas, sociales, cognitivas y cuantas contribuyan a su desarrollo
intregral, necesarias para identificarse con la cultura y participar en la vida social de su entorno de
forma individual y colectiva.

c) En el ambito de la socializacion, la Educaciéon Primaria se propone proporcionar un medio rico en
relaciones personales con los companeros v con los adultos, a traves del juego, la comunicacién, el
didlogo v el trabajo cooperativo, para favorecer el desarrollo de la participacion, la responsabilidad v
el respeto a los derechos de los demas que, junto a la tolerancia y al sentido critico. configuran las
actitudes basicas para la convivencia democratica.

. Los objetivos generales de esta etapa concretan las finalidades de la Educacion Primaria a distintas
capacidades, necesarias para alcanzar las mismas.

La Educaciéon Primaria se propone que los alumnos sean capaces de:

e Actuar vy desenvolverse con autonomia en sus actividades habituales v en los grupos sociales a los que
pertenezcan (familia, escuela, amigos, barrio o pueblo) reconociendo sus propias posibilidades v
limitaciones y desarrollando un nivel adecuado de confianza en si mismos.

¢ Colaborar en la planificacion y realizacién de actividades grupales aceptando las normas v reglas
establecidas, articulando sus objetivos e intereses con los de los otros miembros del grupo. renunciando
a la exclusividad del punto de vista propio v asumiendo las responsabilidades que les correspondan.

e Establecer relaciones equilibradas v constructivas con las personas de diferente edad v sexo con las que
interactua y utilizar adecuadamente las normas vy pautas de comportamiento que regulan las relaciones
interpersonales en situaciones sociales conocidas (trabajo, juego, discusién y debate, cooperacion, com-
peticion, etc.), rechazando todo tipo de discriminacion basado en caracteristicas personales.

* Utilizar los conocimientos adquiridos sobre el medio fisico v social para resolver problemnas en su
experiencia diaria y para resolver de forma creativa los que se le puedan plantear, recabando la ayuda
de otras personas en caso de necesidad.

¢ Utilizar. en la resolucién de problemas sencillos, los procedimientos adecuados para obtener la
informacion pertinente, seleccionarla, organizarla, representarla v tomar decisiones. asi como para
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llevar a cabo éstas, anticipando y planificando las condiciones materiales y temporales necesarias para
su realizacion.

Llevar a cabo las tareas vy actividades en las que participen, rechazando la aceptacién irreflexiva de las
informaciones, normas y opiniones que se les transmiten en la escuela o fuera de ella, aplicando cirterios
propios v razonados y manifestando una actitud autoexigente en el trabajo.

Utilizar los diferentes medios de expresion (lenguaje verbal, masica, movimiento corporal, produccion
plastica, etc.) para comunicar sus opiniones, sentimientos v deseos, desarrollando progresivamente su
sensibilidad estética v su capacidad creativa v aprendiendo a valorar y difrutar de las creaciones y
manifestaciones artisticas.

Comprender v producir mensajes orales y escritos en castellano v, en su caso, en la lengua propia de
la Comunidad Autonoma, atendiendo a diferentes intenciones y contextos de comunicacién, asi como
comprender y producir mensajes orales sencillos y contextualizados en una lengua extranjera.

Contribuir a su desarrollo corporal, practicando el ejercicio fisico v los habitos elementales de higiene
vy alimentacion y valorando la repercusion de las conductas perjudiciales para su propia salud o para la
de la colectividad.

Identificarse como miembro de los grupos sociales a los que pertenecen, conocer y valorar de manera
critica las normas, valores y formas culturales prevalecientes en los mismos e interesarse por las
caracteristicas vy funcionamiento de otros grupos.

Apreciar la importancia de los valores basicos v actitudes que rigen la vida humana, v que pueden
contribuir a su desarrollo como persona, y obrar de acuerdo con ese aprecio, tal como se entiende en
los articulos 27.2 y 10.1 y 2 de la Constitucién Espariola.

Establecer relaciones entre las principales caracteristicas del medio fisico vy social y las actividades
humanas (laborales, culturales, de ocio, etc.) méas frecuentes en el mismo, reconociendo y valorando
de modo reflexivo las diferencias de tipo social v rechazando la discriminacién a causa de las mismas.

Analizar las principales caracteristicas del medio ambiente en el ambito de su comunidad, valorarlo
como elemento determinante de la calidad de vida de las personas y contribuir activamente vy en la
medida de sus posibilidades a la defensa, conservaciéon v mejora del mismo.

Ciclos y areas

5. Por lo que se refiere a su estructura organizativa, la etapa de la Educacion Primaria dard comienzo a los

seis afnos de edad y se extendera hasta los doce afos. Abarcara, por consiguiente, los actuales ciclos Inicial
y Medio de la EGB, vy el primer curso del presente Ciclo Superior de la misma. La configuracion de esta
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etapa con seis afnos de duracion se juzga conveniente por considerar que, a los doce afos, el alumnado
cuenta con mejores condiciones para comenzar una nueva etapa, como es la Educaciéon Secundaria, con
exigencias de superior nivel y con una organizaciéon curricular mas compleja.

La duracién de seis anos para la Educacién Primaria tiene la ventaja suplementaria de que permite
estructurarla en tres ciclos de dos anos cada uno. La introduccion de ciclos mas largos conlleva el peligro
de transformar a cada uno de los cursos en la unidad curricular mas relevante en la practica.

La etapa de la Educacion Primaria queda, por consiguiente, estructurada en tres ciclos: de 6 a 8 anos;
de 8 a 10 afios; y de 10 a 12 anos.

El Ministerio de Educacion y Ciencia orientaréa a las editoriales de libros de texto y de material didactico
para que sus publicaciones para uso individual del alumnado mantengan su validez durante el conjunto de
cada ciclo, contribuyendo asi a una concepcién unitaria del ciclo educativo.

El curriculo de esta etapa educativa se organiza en éareas de conocimiento y experiencia. Tales areas se
estructuran en torno a cada una de las vias de las que se valen los seres humanos para conocer,
experimentar, construir y reconstruir la realidad, asi como para dar a conocer sus logros mas importantes.
Los grados de desarrollo, conocimiento, capacidades béasicas y habilidades practicas que los alumnos
vayan adquiriendo obligan a concretar y diferenciar de manera progresiva dichas éareas. Esta estructura
curricular facilita una mayor profundizacién en el conocimiento v desarrollo de destrezas, actitudes y
valores; una adecuada construccion de los significados culturales y una mejor integracion de los alumnnos
como miembros activos, criticos y solidarios en la sociedad.

La coherencia curricular de la etapa reclama que, a lo largo de toda ella, persistan las mismas areas
curriculares, que seran, por tanto, las siguientes a lo largo de los tres ciclos que integran la Educaciéon
Primaria:

Lengua v Literatura.

Matematicas.

Conocimiento del medio (natural y social).

Educacion artistica (musical y plastica).

Educacion fisica.

Religion (oferta obligada para el centro y voluntaria para los alumnos).
La excepcion al mantenimiento de una area a lo largo de toda la etapa sera el area de lenguas extranjeras.

No faltan las razones para introducirla desde el primer ciclo de Primaria. Sin embargo, la realidad
plurilingtie del Estado espaiiol hace desaconsejable, en consideracion a las Comunidades Auténomas con
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otra lengua oficial, implantar con caracter obligatorio un idioma extranjero -una tercera lengua para
muchos nifos-, en un momento en que algunos de éstos pueden tener todavia serias dificultades. de
lenguaje oral o de lecto-escritura, con la lengua espaiiola o con la propia de su Comunidad Auténoma.
Es este el motivo por el que se considera oportuno que este area no comience, con caracter obligatorio,
hasta el segundo ciclo de la ensefianza primaria, sin perjuicio de que pueda favorecerse su introduccion
mas temprana alli donde se den condiciones favorables para ello.

El area de religiéon podra ser cursada a lo largo de toda la etapa por los alumnos que la elijan.

Durante el desarrollo del curriculo, en la practica colidiana del proceso de ensefianza-aprendizaje en las
aulas, las diferentes areas de conocimiento vy experiencia deben entrelazarse. complementarse y reforzarse
mutuamente para asi alcanzar de forma mas efectiva los objetivos generales de la etapa.

Unos planteamientos globalizadores e interdisciplinares como los que promueven las areas de conoci-
miento y experiencia dan cabida en el aula a las dimensiones mas relevantes de la vida cotidiana y a los
temas de interés mas concretos del alumnado, que una estructura disciplinar no siempre puede acoger.
De este modo, puede lograrse que los alumnos trabajen activamente v permanezcan suficientemente
motivados durante los periodos de permanencia en la escuela, en un espacio de aprendizaje conectado
con su vida cotidiana.

Para que estas formas de trabajo escolar se generalicen, deben incrementarse las dotaciones de materiales
educativos y recursos didacticos. El actual predominio abrumador del libro de texto como recurso, con
frecuencia exclusivo, hace inviable un planteamiento de globalizacion y de interdisciplinaridad. Por ello,
las Administraciones educativas favoreceran la edicion, comercializacion v distribucion de otros materiales
didacticos diferentes del libro de texto. tales como bibliotecas de aula, revistas v periadicos, videos, elc.
Con ello, el alumnado se habituara a vivir v a trabajar utilizando adecuadamente la pluralidad de fuentes
y recursos de informacién que son caracteristicos de la sociedad contemporanea.

Organizacion de este nivel educativo

11. Durante la Educacion Primaria, cada grupo de alumnos se vinculara con un solo profesor o profesora. En

lo posible, cada grupo mantendré el mismo profesorado a lo largo de cada ciclo. No obstante, parece
recomendable, e incluso necesario, que exista un profesorado con la debida especializacion en
determinadas areas del curriculo, concretamente en idioma extranjero, en musica -dentro del area de
educacién artistica- v en educacién fisica.

12. En la plantilla de profesorado de los centros de Educacién Primaria el niimero de docentes no debe ser

idéntico al nimero de grupos de estudiantes. Con independencia de las propuestas que se hagan para
ninos y nifas con necesidades educativas especiales, se considera que debe existir al menos un profesor
o profesora suplementarios, con funciones polivalentes de apoyo y de orientacién, para cada centro de
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14.

15.

16.

17.

primaria, a partir de cierto niimero de unidades. La provision de este profesorado resulta esencial en la
mejorade la calidad de la educacion en la etapa primaria. En zonas rurales y en centros con menor niimero
de unidades este profesorado adicional podréa revestir la figura de profesor itinerante de apoyo a los centros
de una zona.

El alumno continuara en su mismo grupo, de un afio a otro, dentro de un mismo ciclo. Cuando un alumno
no obtenga unos resultados satisfactorios al final del ciclo, podra suscitarse la conveniencia de su
permanencia en ese ciclo durante un afio més. Esta permanencia, al término de un ciclo, ha de
considerarse excepcional v en ninglin modo una préactica escolar habitual. Sera por ello aplicable el
principio de que un alumno no debe repetir méas de dos veces a lo largo de toda la ensefianza obligatoria:
primaria v secundaria. Estos mismos criterios habran de inspirar el transito del alumnado desde la
Educacion Primaria a la Secundaria.

La decisién acerca de la permanencia en un mismo ciclo durante un afo adicional, se adoptaré mediante
un procedimiento participativo y razonable, con intervencion de las distintas personas implicadas en la
educacion del alumno y con garantias para éste y para su familia. Seré necesario, por tanto, tener en cuenta
la opinién del profesorado, tutores e inspectores, y contar con el asesoramiento del equipo psicopeda-
gogico del sector. Esta decision, ademas habréa de ir acompanada de medidas propiamente pedagégicas,
individualizadas: apoyo generalizado, refuerzo en ciertas areas, adaptaciones curriculares. En todo caso,
es aconsejable que los criterios generales para decidir acerca de la permanencia de alumnos un ano
adicional en un ciclo sean debatidos y aprobados en el claustro.

La Educacion Primaria debe favorecer el desarrollo de forma individualizada. A la consecucion de este
objetivo se orientan medidas tales como la evaluacion continua y formativa, la adaptacion del curriculo,
la incorporacion de profesorado de apoyo, la existencia de equipos psicopedagogicos de sector y de
departamentos de orientacion, y la disminuciéon de la ratio alumnado/profesorado.

La Educacién Primaria sera impartida por maestros. Sin perjuicio del principio ya enunciado acerca de
la figura del profesor/tutor de grupo, determinadas areas educativas podran quedar confiadas a profesores
con la debida cualificacion.En particular, el idioma extranjero, la educacion fisica v la musical podréan ser
impartidos por maestros con la respectiva especialidad.

El profesorado de apoyo para nifios con necesidades educativas especiales estara provisto también de la
especialidad correspondiente: educacion especial, o audicion v lenguaje. Finalmente, la coordinacion del
Departamento de Orientacion Educativa v Apoyo Psicopedagogico quedara confiada a licenciados en
Psicologia o en Pedagogia.

En la Educacion Primaria el nimero maximo de cada grupo se situara entre 25-30 alumnos. En las
aulas que integren a ninos con necesidades educativas especiales no se sobrepasara el nimero maximo
de alumnos que en cada caso se senale.
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18. La Educacion Primaria debe desarrollarse en estrecho contacto con las familias de los alumnos. El profesor
tutor tratara de asegurar esta conexiéon, de manera que escuela y familia se complementen en su esfuerzo
educativo. La escuela, por otra parte, ha de estar abierta al entorno y aprovechar sus recursos, facilitando
en todo caso que los alumnos puedan integrar sus experiencias escolares y las experiencias que les
proporciona el medio en que viven.
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Capitulo VII: LA EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA

1.

La configuracién de 1a ensefianza de los alumnos a partir de los doce arios, constituye una de las materias
mas controvertidas y complejas en la mayor parte de los sistemas educativos. En el caso de nuestro pais,
s6lo un aspecto queda fuera de la controversia: la urgencia de un cambio profundo en la fisonomia actual
del sistema en el nivel correspondiente al tramo de edad de los 12 a los 18 afios. En la nueva estructura
del sistema educativo, la Educacion Secundaria estard formada por dos etapas que requieren un
tratamiento diferenciado: una primera de Educacion Secundaria Obligatoria v una sequnda de Educacion
Secundaria Postobligatoria, integrada por el Bachillerato v la Formacion Profesional especifica. En esta
nueva configuracion, algunos de los problemas que presenta el tramo final de la actual Educacién General
Basica dejan de ser problemas tipicos de transicion de la educacion basica a niveles educativos superiores
y pasan a ser abordados mediante un tratamiento global de la Educacion Secundaria Obligatoria.

El compromiso del Gobierno de universalizar la oferta educativa hasta los 16 afios esta basado en la firme
voluntad de prolongar la educacion basica de los ciudadanos hasta su posible entrada en el mundo del
trabajo, proporcionandoles una cultura méas completa, sustrato de otras preparaciones méas directamente
ligadas ala vida profesional, y punto de partida para una formacién polivalente en la Educacion Secundaria
Postobligatoria. La prolongacién de la escolaridad tiene el valor social de evitar una segregacion temprana
que, en muchos casos, puede llegar a ser irreversible.

. El compromiso de extender la educacion basica v obligatoria no puede entenderse como una mera

prolongacion de la escolaridad sin cambiar la estructura actual del sistema educativo, sino que obliga
necesariamente a una profunda renovacion de este sistema, definiendo una etapa intermedia entre la
Educacion Primaria y la Educacion Secundaria Postobligatoria que confiera sentido y coherencia a esta
prolongaciéon.  Asimismo, esta nueva etapa educativa, la primera de la Educacion Secundaria, exige
diseniar una ordenacion curricular integradora que sea capaz de mejorar la calidad de la ensefianza v, al
mismo tiempo, de atender a la diversidad de los alumnos mediante una organizacion flexible y unos
recursos materiales y humanos adecuados.
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4.

La Educacién Secundaria Obligatoria comienza, pues, en el 72 afo de escolarizacion formal e incluye tres
anos mas (82, 92 v 10° anos). La etapa cubre, en consecuencia, los dos tltimos cursos del actual ciclo
superior de la Educacién General Basica, que quedan desgajados de la etapa de Educacion Primaria y se
incorporan a una nueva etapa educativa de cuatro cursos con identidad propia que coincide, desde el punto
de vista del desarrollo de los estudiantes, con los afios de preadolescencia v de la primera adolescencia.
Esta etapa se organiza en dos ciclos de dos anos cada uno, de forma que se mantiene la estructura ciclica
a lo largo de toda la educacion obligatoria.

Funciones y objetivos de esta etapa

5.

La ordenacién y organizacion de la Educacion Secundaria Obligatoria esta condicionada, entre otros
factores, por la doble funcién que esta llamada a desempenar. Por una parte, se trata de conseguir que
los jovenes asimilen de forma critica los elementos béasicos de la cultura de nuestro tiempo v se preparen
para ser ciudadanos capaces de desempenar sus deberes y ejercer sus derechos en una sociedad
democratica. Por otra parte, se trata de sentar las bases para la formacion ulterior postobligatoria en sus
diferentes modalidades, va en Bachillerato, ya en la Educacién Técnico Profesional. La Educacién
Secundaria Obligatoria marca el final de la educacion bésica y es, por lo tanto, una etapa con un valor
terrninal claro; pero, al mismo tiempo, es también una etapa con un valor preparatorio o propedettico
por cuanto debe asegurar a los alumnos el paso a la educacion postobligatoria sin discriminaciones de
ningun tipo.

Aunque ambas funciones -terminal y propedettica- aparecen estrechamente vinculadas en la Educacién
Secundaria Obligatoria y no pueden ni deben contemplarse como contrapuestas, de hecho pueden llegar
a actuar en sentidos contrapuestos en el momento de tomar decisiones concretas sobre los objetivos y los
contenidos de la ensefianza. En cualquier caso, el reconocimiento claro de una funcién terminal, y no sélo
propedelitica, permite poner de relieve el valor propio de este nivel educativo respecto a los siguientes.
Tal consideracion obliga a disefar una Educacién Secundaria obligatoria no sélo con el fin de preparar
a los alumnos para su ingreso en la Universidad, sino también con una perspectiva relativamente
auténoma.

Los planteamientos educativos mas avanzados respecto a la Educacion Secundaria se han articulado en
el pasado decenio alrededor del principio de enserianza comprensiva. Con esta expresién se designa una
forma de ensenanza para todos los escolares de un determinado intervalo de edad, tan amplio como sea
posible, con las caracteristicas siguientes:

e proporciona una formaciéon polivalente con un fuerte niicleo de contenidos comunes para todos los
alumnos dentro de una misma institucién y una misma aula;

¢ retine de ordinario a chicos y chicas de una misma comunidad rural o urbana;

e ofrece a todos ellos el mismo curriculo béasico;
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10.

e retrasalo maximo posible la separacion de los alumnos en ramas de formacion diferentes que puedan
ser irreversibles.

Sobre estas bases, la ensefianza comprensiva aspira a ofrecer las mismas oportunidades de formacion a
todos los alumnos sin distincion de clases sociales y actiia como mecanismo compensador de las
desigualdades de origen social y economico.

El reto que plantea en la actualidad la ensefianza comprensiva no es solamente el de ampliar la
escolarizacion dentro de un curriculo comtn. En el marco de una opcion decidida por una ensefianza de
caracter comprensivo, uno de los problemas mas importantes que ha de resolver la Educacion Secundaria
Obligatoria es el de como proporcionar una respuesta educativa adecuada a un colectivo de estudiantes
ciertamente heterogéneo, con necesidades de formacion muy diversas e intereses personales muy
diferentes, operando en un mismo centro escolar y con un curriculo en gran parte comun. Las dificulta-
des para alcanzar un equilibrio entre comprensividad curricular v diversidad del alumnado aumentan a
medida que avanza la Educacion Secundaria v es mayor la heterogeneidad de necesidades educativas de
los alumnos. En efecto, es un hecho facilmente comprobable que las motivaciones, capacidades e
intereses de los alumnos son progresivamente mas variados v heterogéneos a partir de los 11-12 aros
en funcion de factores en gran parte ajenos a la propia dinamica escolar: ambiente social de procedencia,
zona geogréfica de residencia, ritmos de aprendizaje. aptitudes para el aprendizaje, etc.

El principio de ensefanza comprensiva debe. pues, complementarse con una oferta de ensenanza
diversificada que proporcione satisfaccion real a las necesidades educativas de los alumnos. Asi pues, la
pregunta central que se plantea es la siguiente: habida cuenta de la diversidad creciente de las necesidades
educativas de los alumnos a partir de los 11-12 afos, ;como es posible atender adecuadamente a esta
diversidad dentro de un planteamiento global de ensenanza comprensiva?

Existen varios procedimientos posibles para el tratamiento de la diversidad dentro de un sistema educativo
que quiera garantizar, por otra parte, un planteamiento globalmente comprensivo. Es posible, por
ejemplo, establecer diversos niveles de rendimiento dentro de cada ciclo o curso, de tal manera que todos
los alumnos cursen las mismas materias, pero en algunas de ellas (por ejemplo, en matematicas) lo hagan
con distintos niveles de exigencia o dificultad. Otra posibilidad, preferible sin duda por ser mas igualitaria,
aunque obviamente mas compleja, consiste en adoptar organizaciones flexibles dentro del aula, segtin el
nivel de los alumnos en cada materia, pero manteniendo siempre el principio de trabajar con grupos de
alumnos heterogéneos. Es posible también introducir el principio de opcionalidad curricular, permitiendo
que los alumnos configuren una parte del curriculo escolar de acuerdo con sus necesidades educativas,
manteniendo no obstante al mismo tiempo la presencia de un fuerte tronco comun que asegure el
planteamiento comprensivo. Estas dos Gltimas estrategias son las que han orientado principalmente el
tratamiento de la diversidad en el presente documento.

De las consideraciones anteriores se infieren los criterios béasicos que presiden la organizacion de la
Educacién Secundaria Obligatoria. Enunciados con brevedad, estos principios pueden resumirse como

sigue:

119



11

12

.

.

10.1. La Educacién Secundaria obligatoria asegura la adquisicion de los saberes que configuran el bagaje
necesario de todo ciudadano atendiendo, al mismo tiempo, a la diversidad de necesidades
educativas de los alumnos y alumnas que la cursan. Trata asimismo de articular lo basico y comun
para todos los jovenes con las particularidades de las Comunidades Auténomas, de las comunida-
des locales vy de los propios centros educativos.

10.2. Eneltranscurso de la Educacion Secundaria Obligatoria se establece una progresiva diferenciacion
de los contenidos curriculares con el fin de lograr un equilibrio adecuado entre, por una parte, el
principio de comprensividad vy, por otra, el principio de satisfaccion adecuada de los distintos
intereses, motivaciones y capacidades de los alumnos, que empiezan a manifestarse con intensidad
creciente a partir de los 11-12 aros.

10.3. De acuerdo con los dos principios anteriores, el alumno va realizando una serie de elecciones
sucesivas a lo largo de la Educacion Secundaria Obligatoria. Estas opciones se llevan a cabo de
tal manera que se garantiza el acceso de todos los alumnos a la formacion basica y que, al término
de la etapa. éstos pueden acceder indistintamente a las distintas modalidades formativas de la
Educacién Secundaria Postobligatoria.

10.4. La busqueda de un equilibrio entre comprensividad v respeto a las diferencias de intereses,
molivaciones y capacidades de los alumnos, elemento crucial para un correcto planteamiento de
la Educacion Secundaria en su conjunto, exige la actuacion eficaz de los Equipos Psicopedagégicos
y de los Departamentos de Orientacion. Estos servicios seran extendidos a todos los centros y
veran reforzada su funcién. Igualmente es preciso poner de relieve la importancia de la colabora-
cién entre los padres de los alumnos v los profesores para favorecer una accién educativa mas eficaz
v una orientacién mas completa y coordinada.

Un tramo de Educacion Secundaria concebido de este modo implica una complejidad de la oferta educativa
mucho mayor de la que actualmente posee nuestro sistema escolar y exige una importante inversion en
recursos materiales y humanos. Come quiera que, al mismo tiempo, es necesario atender a la demanda
socialmente muy extensa de ampliar la obligatoriedad v la gratuidad de la ensefianza, se hace necesario
encontrar una respuesta equilibrada a ambos compromisos. Respuesta a la diversidad y extension de la
obligatoriedad no tienen por qué ser aspiraciones antitéticas o mutuamente excluyentes, y su satisfaccion
debe buscarse de modo conjunto, evitando que, en la practica, una de ellas relegue a la otra a sequndo
téermino.

Los objetivos de la Educacion Secundaria Obligatoria trascienden el &mbito de lo estrictamente académico
e incluyen como aspectos esenciales los relativos a la capacidad para el analisis y la resolucién de problemas
reales, el desarrollo y ejercicio de un espiritu critico y creativo, la adquisicion y préactica de habitos de
cooperacion ciudadana, de solidaridad v de trabajo en equipo. Més concretamente, al finalizar la etapa,
como resultado de los procesos de aprendizaje que han tenido lugar en el transcurso de la misma, los
alumnos y alumnas habran desarrollado las capacidades de:

¢ Comprender y producir mensajes orales v escritos con correccién, propiedad, autonomia vy
creatividad en castellano y, en su caso, en la lengua propia de la Comunidad Auténoma; reflexionar
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sobre los procesos implicados en el uso del lenguaje v utilizarlo para comunicarse con sus semejantes
Y para organizar sus propios pensamientos.

« Comprender v producir mensajes orales v escritos con correccion y propiedad en, al menos, una
lengua extranjera, atendiendo a las intenciones v contextos de comunicacion mas habituales.

¢ Interpretar y producir mensajes con diversas intenciones comunicativas, utilizando cédigos verbales
y no verbales, articulandolos con el fin de enriquecer sus posibilidades de comunicacion y respetando
otras formas de expresion distintas a las habituales en su medio social.

e Utilizar de forma autbnoma y critica las principales fuentes de informacion existentes en su entorno
(prensa, radio, TV. revistas especializadas, enciclopedias, etc.) con el fin de planificar sus actividades
(trabajo, ocio. consumo. etc.), confrontar informaciones obtenidas previamente y adquirir nuevas
informaciones.

¢ Elaborar y desarrollar estrategias personales de identificacion v resoluciéon de problemas en los
principales campos del conocimiento mediante la utilizacion de unos habitos de razonamiento
objetivo, sistematico v riguroso vy aplicarlas espontaneamente a situaciones de la vida cotidiana.

e Conltribuir activamente y de forma auténoma al desarrollo y a la salud corporales valorando los
beneficios que suponen los héabitos de ejercicio fisico, de higiene y alimentacién, asi como las re-
percusiones negativas para la salud de determinadas practicas sociales (tabaquismo, alcoholismo, dro-
gadiccion, conduccion irresponsable, alimentacion desequilibrada, etc.), v actuar en consecuencia.

* Formarse una imagen equilibrada v ajustada de si mismos, de sus caracteristicas, posibilidades y
limitaciones, habiendo desarrollado un nivel aceptable de autoestima que les permita encauzar de
forma equilibrada su actividad (laboral, de ocio, relaciones afectivas, etc.) v contribuir a su propio
bienestar.

*  Analizar los mecanismos y valores basicos que rigen el funcionamiento de la sociedad en la que viven,
en especial los relativos a sus derechos v deberes como ciudadanos v trabajadores, elaborando juicios
y criterios personales sobre ellos y actuando consecuentemente dentro de los grupos sociales a los
que pertenecen.

e  Obtener el conocimiento indispensable de las creencias, actitudes y valores propios del patrimonio
cultural y de la tradicion de nuestra sociedad, a fin de poder valorarlas criticamente y realizar aquellas
opciones de valor o sentido que mejor favorezcan su desarrollo integral como personas.

¢  Analizar los mecanismos basicos que rigen el funcionamiento del medio fisico, valorar las repercusio-

nes que tienen sobre el mismo las actividades humanas vy contribuir activamente a la defensa,
conservacion y mejora del mismo como elemento determinante de la calidad de vida de las personas.
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e Interesarse por las aplicaciones del desarrollo cientifico v tecnolégico, buscar informaciones
contrastadas respecto a su incidencia sobre el medio fisico y social v valorar de acuerdo con una
interpretacion objetiva de las mismas sus efectos sobre la calidad de vida de las personas.

e Apreciar, disfrutar y respetar el patrimonio natural vy cultural de la comunidad en la que viven
(Comunidad Auténoma, Espaiia, Comunidad Europea, ...), velar por su conservacion y mejora e
interesarse por el patrimonio natural y cultural de otras comunidades manifestando actitudes de
respeto hacia las mismas.

* Relacionarse constructivamente con ofras personas adoptando actitudes de flexibilidad, cooperacion,
participacién, interés y respeto, superando inhibiciones y prejuicios y rechazando todo tipo de
discriminaciones debidas a las caracteristicas personales (edad, sexo, rasgos fisicos y psiquicos, etc.)
y sociales (clase social, grupo de pertenencia, etc.).

Ciclos y areas

13. Los objetivos generales de la Educaciéon Secundaria obligatoria enunciados en el apartado anterior se
concretan, en cada una de las areas curriculares, mediante los correspondientes objetivos generales de
area y los correspondientes bloques de contenido. Las areas que configuran el tronco comuin de este nivel
educativo son las siguientes:

Ciencias de la Naturaleza

Educacién Fisica

Expresiéon Plastica y Visual

Geografia, Historia y Ciencias Sociales

Lenguas Extranjeras

Lengua vy Literatura

Matematicas

Musica

Religion (oferta obligada para los centros y voluntaria para los alumnos)

Tecnologia

Esta distribucién en areas respetara en todo caso la organizacién de los seminarios que actualmente existen
en el Bachillerato.
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14. Estas areas son el punto de referencia para el curriculo comtn, para las actividades de profundizacion

15

16

17

y de refuerzo y para la oferta de optatividad a los alumnos. La seleccién de los objetivos generales v de
los bloques de contenido en cada una de ellas se lleva a cabo atendiendo a la doble funcién terminal y
propedettica de la Educacion Secundaria obligatoria. Se trata, por una parte, de que los alumnos
adquieran los conocimientos necesarios para acceder sin problemas a las diferentes modalidades de la
Educacion Secundaria postobligatoria y, por otra, de que se preparen como ciudadanos capaces de
desempenar sus deberes y ejercer sus derechos en el seno de una sociedad democratica. En cualquier caso,
la seleccion de objetivos y contenidos tiene particularmente en cuenta los dos principios siguientes:
favorecer la relacion interdisciplinar entre diferentes areas de conocimiento y de experiencia (por ejemplo,
entre los contenidos de Ciencias de la Naturaleza v de Geografia, Historia y Ciencias Sociales; o de
Tecnologia y Ciencias de la Naturaleza); y establecer una relacion integradora entre los multiples espacios
de aprendizaje (aula, laboratorio, biblioteca, hogar, calle, visitas, actividades extraescolares, etc.).

Cada una de las areas curriculares debe tener atribuido un minimo de horas semanales con caracter
obligatorio para todo el Estado, dejando un margen de horas lectivas para que las Comunidades
Auténomas, vy el propio M.E.C. en su ambito de gestiéon directa, efectiien las ampliaciones horarias que
estimen oportunas o introduzcan contenidos mas especificos en estas mismas areas, sin olvidar las horas
de libre disposicién que es aconsejable dejar a los centros. El horario lectivo semanal en la secundaria
obligatoria podria ampliarse con respecto al horario actual de E.G.B., pasando a alrededor de 27 horas
semanales en los cursos 1% y 22, y a 30 horas semanales en los cursos posteriores. Teniendo en cuenta
este planteamiento y el principio de opcionalidad progresiva a lo largo de la Educacion Secundaria
obligatoria, las areas que configuran el tronco comtn, de caracter obligatorio para tedos los alumnos,
puede situarse en torno al 90% al inicio y disminuir progresivamente hasta alcanzar el 65-75 % al final.

El ciclo constituye la unidad de organizacion temporal del curriculo. En la nueva estructuracién del sistema
educativo, los ciclos se extienden a lo largo de dos anos. Como ya se ha mencionado, la Educacion
Secundaria Obligatoria comprende dos ciclos: el primero abarca los dos primeros afos de la etapa, de
los 12 a los 14 afios del alumno, y el segundo los dos tltimos, de los 14 a los 16 arios. Las razones en
favor de la division de la etapa en estos dos ciclos tienen que ver con la evolucion y el desarrollo psicolégico
del adolescente, pero sobre todo con la organizacion pedagogica y curricular. Los rasgos caracteristicos
de la etapa -su caracter comprensivo, compatible con la atencion a la diversidad de los alumnos, v la doble
funcion terminal v propedéutica- implican diferencias en la estructura del curriculo en uno y otro ciclo.

Durante el primer ciclo, el equilibrio entre comprensividad y tratamiento de la diversidad se inclina
abiertamente a favor del primer elemento: en primer lugar, el tronco comiin predomina de forma muy
manifiesta sobre el espacio de opcionalidad, que queda reducido a sélo un diez por ciento aproximada-
mente de la actividad escolar; en segundo lugar, la atencion a las distintas capacidades, mativaciones e
intereses de los alumnos se aborda esencialmente en el seno de grupos-clase de alumnos heterogéneos.
En el segundo ciclo, la estructura y organizacion del curriculo se hace mucho mas compleja. En el
transcurso del mismo, el espacio de opcionalidad se va ampliando hasta alcanzar el 25-35 %
aproximadamente del horario escolar.
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El tratamiento educativo de la diversidad

18.

19.

El reto que supone en esta etapa el intento de alcanzar un equilibrio entre una ensenianza comprensiva
y un tratamiento adecuado de la diversidad exige un planteamiento global y un esfuerzo en diferentes
frentes (disefio v desarrollo curricular, organizacion de centros, formacion del profesorado. infraestruc-
tura, apoyos materiales, etc.). Desde una perpectiva estrictamente curricular, las vias para tratar la
diversidad en la escuela son varias y no deben contemplarse como alternativas, sino mas bien como
simultaneas y complementarias. En primer lugar, la propia naturaleza del Disefio Curricular Base de la
Educacién Secundaria obligatoria, tanto en lo que concierne a su estructura como a su contenido. traduce
con nitidez la preocupaciéon por atender adecuadamente a la diversidad sin renunciar a un planteamiento
global de ensenanza comprensiva. En segundo lugar, se proponen unas vias especificas de tratamiento
de la diversidad que van desde las adaptaciones curriculares hasta la creacion de un espacio de opcionalidad
para los alumnos, pasando por la posibilidad, en casos extremos, de introducir una diversificacion
curricular en el Gltimo curso de la etapa.

La adopcién de un planteamiento curricular abierto v flexible para la elaboracion del Diserio Curricular
Base proporciona un instrumento esencial para el tratamiento de la diversidad: las adaptaciones
curriculares. En efecto, el Disefio Curricular Base prescribe las experiencias educativas, definidas en
terminos de objetivos generales de area y de grandes bloques de contenido para cada una de ellas, cuyo
acceso debe garantizarse a todos los alumnos v alumnas que cursan la Educacién Secundaria Obligatoria.
Estas prescripciones, que habréan de ser desarrolladas por las Comunidades Autébnomas con competencias
educativas, poseen, sin embargo, un amplio grado de apertura vy flexibilidad v pueden v deben
materializarse de diferentes maneras en los Proyectos Curriculares de Centro v, en tltimo término, en las
Programaciones de Actividades y Tareas que cada profesor lleva a cabo de forma mas o menos formal
y sistematica pensando en sus alumnos. Entre los diversos factores que es preciso tener en cuenta en la
elaboracion de los Proyectos Curriculares de Centro y de las Programaciones de Actividades y Tareas, las
capacidades, intereses y motivaciones de los alumnos y alumnas destinatarios de los mismos ocupan un
lugar destacado.

Asi, por ejemplo, segiin las circunstancias, se podra adaptar el material didactico utilizado, variar la
metodologia de la ensefianza, proponer actividades de aprendizaje diferenciadas, organizar grupos de
trabajo flexibles, acelerar o desacelerar el ritmo de introduccién de nuevos contenidos, organizarlos
y secuenciarlos de forma diversificada, dar prioridad a unos bloques de contenido sobre otros, profundi-
zar y ampliar unos en vez de ofros, etc. Y todo ello en atencién a la diversidad que presenten los
alumnos.

Es conveniente, no obstante, subrayar que las adaptaciones curriculares mencionadas deben proceder,
por asi decirlo, “de abajo arriba”. En otros téerminos, es aconsejable comenzar realizando adaptaciones
de material y de metodologia didactica; sélo en el caso de que no constituyan una respuesta adecuada
a las caracteristicas diferenciales de los alumnos, se introduciran las modificaciones relativas al ritrmo de
introduccién de nuevos contenidos v a la organizacion y secuenciacion de los mismos.
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21.

Cabe esperar que en ocasiones excepcionales, sobre todo en el tltimo tramo de la Educacion Secundaria
Obligatoria, v mas concretamente en el tltimo curso de la misma, y en alumnos de mas de dieciséis arios,
cuando los intereses, las motivaciones y eventualmente las capacidades de los alumnos estan ya muy
definidos, las adaptaciones curriculares hasta ahora mencionadas no basten para responder de una
manera adecuada a la diversidad de necesidades educativas. Cuando esto suceda, puede ser necesario
dar un Gltimo paso, con caracter de excepcionalidad, en el proceso de adaptacion del curriculo: la
diversificacion curricular. Por diversificacion curricular hay que entender la posibilidad de que unos
determinados alumnos y alumnas, en el segundo ciclo de la Educacién Secundaria Obligatoria, v
especialmente en el ltimo curso de la misma, con el debido asesoramiento y orientacion, puedan no cursar
una o varias areas completas de las que figuran en el Disefio Curricular Base. En su lugar, pueden dedicar
una parte del horario escolar a cursar estudios alternativos en otros centros educativos de caracter mas
esecializado. O también, pueden ocupar parte del horario, en cursar determinadas ensefianzas que
faciliten su insercién en el mundo del trabajo.

La diversificacion curricular, en cualquier caso, no supone la segregacion de los alumnos afectados en una
rama diferente de la Educacion Secundaria Obligatoria. En este sentido, las posibles alternativas a dejar
de cursar una o mas areas de las que figuran en el Diseno Curricular Base deben llevarse a cabo bajo la
tutela del profesorado del Centro de Educacion Secundaria y deben tener una vez mas, como referente
altimo, las capacidades enunciadas en los Objetivos Generales de Etapa. La diversificacion curricular, por
lo tanto, debe contemplarse vy articularse en el seno de los Proyectos Curriculares de Centro.

El caracter extremo y excepcional de esta via de tratamiento de la diversidad exige que su puesta en prac-
tica sea cuidadosamente sopesada y requiere un conocimiento y aceptacioén previos por parte del alumno,
de los padres, del equipo docente v de la Administracion Educativa a través de sus 6rganos competentes.
En la medida en que la diversificacién curricular no supone segregar a los alumnos en una rama
compensatoria de la ensefianza, sino que constituye mas bien un recurso extremo pero normalizado para
la atencion a la diversidad, no puede dar lugar por si misma a una ausencia de titulacion, al término de
la Educacién Secundaria Obligatoria.

Otra via de atencién a la diversidad consiste en establecer un espacio creciente de opcionalidad curricular
que permita a los alumnos elegir, entre las varias alternativas de contenidos que se les ofertan, aquéllas
que responden mejor a sus motivaciones, intereses v, en general, a sus necesidades educativas.

La opcionalidad curricular configura un espacio privilegiado para atender a las diferencias de los alumnos
en el marco establecido por los Objetivos Generales de la Etapa. La oferta de materias optativas tiene pues
una limitacion: la que imponen las intenciones educativas declaradas en los Objetivos Generales de la
Educacién Secundaria Obligatoria. Esta limitacién permite asegurar que a través de la optatividad
curricular no se rompa el planteamiento comprensivo de la Educaciéon Obligatoria y se introduzcan, de
forma subrepticia, la cuia de la segregacién de los alumnos en ramas de ensefianza diferenciadas.
Mediante la optatividad curricular, por tanto, se ofrece a todos los alumnos la posibilidad de desarrollar
las mismas capacidades siguiendo, en una parte de su curriculo, caminos diferentes que permiten, en unos
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casos, suscitar un mayor interés y motivacion y, en otros, una mayor adecuacion a sus necesidades
educativas reales.

El esfuerzo por hacer compatible un planteamiento de ensenanza comprensiva con la existencia de un
espacio de opcionalidad exige ponderar cuidadosamente el peso relativo del curriculo comin vy del
curriculo optativo en la Educacién Secundaria Obligatoria, vy ello sin perder de vista la exigencia
irrenunciable de que este sequndo componente sea totalmente reversible, es decir, que no condicione las
opciones educativas futuras. Mediante la opcionalidad curricular, se trata de cumplir una serie de funciones
que es imprescindible tener en cuenta para la articulaciéon concreta de la misma. En particular, la existencia
de un espacio de opcionalidad curricular en el Gltimo tramo de la Educacion Obligatoria debe servir para:

a) Favorecer aprendizajes globalizados v funcionales. No debe ser, por tanto, “maés de lo mismo”, sino
mas bien la posibilidad de hacer cosas distintas ofertando vias de acceso diferentes a los mismos
Objetivos Generales a través de saberes mas funcionales.

b) Facilitar la transicién a la vida activa a través de la introduccion de contenidos educativos diversifica-
dos vy optativos que den cabida a actividades o experiencias preprofesionales.

¢) Ampliar la oferta educativa vy las posibilidades de orientacion dentro de ella. La ampliacion del aba-
nico de actividades permite un mayor conocimiento de las diversas vias que se le abren a alumno,
contribuyendo a su orientacion para las decisiones posteriores.

Modelos de posible organizaciéon de la opcionalidad

23.

A titulo puramente ilustrativo, se sugieren a continuacién algunos de los contenidos que podrian formar
parte del espacio opcionalidad en la Educacion Secundaria Obligatoria. En ningiin caso debe interpretarse
esta sugerencia como un catalogo cerrado. Se trata mas bien de ofertar un ejemplo, dejando claramente
establecido, por una parte, que la regulacion Gltima del espacio de opcionalidad compete a las Admi-
nistraciones Educativas y, por otra, que todo catalogo de optatividad deberia quedar suficientemente
abierto para que los centros escolares puedan adaptarlo convenientemente a sus caracteristicas y
necesidades.

Este ejemplo se presenta estructurado en torno a cuatro ambitos, que son los siguientes:

¢ Cientifico: Técnicas de Laboratorio, Alimentacion, Agricultura, Huerto-Invernadero. Astronormia
recreativa, Salud, Medio ambiente, Taller de Matematicas, etc.

¢ Sociolingtiistico: Cultura Clasica, Sequndo Idioma extranjero, Consumo y Publicidad, Medios de Co-
municacion, Economia funcional, Prensa escolar, Archivo y biblioteca, etc.
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26.

¢ Técnico: Arqueologia industrial, Taller de construccion de instrumentos cientificos, Electricidad-
electronica, Imagen v sonido, Conformacion de materiales (madera, metal, plastico, ceramica, cuero,
textil), Administracién y gestion, Reparacién v mantenimiento, Operatoria de teclados, etc.

¢ Artistico: Dramatizacion, Taller de fotografia, Expresion corporal, Diseno, Matematicas v Arte, etc.

Para que este catalogo, u otro de caracteristicas similares, pueda responder satisfactoriamente a las fun-
ciones antes resenadas, seria conveniente dirigir a los alumnos y alumnas, mediante las actuaciones
oportunas de orientacion vy tutorfa, hacia una eleccion equilibrada entre los diferentes dmbitos de
opcionalidad.

En cualquier caso, el Ministerio de Educacién v Ciencia asegurara que todos los centros escolares de su
ambito de gestién ofrezcan Cultura Clasica v una sequnda Lengua Extranjera.

El criterio de aumentar progresivamente el espacio de opcionalidad a lo largo de la etapa implica,
necesariamente, la reduccion del peso relativo de las diferentes areas que configuran el tronco comin,
sobre todo en el {iltimo curso de la Educacion Secundaria Obligatoria. En efecto, el riesgo de que, al adoptar
un planteamiento resueltamente comprensivo, no se pueda atender de forma satisfactoria a la diversidad
que presentan los alumnos vy alumnas de la etapa es especialmente importante en el tltimo curso de la
misma, en un momento en que, por una parte, se acenttan las diferencias en capacidades, intereses vy
motivacionesy, por otra, se comprueba entre el alumnado un mayor deseo de orientarse hacia los caminos
educativos y profesionales que se abren al finalizar la Educacion Obligatoria.

Estas consideraciones subrayan la importancia de que el ultimo curso de la Educacion Secundaria
Obligatoria tenga una estructura organizativa algo diferente de los anteriores, sin que esto altere la unidad
de cada ciclo, de manera que el principio de atencién a la diversidad sea un componente equilibrador de
la comprensividad v pueda configurarse, por tanto, con un fuerte contenido orientador para las opciones
que se le presentan al alumno al término de la misma. Esta organizacién mas diversa, requisito
imprescindible tanto para llevar a término la diversificacion curricular e incrementar el espacio de
opcionalidad, debe, sin embargo, garantizar que todos los alumnos, sean cuales sean las opciones que
elijan, progresen en la direccion senalada por los Objetivos Generales de la Educacién Secundaria
Obligatoria y obtengan, si el progreso es satisfactorio, la titulacion correspondiente.

Técnicamente, la reduccién del peso de las diferentes areas en el tltimo curso de la etapa admite diversas
soluciones. El Ministerio de Educacion y Ciencia considera que el acierto en una solucion equilibrada, junto
a la formacién del profesorado y la mejora de las condiciones para el trabajo docente, es una condicion
necesaria para garantizar la consolidacién de la nueva etapa de Educacion Secundaria Obligatoria. Por
ello quiere presentar, en lo que respecta al dltimo curso de la etapa, dos propuestas alternativas de
organizacién para favorecer la discusién de las mismas por parte de los distintos sectores sociales, v,
especialmente, por parte de aquellos que conforman la comunidad educativa. La experiencia del debate
del Proyecto para la Reforma de la Enserianza durante el curso 1987-88 ha sido muy enriquecedora y

127



aconseja proseguir este camino cuando los temas que se plantean son decisivos y admiten varias soluciones
posibles. La propuesta de articulaciéon del espacio de opcionalidad en los diferentes cursos de la Educacion
Secundaria obligatoria es como sigue:

Primer Ciclo de la Educacién Secundaria Obligatoria. Cursos Primero y Segundo
¢ Tronco comin:

Ciencias de la Naturaleza

Educacion Fisica

Geografia, Historia y Ciencias Sociales

Lengua y Literatura

Lengua Extranjera

Matematicas

Musica/Expresion Plastica v Visual

Religion (oferta obligada para los centros y voluntaria para los alumnos)

Tecnologia
* Espacio de opcionalidad:

Sobre la base de un horario escolar de 27 horas semanales, el porcentaje de opcionalidad en los dos
primeros cursos de la etapa se situara en torno al 10%.

Segundo Ciclo de la Educacién Secundaria Obligatoria. Tercer Curso

e Tronco comun:

Ciencias de la Naturaleza

Educacién Fisica

Geografia, Historia y Ciencias Sociales
Lengua v Literatura

Lengua Extranjera
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Matematicas
Musica/Expresion Plastica y Visual
Tecnologia

Religion (oferta obligada para los centros y voluntaria para los alumnos)
* Espacio de opcionalidad:

Sobre la base de un horario escolar de 30 horas semanales, el porcentaje de opcionalidad en el tercer curso
de la etapa se situara en torno al 20%.

Segundo Ciclo de la Educaciéon Secundaria Obligatoria. Cuarto Curso
ALTERNATIVA 1

Los elementos principales de esta propuesta se concretan en la existencia de dos opciones distintas de
Matematicas v en la posibilidad de que el alumno elija dos areas entre tres.

* Tronco comiin:

Educacion Fisica

Lengua y Literatura

Lengua Extranjera

Matematicas (con dos opciones distintas)

Religion (oferta obligada para los centros v voluntaria para los alumnos)
¢ Eleccion de dos areas entre las tres siguientes:

Ciencias de la Naturaleza (Fisica v Quimica)
Geografia, Historia y Ciencias Sociales
Tecnologia
* Espacio de opcionalidad:
Sobre la base de un horario escolar de 30 horas semanales, el porcentaje de opcionalidad en el cuarto

curso de la etapa se situaria entre el 30 y el 35%.
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ALTERNATIVA 2

En este caso el alumno deberia elegir entre dos bloques de areas, existiendo a su vez dos posibilidades
dentro de cada uno de los bloques.

* Tronco comiin:

Educacion Fisica

Geografia, Historia y Ciencias Sociales
Lengua y Literatura

Lenguas Extranjeras

Religion (oferta obligada para los centros y voluntaria para los alumnos)
¢ Eleccién de un bloque de areas entre los dos siguientes:

Mateméaticas (opcién A)
Ciencias de la Naturaleza (Fisica v Quimica)

Tecnologia, o Musica/Plastica

Matematicas (opcién B)
Musica/Plastica

Tecnologia o Ciencias de la Naturaleza
e Espacio de opcionalidad:

Sobre la base de un horario escolar de 30 horas semanales, el porcentaje de opcionalidad en el cuarto
curso de la etapa se situaria entre el 25 y el 30 %.

27. Hay que serialar que en las dos alternativas, las areas troncales que no figuran en este (iltimo curso en el
tronco comOn se incorporan como optativas para los alumnos que inicialmente no las han elegido.
Igualmente, en los dos supuestos, la reduccién de las areas troncales supondria una redistribucion de los
contenidos esenciales de las mismas en los tres primeros cursos. Finalmente cabria también la posibilidad,
de que todos los alumnos dedicaran algunas horas semanales a la Educacién para la Convivencia, que seria
responsabilidad, de acuerdo con los contenidos que se fijaran, bien de los profesores de Geografia, Historia
y Ciencias Sociales, bien de los de Filosofia o de ambos seminarios.
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28.

29

Ciertamente, ambas alternativas presentan ventajas v la eleccién de una u otra debe ser precedida de un
analisis cuidadoso.

La primera es mas coherente con las finalidades de este tramo educativo, al reforzar més claramente el
caracter comprensivo de la etapa en su tltimo afio. Al mismo tiempo, refuerza el tratamiento unitario del
segundo ciclo, al mantener para los dos tltimos anos una estructura curricular semejante. Por ultimo,
permite al alumno una eleccion mas flexible, en tanto no se le dan las opciones organizadas como en la
segunda alternativa, v mas rica en posibilidades, al ser mayor el nimero de opciones posibles. Sin em-
bargo, plantea mayores problemas en la organizacion de la oferta educativa en los centros escolares. El
nimero de combinaciones posibles de las areas troncales, junto con las materias optativas que se ofrecen
al alumno, hace més compleja v dificil una organizacién del centro que garantice a cada uno la posibilidad
real de elegir lo que desee.

La segunda alternativa presenta, como diferencia respecto de la primera, el que la oferta que se hace al
alumno queda estructurada en dos bloques de areas, lo que simplifica el niimero de opciones y facilita, por
tanto, la organizacién de los centros. Por otra parte, las caracteristicas de las areas que componen estos
bloques configuran opciones de orientacion mas definida, que enlazan mas claramente con los posibles
caminos que al término de la Educacion Secundaria obligatoria se le presentan al alumno. Es, sin embargo,
una alternativa menos comprensiva del tltimo curso de esta etapa.

Este analisis lleva al Ministerio de Educacion y Ciencia a considerar que, si bien es conveniente presentar
las dos alternativas a debate, la primera de ellas podria ser la mas adecuada para la organizacién de la
Educacién Secundaria Obligatoria.

Promocion de alumnos y actuaciones educativas complementarias

30.

31.

Durante la Educacion Secundaria Obligatoria, v particularmente en el Gltimo curso de la misma, el
alumno ha de disponer de tiempo y de oportunidades para orientar su futuro educativo y profesional. La
orientacion profesional se hace especialmente importante durante esta etapa. En ese momento
particularmente critico de la historia escolar de los jovenes, el sistema educativo debe contar con la
colaboraciéon permanente y continuada de servicios de orientacién que lleven a cabo, junto con los
profesores implicados, las tareas de orientacion escolar, académica y profesional. Sera labor de esos
servicios colaborar en las adaptaciones curriculares necesarias, orientar a los alumnos en el espacio de
opcionalidad curricular v aconsejarles respecto a sus estudios futuros.

La promocién de los alumnos de un afo al siguiente debe ser automatica en la Educacion Secundaria
Obligatoria. Solo al final del primer ciclo, o al final de la etapa, puede aceptarse la posibilidad, siempre
excepcional, de la repeticién durante un ano, y atin en este caso debera arbitrarse un procedimiento que
ofrezca garantias suficientes de que es la tinica solucion posible. El tratamiento habitual de la diversidad,
excluido el recurso a las repeticiones, seé asegurarad mediante la agrupacion flexible de los alumnos en el
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33

34

35.

36

.

mismo grupo, la elaboracion y desarrollo de proyectos curriculares ajustados a sus necesidades educativas,
la utilizacion de recursos didacticos variados, las actividades de refuerzo y de profundizacion, el apoyo vy
la orientacion psicopedagogica, la posibilidad de configurar una parte del curriculo escolar gracias a la
existencia de un espacio de opcionalidad v, excepcionalmente en el tltimo curso de la etapa, la posibi-
lidad de proceder a una diversificacién curricular.

El caracter obligatorio de esta etapa se aviene mal con la diversidad de titulaciones al final de la misma.
Si se propone una Educacién Secundaria Obligatoria, debe ser loégicamente asequible a la practica
totalidad de los alumnos que la cursen. Consecuentemente, se otorgara a todos los alumnos que finalicen
esta etapa una misma titulacién, imprescindible para el acceso tanto al Bachillerato como a la Formacién
Técnico Profesional especifica. Esta titulaciéon Gnica debera ir acompanada de una acreditacion breve en
la que constaran los estudios cursados por el alumno en las distintas areas curriculares, asi como de las
orientaciones adecuadas respecto a los estudios posteriores. El Ministerio de Educacién y Ciencia definira
mecanismos especificos para que los alumnos que no alcancen al final de su escolaridad obligatoria ( que
puede prolongarse como méximo hasta los 18 afios, si se producen dos repeticiones) el titulo que acredite
el logro de los objetivos de esta etapa, puedan lograrlo mediante los mismos mecanismos que permitiran
a los adultos, en general, acceder a él. En este mismo sentido, se articularan programas de Garantia Social
que tienen como objetivo conseguir que todos los jovenes alcancen, al menos, un primer nivel de
cualificacién profesional.

Es en el marco de la etapa obligatoria de la Educacion Secundaria donde deben resolverse muchas de las
situaciones que actualmente se afrontan desde la educacion compensatoria y los programas de garan-
tia social para los jovenes. Dentro de estos programas, en realidad, se comprenden actuaciones educati-
vas de caracter muy distinto, algunas de las cuales han de permanecer dentro del sistema educativo general,
mientras otras revisten un caracter mas extraordinario.

Entre las actuaciones que han de permanecer dentro del sistema educativo general, formando parte de
la oferta ordinaria de la Educacion Obligatoria, esta, desde luego, la posibilidad de que hasta los dieciocho
anos aquellos alumnos que no hayan terminado esta educacion permanezcan en la escuela. con los
oportunos refuerzos pedagogicos y adaptaciones curriculares. Igualmente, en el sistema educativo se debe
permitir excepcionalmente la diversificacion curricular en el ltimo ano de educacion obligatoria v en
alumnos con mas de dieciséis afos, para que puedan alcanzar los objetivos generales a través de
contenidos e incluso de areas diferentes de las del curriculo.

Otras actuaciones y programas educativos tienen un caracter mas extraordinario. Se orientan a recuperar
para la educacion basica a aquellos jovenes que, por cualesquiera circunstancias, y por encima de la edad
propia de esta etapa, no han llegado a alcanzar los objetivos de la misma y previsiblemente no van a
alcanzarlos, a menos que se arbitren tales programas. Muchos de estos jovenes desearian, en efecto,
alcanzar tales objetivos. sélo que es dificil que lo adquieran en el marco de la escuela ordinaria v con los
recursos a disposicion del profesor ordinario de Secundaria.

Un grupo de este colectivo de jovenes puede llegar a concluir con éxito la Educacion Secundaria Obliga-
toria con los adecuados programas. que implican. por lo general. diversificacion curricular, pero también
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refuerzos y recursos educativos suplementarios. Estos pueden ser proporcionados, en ocasiones, por los
propios centros de Educacién Secundaria, pero en otras ocasiones requieren lugares mas especificos. La
finalidad de estos programs, para este grupo de jévenes. es doble: la de proporcionar una formaciéon
general recuperadora de conocimientos y habilidades basicas; v la de proporcionar una formacion
profesional, y, en su caso, tecnologica de base, que habilite para el desemperio de profesiones de un primer
nivel de cualificacién. A través de tales programas, estos jovenes pueden ser capaces de alcanzar los
objetivos de la Educacion Secundaria Obligatoria y progresar hacia ulteriores estudios de Bachillerato o
de Formacion Profesional especifica en médulos de nivel 2.

Organizacion de esta etapa

37. La organizacién curricular de la Educacion Secundaria Obligatoria en dos ciclos no supone, en ningtin

38

39

40.

caso, la pérdida del caracter unitario que debe tener esta etapa: un caracter unitario que es consustancial
con las finalidades de la misma. Por ello, conviene poner especial énfasis en subrayar que la organizacién
curricular en dos ciclos es inseparable de un planteamiento educativo integrado que implica a un mismo
equipo docente, trabajando en un mrismo centro.

Los estudios realizados por el Ministerio de Educacion v Ciencia, recogidos en la parte cuarta de este Li-
bro Blanco, dedicada a la planificacion de la reforma, ponen de manifiesto que el centro mas adecuado
es aquel en el que se imparte toda la Educacién Secundaria v que, en consecuencia, acoge a los alumnos
y alumnas con edades medias comprendidas entre los 12 y los 18 aros. Esta solucion permite, en primer
lugar, que la Educacion Secundaria pueda ser impartida en su totalidad en un mismo centro, evitando
nuevos cambios para los alumnos que cursen posteriormente la Educacion Secundaria Postobligatoria.
En segundo lugar, evita los problemas que pueden surgir como resultado de la convivencia de alumnos
mayores con alumnos muy pequefios, como ocurriria por ejemplo en el caso de optar por centros que
integren la Educacién Primaria v la Educacion Secundaria obligatoria, en cuyo caso convivirian alumnos
con edades comprendidas entre los 6 y los 16 anos. En tercer lugar, se posibilita al profesor de Secundaria
la distribucién de su docencia entre las dos etapas de la misma. Finalmente, permite que exista en el centro
una plantilla de profesores numerosa y amplia en cuanto a especialidades, lo que enriquece la oferta
educativa y facilita las estrategias de atencion a la diversidad de capacidades, intereses y motivaciones de
los alumnos.

Esta propuesta de centros es también la mas adecuada en las zonas rurales, por las mismas. razones
apuntadas. Estos centros no deben situarse en ningiin caso a una distancia mayor de media hora de
transporte escolar en relacién con la residencia familiar de los alumnos.

La solucién de centros de Educacién Secundaria (12-18 arios), si bien es idénea en términos generales,
no excluye que puedan considerarse soluciones alternativas cuando las caracteristicas de la zona y de la
poblacién escolar lo aconsejen. Asi, por ejemplo, el Centro de Educacién Secundaria Obligatoria (12-
16 afios), va sea vinculado a un Centro de Primaria, ya sea como centro independiente, puede ser una
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solucion aconsejable en determinadas zonas rurales, siendo sus ventajas mayores cuanto mas elevado sea
el niimero de alumnos, va que ello posibilita una plantilla mas amplia de profesores.

También en las zonas urbanas puede ser una solucién util el Centro de Educacion Secundaria Obligatoria
(12-16) cuando surja como transformacién de algiin Centro actual de Educacion General Basica de gran
tamario que resulte innecesario para la escolarizacion en el tramo de Educacion Primaria. Este centro
debera estar coordinado con otro en el que se imparta la Educaciéon Secundaria Postobligatoria,
configurandose como un centro completo de secundaria.

Todas estas consideraciones pueden referirse también a los centros privados, si bien deberéan matizarse
en funcién de sus caracteristicas especificas.

En el transcurso del debate del Proyecto para la Reforma de la Ensefianza presentado por el Ministerio
de Educacién y Ciencia en el mes de junio de 1987, se ha comprobado una opinién mayoritaria respecto
a la conveniencia de que la Educaciéon Secundaria Obligatoria sea impartida en un mismo centro por un
equipo cohesionado de profesores que formen parte del mismo. Por otra parte, el Consejo de
Universidades ha presentado también recientemente a discusion la propuesta sobre la formacién inicial
del profesorado de la Educacion Primaria y Secundaria. En relacién con esto ultimo, la ponencia de la
Comisién académica del Consejo de Universidades v el grupo de expertos nombrado por la misma han
coincidido en la necesidad de la titulacion béasica de licenciado para el acceso a la docencia en toda la
Educacién Secundaria.

Sin querer prefigurar el debate y, en el caso de aprobarse, la propuesta del Consejo de Universidades de
que, en el futuro, los profesores de Educacion Secundaria sean licenciados, el Ministerio de Educacion y
Ciencia, respetara en todo momento los derechos de los profesores de Educacién General Basica que
actualmente imparten la docencia en el Ciclo Superior de la E.G.B. El proceso de adaptacion se resumira
en los puntos siguientes:

e Los profesores de EGB especialistas que imparten actualmente el Ciclo Superior de la Educaciéon
General Basica podran seguir ejerciendo la docencia en las areas correspondientes de especializacion
del primer ciclo de la Educacion Secundaria Obligatoria (12-14 anos) indefinidamente. Para ello, no
se exigira ninguna titulacion superior a la de Profesor de Educacion General Basica. Seguiran perte-
neciendo, no obstante, a su actual Cuerpo. por lo que podran seguir trasladandose a cualquiera de
las plazas vacantes de dicho Cuerpo. Las plazas que queden libres por cualquier circunstancia,
continuaran ofertandose en el correspondiente concurso de traslados a profesores de EGB especia-
listas hasta 1996.

e Hasta 1996, la oferta plblica de empleo seguiréa incluyendo para los profesores de EGB las vacantes
existentes en el primer ciclo de la Educacion Secundaria Obligatoria (12-14 anos), con el fin de
permitir el acceso a estos puestos a los alumnos actuales de las Escuelas Universitarias de Formacion
del Profesorado de Educacion General Basica.
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e Durante estos afios, se arbitraran las medidas necesarias para facilitar el acceso al cuerpo de
Profesores de Secundaria a los profesores de EGB que tengan la titulacién de licenciado.

s A partir de 1996, las plazas vacantes de maestros especialistas en el primer ciclo de la Educacion
Secundaria Obligatoria se ofertaran a Profesores de Educaciéon Secundaria, bien en el concurso de
traslados de Secundaria, bien en la oferta de empleo publico para licenciados con la formacion
pedagébgica requerida. En todo caso, se seguira favoreciendo la via de promocion permanente al
cuerpo de Secundaria a los profesores de Educacion Primaria v a los profesores del primer ciclo de
la Educacién Secundaria Obligatoria que sigan perteneciendo al cuerpo de profesores de EGB.
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Capitulo VIII: EL BACHILLERATO

1.

El Bachillerato ha sido concebido tradicionalmente como una etapa escolar de transito entre la ensefianza
obligatoria v la superior. Debido a esta concepcién, se ha configurado como una etapa educativa cuyo
objetivo era ampliar v profundizar los conocimientos y destrezas adquiridos en la ensenanza obligatoria
y preparar al alumno para superar con éxito unos estudios universitarios. Esa es precisamente la concep-
cién que inspiro al Bachillerate Unificado Polivante (B.U.P.).

Ciertamente, la Ley General de Educacién de 1970 también posibilitd el acceso a la Formacion
Profesional de sequndo grado, tras el Bachillerato. No obstante, éste se ha convertido casi exclusivamente
en una via de acceso a la Universidad. Esta peculiar concepcién ha condicionado sus fines y funciones,
hipertrofiando aquellas que revisten un caracter mas formativo. Con la implantaciéon del Curso de
Orientacién Universitaria (COU), se intentd dotar a éste, incluso de manera nominal, de una mayor
finalidad orientadora.Pero el COU ha terminado por convertirse en la préactica en un curso, cuya especial
preocupaciéon es la preparacion de los alumnos para las Pruebas de Acceso a la Universidad.

En cuanto camino privilegiado hacia la ensefianza superior universitaria v, por tanto, hacia cotas
superiores de cultura y de poder social, el Bachillerato ha sido siempre objeto de una fuerte demanda por
parte de la sociedad. Ha sido la via educativa obviamente elegida por los alumnos de las clases altas vy
anhelada también por las familias de las clases més desfavorecidas como salvoconducto para un futuro
mejor para su hijos. La demanda de Formacién Profesional, creciente desde 1970, no ha aminorado el
volumen de alumnado en Bachillerato. Antes bien, este volumen ha seguido creciendo, de manera que
el Bachillerato ha superado siempre, y duplicado en algunos momentos, al total de alumnos de Formacion
Profesional, entre los 14 y los 18 aros.

En contrapartida, y precisamente por el predominio casi exclusivo de la funcién propedéutica y
preuniversitaria del Bachillerato, los bachilleres que no prosiguen estudios universitarios, al no haber
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recibido una apropiada educacion profesional de base, no quedan en buenas condiciones para lograr un
empleo acorde con su capacidad.

Consecuentemente, los alumnos que concluyen el actual BUP y que, por diversas circunstancias, no
acceden a los estudios universitarios o abandonan éstos en los primeros cursos, se encuentran con una
formacion y con un conjunto de conocimientos, mas o menos amplio, pero que les equipan deficiente-
mente para el transito al mundo laboral. A ello hay que afadir la practica inexistencia de estudios
profesionales alternativos a la Universidad.

4. La ubicacion del Bachillerato dentro de la educacion secundaria, como etapa educativa no obligatoria,
exige la ampliacion de sus fines v cometidos. Por decirlo con mayor precision, la necesaria ampliacion
de las funciones requeridas del Bachillerato en nuestra sociedad aconseja ubicarlo en el marco més amplio
de la Educacion Secundaria. La incorporacion a este marco permite, por otro lado, abreviar su duracion.
Parte de los contenidos actuales del Bachillerato son, mas bien, propios de una educaciéon secundaria
obligatoria. El Bachillerato puede quedar acortado de tres a dos anos, tanto méas cuando su mayor
diversidad interna en modalidades y opciones, permite desarrollar en ese tiempo las funciones propedéu-
tica y orientadora hacia estudios posteriores concretos. En lo que respecta al Curso de Orientacion
Universitaria, la experiencia aconseja més bien incorporar la funcién orientadora que le es propia a toda
la actividad educativa v, en particular, introducir estructuras y programas de orientacion dentro de la
Educacion Secundaria.

5. Eneldocumento de “Proyecto para la reforma de la ensefianza. Propuesta para debate”, de junio de 1987,
el Ministerio de Educacion y Ciencia propuso un Bachillerato de dos afios, con tres modalidades bésicas,
apartandose, por tanto, de la estructura actual del BUP, pero también reduciendo el nimero de variedades
del Bachillerato llamado experimental que han venido ensayando un amplio nimero de centros. El
Bachillerato proyectado en el mencionado documento constaba de tres bloques de materias: las comunes,
las de modalidad, v las de libre elecciéon del alumno. En el debate posterior, se ha manifestado un amplio
consenso sobre la conveniencia de diversificar internamente el Bachillerato, desarrollando diferentes mo-
dalidades v opciones; y ha habido, en cambio, un menor consenso sobre el modo de organizar esa
diversidad, sin que, sin embargo, hayan llegado a proponerse y a obtener extenso apoyo alternativas
globales a la inicial propuesta ministerial. Es este el motivo por el que aquella propuesta se mantiene con
algunas modificaciones que el debate v la reflexion por él originada han aconsejado introducir.

Funciones v objetivos del Bachillerato

6. La ordenacion del Bachillerato en modalidades y opciones, entre las que debe elegir el alumno, esta
presidida por un conjunto de principios reguladores que conviene hacer explicitos:

1°. Principio de unidad. El Bachillerato sigue siendo tinico vy conduce a una tnica titulacion. Aunque la
modalidad elegida por el alumno v la prueba de madurez situada a la entrada de la Universidad
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otorguen una prioridad en el orden de preferencia a ciertas carreras en algunos centros universitarios
en que la demanda supera a la oferta de plazas, el Bachillerato constituye la educacion requerida para
la Universidad., sin distincion de carreras a las que cabe acceder, cualquiera que haya sido la modalidad
de Bachillerato cursada. Igualmente, constituye la educacion de base para cursar Modulos Profesio-
nales de nivel 3, si bien en este caso, la naturaleza de transicién del sistema educativo a la vida activa
que revisten estas ensefnanzas puede hacer preceptivo en cierta manera haber cursado una concreta
modalidad. e incluso unas concretas materias optativas.

29, Principio de diversidad. El Bachillerato corresponde a una etapa educativa que no esta sujeta va al
principio de comprensividad propio todavia de toda la educacion obligatoria. primaria v secundaria.
Supone ya una previa opcion diferenciada de los alumnos en una cierta direccion, opcion que, a su
vez. se relaciona con los diferentes intereses, preferencias y aptitudes de éstos.

32, Principio de transitabilidad. Las opciones realizadas por el alumno han de resultar reversibles.
Conviene que en el 22 curso exista un grado de opcionalidad mayor que en el 1°, que las materias
propias de modalidad puedan ser elegidas como optativas desde otra y que, en general, el transito de
unas modalidades v opciones a otras resulte comodo. El Bachillerato ha de abrir posibilidades v
orientar de modo positivo hacia lineas definidas de estudio posterior y de transicion a la vida activa,
pero no cerrar prematuramente ninguna posibilidad.

Como etapa educativa, el Bachillerato trata de cumplir ciertas funciones y alcanzar determinados fines.
Trascendiendo e integrando la funcion tradicional de preparacion para la Universidad, las funciones y
finalidades del Bachillerato son, a un tiempo. formativas, propedéuticas vy orientadoras. La adecuada
combinacion de todas ellas otorga al Bachillerato un valor verdaderamente terminal y no solo de etapa
de paso para otros estudios.

Debido a su funcién formativa, el Bachillerato debe procurar a los alumnos una mayor madurez intelectual
y humana, una mayor capacidad para adquirir otros saberes y habilidades, a la vez que prepararles para
desempeniar funciones de mayor complejidad y responsabilidad como individuos activos en la sociedad.
Es también en este periodo cuando debe facilitarse al alumno un contacto mas profundo con algunos
componentes fundamentales del desarrollo actual de la civilizacion y, en particular, con los aspectos méas
relevantes del patrimonio cultural de la sociedad a la que pertenece: lengua, historia, pensamiento, etc.
A su vez, debe iniciarsele formalmente en la metodologia v problematica cientifica de determinadas
disciplinas, en el intento de explicar y participar en la construccion del mundo en el que vive.

El caracter propedéutico del Bachillerato deriva de su funcion de transito hacia ulteriores estudios, ya
universitarios, ya de formacion técnico-profesional, u ofros. Elinicio del Bachillerato coincide normalmen-
te con un periodo de desarrollo del alumno en el que la maduraciéon de su personalidad implica ya una
diferenciacion e identificacion de gustos e intereses, a la vez que una mayor toma de conciencia de sus
aptitudes. Parece aconsejable, pues. que esta finalidad propedéutica empiece a desarrollarse en relacién
con unas determinadas habilidades v areas de conocimiento, con las que el alumno se sienta mas
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identificado. Ese grado de capacitacion consistira fundamentalmente en la adquisicion de las técnicas de
base y de las destrezas y estrategias cognitivas requeridas para poderse adaptar adecuadamente al inicio
de estudios posteriores. Sin embargo, esa preparacion no debe consistir en anticipar unos contenidos que
al alumno le corresponde adquirir en ulteriores estudios y no antes.

La funcién preparatoria se conjuga con un cierto caracter orientador. La orientacion, ciertamente es
consustancial a todo el proceso escolar, pero reviste especial entidad en determinados tramos, como en
el Bachillerato. Entre los 16 y los 18 arios los alumnos se hallan en un periodo evolutivo de adolescencia
en el que se desarrollan importantes elementos de su personalidad. En esta edad, las aptitudes, los intereses
y las motivaciones adquieren una relevancia especial. Son también de importancia las decisiones que se
adoptan. Por todo ello, el adolescente deberia encontrar en el Bachillerato la posibilidad de ir encauzando
sus gustos e intereses dentro de un marco apropiado de referencia y con una adecuada orientacion. El
contenido orientador constituye asi un elemento clave en la toma de decisiones de los alumnos sobre su
futuro al téermino de la etapa. La finalidad orientadora, en suma, ademas de apovarse en la existencia
de unos efectivos servicios de orientacién educativa y profesional en cada uno de los Centros, y en una
mejora de la accién tutorial con los alumnos, debe contemplarse también en la propia estructura y
curriculo del Bachillerato que se propone.

En la estructuracién curricular del Bachillerato, las finalidades propedéutica, orientadora y formativa que
aparecen fuertemente entrelazadas, pueden articularse sobre la base de dos componentes fundamenta-
les: uno de ellos integrado por un conjunto definido de materias que deben asegurar una preparacién vy
una orientaciéon basica hacia grandes familias de profesiones; el otro, constituido por un conjunto de
materias de libre eleccién que permitan al alumno definir progresivamente una orientacion especifica de
estudio a través de la construccién, con el debido asesoramiento, de su propio curriculo. Esta doble
funcién, preparatoria y orientadora, debe tener como caracteristica fundamental, en todo caso, la de
instrumentarse sobre areas del conocimiento y de capacidades practicas que configuren una formacion
de base relevante.

El caracter formativo del Bachillerato, con autonomia propia e independiencia de los estudios que
posteriormente se cursen, confiere a este tramo educativo un valor intrinseco y también, en algiin sentido,
un valor propiamente terminal. El Bachillerato debe dejar de ser una mera etapa de paso a la Universidad,
aunque, desde luego, prepare también para ella, y adquirir valores propios en una polivalencia mas rica
que la del actual BUP.

Los objetivos generales del Bachillerato, en tanto que etapa educativa, remiten a las finalidades generales
de la educacion ya enunciadas v deben enlazar con los fines y objetivos de la etapa anterior. Tales objetivos
generales derivan, por otra parte, de las finalidades vy funciones atribuidas a esta etapa postobligatoria.
Pueden enunciarse en relacion a las capacidades que pretenden proporcionar a los alumnos que lo cursen,
A partir de estos objetivos generales se hace posible determinar las areas de conocimiento v las materias
que mejor responden a ellos y formular los objetivos especificos de cada una de las materias.

El Bachillerato tiene por objeto lograr que. con independencia de la modalidad cursada en cada caso por
el alumno, éste sea capaz de:
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¢ Emplear formas de pensamiento légico v critico v utilizar los lenguajes formales para la resolucion de
problemas.

¢ Profundizar y afianzarse en los procedimientos basicos del método cientifico, utilizando las apropiadas
estrategias tedricas y practicas, a través de la exploracion y de la experimentacion.

¢ Disfrutar de la belleza, en sus distintas manifestaciones naturales y culturales, comportarse de acuerdo
con unos principios éticos y tomar decisiones fundamentadas vy libres.

e Participar activa y asociadamente en su entorno vital manteniendo una actitud reflexiva, critica vy
cooperativa.

¢ Conocer y aceptar las propias posibilidades v limitaciones, para poder elegir més adecuadamente su
futuro educativo o laboral.

¢ Conseguir un conjunto de saberes que le permitan conocer y comprender el mundo moderno v sus
antecedentes culturales vy cientiticos v que, a su vez, le faciliten el acceso a unos estudios posteriores
o la incorporacién al mundo laboral.

¢ Emplear de forma fluida v coherente la lengua oral v escrita.
¢ Dominar, al menos, un idioma extranjero.
* Dominar su cuerpo y servirse de las destrezas motéricas conseguidas.

* Realizar estudios o trabajos que impliquen integracién, elaboracion y asimilacién de informaciones
provenientes de diversas fuentes.

¢ Alcanzar un conjunto de capacidades y conocimientos tecnologicos basicos que sirvan de soporte a la
polivalencia v permitan la adaptacion a los cambios en las situaciones de trabajo.

La diversidad en modalidades v opciones

15. Las finalidades v objetivos del Bachillerato aconsejan una estructura y ordenacion en tres bloques
curriculares: coman, de modalidad y de opcionalidad. La conveniencia de esta ordenacién aparece previa
a la definicion misma de las modalidades que adopte v a la especificacion de las materias comunes v de
modalidad. Las modalidades que llequen a establecerse se definiran, desde luego, por las materias en cada
caso propias, pero también por las lineas de estudios posteriores que abren, por las prioridades de acceso
que oforgan hacia carreras universitarias v por la formacién profesional de base que aseguran para
fundamentar en ella ensenanzas profesionales especificas. Las modalidades han de conjugar la educacién
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de base, de orientacién global, favorecedora de la madurez de los alumnos, con la especializacién
incipiente en determinadas lineas de conocimiento v de capacidad. Cada modalidad dara, en todo caso,
acceso tanto a la Universidad, cuanto a Médulos Profesionales. Las opciones, por su lado, contribuyen
a enriquecer y precisar la linea elegida.

Desde el punto de vista del curriculo, la materia o disciplina se constituye en la unidad del Bachillerato.
El area conserva todavia pleno sentido en la Educacion Secundaria Obligatoria, pero no ya en el
Bachillerato. Las disciplinas contituyen parcelas netamente diferenciadas en el curriculo escolar, con
objetivos, contenidos, materiales didacticos, horario y profesores propios.

En el Plan de estudios de Bachillerato, la disciplina ha de constituir también la unidad de evaluacién. Las
disciplinas vienen definidas por su componente metodolégico y epistemologico y guardan una estrecha
relacion con el estado de los conocimientos y de las técnicas en cada momento. Su delimitacion ha de estar
presidida, por consiguiente, por consideraciones tarito metodolégicas y epistemolégicas, como tecnolé-
gicas y de aplicacion social de la ciencia. A través de estas disciplinas, los alumnos son introducidos en
los meétodos, en los procesos y en los sistemas formales de las ciencias v de las tecnologias.

De acuerdo con la estructura general expuesta, las disciplinas del Bachillerato se agrupan en tres bloques;
disciplinas comunes, de modalidad y de libre eleccion. La asignacién de disciplinas a cada uno de estos
tres bloques depende de consideraciones sobre el cometido general de esta etapa y sobre la funciéon o
funciones particulares que cada una de estas materias cubre en los curricula diversificados que el
Bachillerato ha de hacer posibles.

El bloque de las materias comunes contribuye, principalmente, a la funcion formativa del Bachillerato y
refuerza su valor terminal. Tales disciplinas han de ser seleccionadas entre aquellas que mas pueden
aportar a la madurez general y a la formacion de capacidades basicas en los alumnos. Esa funcién no esta
renida con la funcion propedéutica, que a menudo la acompana. Determinadas disciplinas instrumentales,
como lengua vy literatura, o idioma extranjero, cumplen, de modo inseparable, fines formativos vy funciones
propedeéuticas muy generales para toda clase de estudios ulteriores.

Las disciplinas especificas de modalidad sirven, en cambio, més bien. a fines propedéuticos y orientadores.
Preparan para amplios campos de estudio v de profesionalidad. La agrupacion de estas disciplinas ha de
realizarse en atencion a esos campos sumamente vastos. Los grandes conjuntos de familias de estudios
universitarios v de Modulos Profesionales han de regir la configuracion de las disciplinas que integran las
modalidades. Sin embargo, estas materias deben poseer también una funciéon formativa basica v, desde
cada especialidad singular. han de cultivar las capacidades v la madurez generales de los alumnos.

Las materias de libre eleccién definen itinerarios mas delimitados dentro de cada modalidad. Su funcion
es netamente propedéutica y orientadora. En ellas, incluso, encuentran su legitimo lugar las preferencias
subjetivas de los alumnos en orden a la adquisicion de saberes y deslrezas para la participacion en los bienes
culturales y para el desarrollo de una cultura del ocio, sin que deba establecerse una subordinacion directa
a estudios posteriores o al ejercicio de una profesion.
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La estructuracion del nuevo Bachillerato en bloques de disciplinas comunes, de modalidad y de libre
eleccion, constituye un rasgo esencial de este tramo. No puede predicarse lo mismo de las modalidades
concretas que en cada momento se propongan y que se resentiran de una cierta coyunturalidad. Las
modalidades propuestas, a su vez, tienen una mayor prevision de estabilidad que las asignaturas. Estas,
razonablemente, estan mas sujetas a cambios. La ordenacion proyectada por el Ministerio de Educacion
y Ciencia. que seguidamente se expone, debe ser desde esta perspectiva. LLa ordenacion general del
Bachillerato se concreta en ciertas modalidades especificamente definidas y las disciplinas precisan, a su
vez, los contornos de estas modalidades. Esta propuesta, que debera concretarse posteriormente, tiene
que ser revisada necesariamente por las Comunidades Auténomas con transferencias educativas, a la luz
del esquema competencial vigente.

En continuidad con la propuesta realizada en junio de 1987, aunque con significativas variaciones internas,
fruto del debate que aquella misma propuesta originé. el Ministerio de Educacién y Ciencia proyecta
desarrollar el Bachillerato en tres modalidades basicas: de Humanidades y Ciencias Sociales, de Ciencias
de la Naturaleza y de la Salud, y de Tecnologia. A diferencia de la propuesta de 1987, la variedad de un
Bachillerato administrativo queda insertada dentro del Bachillerato de Humanidades y Ciencias Sociales
y no en el seno de la modalidad Tecnoloégica por tener mayor afinidad y materias en comiin con aquél.
De acuerdo con los principios generales establecidos anteriormente, cada una de estas modalidades del
Bachillerato ha de permitir para aquellos que deseen continuar estudios: a) el acceso a la Universidad;
b) la prioridad en el acceso a determinadas carreras universitarias; c) el acceso a Médulos Profesionales
de nivel 3.

Las modalidades se han tipificado de acuerdo con los tres grandes conjuntos correspondientes de estudios
universitarios y profesionales a que encaminan. Las materias especificas de cada modalidad se presentan
como un blogue cerrado; son materias obligadas para el alumno dentro de la modalidad elegida en cada
caso.

Cada modalidad se acompana de ciertas disciplinas de libre eleccién por el alumno, pero de obligada oferta
en el Centro que imparte la modalidad. Cada Centro ofertara también aquellas materias optativas que se
requieran como formacién profesional de base para los Médulos Profesionales impartidos en el propio
Centro. El alumno puede escoger ademas, como optativas, algunas de las materias propias de otra
modalidad no elegida, pero impartida en el Centro. El espacio de opcionalidad es mas amplio en el 2°
curso. En el marco de la flexibilidad que ha de ser caracteristica del curriculo de Bachillerato, en el bloque
de libre eleccion se deberia facilitar que los alumnos cursaran materias de este bloque optativo en un centro
educativo distinto al propio, cuando éste no las ofrezca.

Propuesta de materias

25.

Las asignaturas que comprenderan el tronco comin seran, en principio, las siguientes: Lenguay Literatura
Espariola y, en su caso, Lengua y Literatura de la Comunidad Auténoma, Idioma Extranjero, Mundo
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Contemporéneo, Filosofia, Educacion Fisica y Religion (voluntaria). Cada una de estas asignaturas podra
figurar en los dos cursos o solamente en uno de ellos.

26. Las asignaturas especificas en cada modalidad de Bachillerato serian, en principio, las siguientes:

* Bachillerato de Tecnologia: Matematicas, Fisica y Quimica, Tecnologia, Filosofia (Teoria de la Cien-
cia), Dibujo Técnico, Introduccion al Disefio.

e Bachillerato de Humanidades y Ciencias Sociales: Historia v Geografia de Espana, Latin I, Latin [l o
Administracion y Gestion, Historia del Arte, Sociologia vy Psicologia, Filosofia.

¢ Bachillerato de Ciencias de la Naturaleza v de la Salud: Matematicas, Fisica, Quimica, Ciencias
Naturales, Filosofia (Teoria de la Ciencia).

Como en el caso de las asignaturas comunes, cada una de estas asignaturas especificas podran figurar en
los dos cursos o sdlamente en uno de ellos, pudiendo variar sus contenidos de una a otra modalidad.

27. La siguiente lista de materias contiene las de libre eleccion del alumno. Son éstas de naturaleza muy
distinta. Entre ellas, en primer lugar, aparecen las materias no vinculadas a una modalidad concreta y
seguidamente las que si tienen esta especial vinculacion. Finalmente, se indica que el alumno puede
asimismo elegir como optativas las materias ofrecidas por el Centro en otra modalidad o en relacion con
ensefianzas profesionales de Médulos de nivel 3.

Materias de libre eleccién

Optativas en todas las modalidades: Informatica, Segundo Idioma Extranjero, Educacion Fisica,
Economia.

Optativas vinculadas a modalidades concretas:

* Bachillerato de Humanidades y Ciencias Sociales: Griego, Lengua y Literatura Universal v Ma-
tematicas.

» Bachillerato de Ciencias de la Naturaleza y de la Salud: Biologia, Geologia

» Bachillerato de Tecnologia: Automatica, Tecnologia .

Optativas vinculadas a Médulos Profesionales posteriores al Bachillerato impartidos en el propio
cenlro, o propias del mismo.

(La denominacién vy contenido de estas Optativas habra de establecerse a partir de los Médulos, como
educacién profesional de base necesaria para cursarlos).
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28.

De libre eleccion por parte del alumno entre las materias obligadas de otra modalidad impartida en
el Centro.

La posible distribucion horaria de las materias de libre eleccion por el alumno seria de dos materias el pri-
mer curso y tres el segundo curso, a razon de tres horas semanales cada una. Cuando la organizacion ho-
raria del Centro lo permita, no debe excluirse la posibilidad de que los alumnos que lo deseen cursen una
materia optativa mas en cada curso, contando con el asesoramiento v la conformidad del profesor tutor.

Organizacion del Bachillerato

29.
30.

31.

32.

33

34

35.

El horario lectivo semanal del Bachillerato, en sus dos cursos, seria de 30 horas.

Las tres modalidades de Bachillerato hasta aqui mencionadas se consideran modalidades basicas.
Primeramente. porque seran las impartidas ordinariamente en los Centros de Educacion Secundaria, pero
también porque seran las cursadas por elevados flujos de alumnos que se encaminaran tanto hacia carreras
universitarias como hacia Modulos Profesionales.

Junto a estas tres, caben olras modalidades. vy en particular el Bachillerato Musical y el Bachillerato
Artistico, cuya imparticién requerira el concurso de Centros educativos especificos para estas ensefianzas,
v cuva estructura y organizacion se desarrollan en otro capitulo del presente documento.

No se descarta tampoco la posibilidad de combinar entre si modalidades. En la préctica, un alumno puede
hacer por si mismo esa combinacién, tomando entre las materias de libre eleccion las que son propias de
una segunda modalidad. Pero no cabe excluir una ordenacién que lo haga de forma institucionalizada. En
particular, merece consideracion una modalidad de Bachillerato Cientifico-Tecnolégico, a partir de las dos
modalidades antes disenadas: de Tecnologia, v de Ciencias de la Naturaleza v la Salud.

El titulo de Bachillerato sera tinico. aunque en él se expresara la modalidad cursada por el alumno. El titulo
sera expedido al final de los estudios de Bachillerato, cuando el alumno haya obtenido calificacién positiva
en todas sus disciplinas. El acceso a la Universidad, sin embargo, requerira una prueba de madurez cuyos
contenidos se exponen en otro lugar.

El titulo de Bachillerato dara acceso a cualquier carrera Universitaria.

Cada una de las modalidades de Bachillerato dara preferencia a ciertas carreras universitarias en aquellos
Centros Universitarios en los que la demanda supere a la oferta de plazas. Igualmente se definiran las
condiciones de acceso a los Médulos Profesionales posteriores, con inclusién, en su caso, de la modalidad
y materias optativas requeridas para cursarlos.

El Bachillerato sera impartido en Centros de Educacién Secundaria que desarrollen todo este nivel
educativo. Dichos centros ofertaran siempre Moédulos Profesionales de nivel 3, en linea con las moda-
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lidades de Bachillerato que en ellos se impartan. Como regla, en cada Centro se organizara siempre, al
menos dos modalidades. Sin menoscabo de la diversidad de la oferta educativa caracteristica de cada
centro, se evitara que los Centros de Secundaria o de Bachillerato enclavados en zonas rurales resulten
discriminados en los recursos personales v materiales necesarios para esa oferta y en las posibilidades de
acceso a la Universidad de los alumnos que estudien en ellos.
36. El Bachillerato serad impartido por profesores de Secundaria, que deberan poseer titulacion universitaria
con grado de licenciado o equivalente, y una sélida formacion de caracter didactico. Las pruebas de acceso
a dicha funcion docente seleccionaran a los candidatos en base a criterios objetivos mediante pruebas que
versaran tanto sobre la capacidad cientifica, tecnolégica o profesional, cuanto sobre la capacidad
pedagogica.
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Capitulo IX: LA EDUCACION TECNICO-PROFESIONAL

I.

{.a Educacion Técnico-Profesional es, desde el punto de vista personal, aquella preparacién que capacita
para el ejercicio y las responsabilidades de una profesion. Desde el punto de vista del sistema educativo,
consiste en el conjunto de acciones dirigidas a proporcionar a las personas los conocimientos teéricos,
las habilidades practicas v las actitudes necesarias para ocupar un grupo de empleos en una profesion
determinada o un grupo de profesiones conexas. Ese conjunto incluye numerosos y destacados elementos
de naturaleza propiamente educativa, sobre todo en lo tocante a las capacidades basicas que sustentan
los citados conocimientos y habilidades, y a los procesos educativos ordenados a proporcionarla, lo que
justifica sobradamente referirse a él como Educacién Profesional.

El dominio de cualquier profesion requiere en la actualidad, por otra parte, el dominio de técnicas
especificas, a menudo altamente cualificadas. Es apropiado, pues, hablar de Formacion o Educacion
Técnico-Profesional: pero, por otra parte, esta denominacién puede resultar redundante puesto que toda
cualificacién profesional implica, de alguna manera, una cualificacion técnica. Asi pues, cuando se habla
de Formacion Profesional, ha de entenderse que se esta hablando de educacion, vy de una educacion,
ademas, de grado técnico, orientada a la vida activa en un campo profesional. Por ello en el presente
capitulo se utilizaran ambos términos indistintamente.

En un sentido lato. la Formacion Profesional engloba también a la formacion universitaria. En nuestros
dias, la Universidad no forma Unica y exclusivamente a cientificos o a investigadores, sino que,
mayoritariamente, forma a profesionales con un nivel superior de cualificacion. De la formacion
profesional universitaria, sin embargo, no va a tratarse en este lugar, donde tinicamente se aborda la no
universitaria.

Una delimitacion igualmente amplia de la Formacién Profesional incluye asimismo la Formacion
denominada Ocupacional, que prepara mas directamente para ocupaciones concretas, y no para
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profesiones, campos profesionales o conjuntos de ocupaciones. A menudo, se entiende por Formacion
Ocupacional aquella formacion de nivel elemental, para puestos de trabajo que no requieren titulacion
superior o media vy, en ocasiones, ni tan siquiera del titulo de Educacion General Basica. Es verdad que
gran parte de la oferta formativa de caracter ocupacional se dirige a polenciales alumnos sin estudios de
Bachillerato o de Formacién Profesional reglada. e incluso que no han completado los estudios de E.G.B.
No obstante, cabe también hablar de Formacion Ocupacional para aludir a cualquier formacion dirigida
a puestos concretos de trabajo. Formacién Ocupacional serian, en tal acepcion, las ensefianzas del tramo
formativo terminal que permiten a titulados universitarios acceder a responsabilidades v puestos de tra-
bajo en las empresas o en la Administracion. Algunas de las ensenanzas de post-grado, sean impartidas
en instituciones educativas o en centros de trabajo, constituyen, de hecho, formacion para ocupaciones
determinadas, v no formacién para campos profesionales. En realidad, sin embargo. la oferta formativa
institucional cada vez es menos “ocupacional” v mas propiamente "profesional”.

El presente capitulo describe la reforma v futura configuracion de la Formacién Profesional en el sentido
de formacién ordenada a campos profesionales, es decir, orientada a la cualificacion profesional. v no
directamente a ocupaciones o puestos de trabajo. La distincion. sin embargo. entre Formacion Profesional
y Formacion Ocupacional no debe ser llevada al extremo de organizaria de forma totaimente diferenie.
Buena parte de la actual Formacién considerada Ocupacional constituye en realidad Formacion Pro-
fesional o al menos, contiene elementos de Formacién Profesional,

La diferente naturaleza de la Formacion Profesional y de la Formacion Ocupacional, asi como la
asignacion de las competencias respectivas, en Espana y en muchos paises de la C.E.E., sobre unay otra
a distintos organismos de la Administracion publica, no tiene por qué consagrar o ahondar una division
en dos sistemas inconexos, con desarrollo independiente y carentes de lazos reciprocos. Esta division
resultaria del todo disfuncional, tanto para los intereses educativos v de profesionalidad de los alumnos
atendidos en uno y otro &mbito, cuanto desde la perspectiva de las demandas del mundo productivo, del
desarrollo tecnolégico y de los servicios. Igualmente seria equivocada v disfuncional una dicotomia entre
la formaci6n profesional inicial de los jovenes y la formacion profesional permanente de los trabajadores
adultos. Un pais moderno necesita una Formacion Profesional que sea a la vez instrumento para la
insercion de los jovenes en la vida activa y para la cualificacion y progresion técnico-profesional de los
trabajadores adultos. Sin merma, pues. de las diferentes competencias administrativas, es preciso avanzar
hacia 11n Programa Nacional de Formacion Profesional integrado o, cuando menos, coordinado.

El sistema de Formacion Profesional

6.

La consecucion de las metas educativas v sociales planteadas vy la solucién de los problemas que padece
la Formacion Profesional en nuestro pais requiere considerar todos los elementos que intervienen en el
sistema de Formacion Profesional con una perspectiva global. Al analizar los diferentes aspectos del
mismo, las tareas que suponen, la interrelacién entre ellas v los instrumentos y estructuras que serian
necesarios para acometerlas, se podra, de una parte, avanzar hacia la articulacién e integracion de toda
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la Formacién Profesional en un Programa Nacional de Formacion Profesional, vy de otra, se habra
enmarcado el subsistema de F.P. del ambito del Ministerio de Educacién y Ciencia dentro de una politica
formativa general, se podran establecer sus misiones con mas claridad y sera posible delimitar su conexién
e interdependencia con la de los otros agentes e instifuciones que intervienen en el sistema.

El sistema de Formacién Profesional se constituye a partir de los siguientes elementos:

1. La deteccion vy evaluacion de las necesidades de formacion profesional v de cualificacion de las
personas. que demandan las necesidades sociales, el desarrollo regional v el desarrollo econémico y
tecnologico del pais.

2. La definicién, organizacion y ordenacion de los contenidos formativos que respondan a las
necesidades de formacion v cualificacion anteriores.

3. El sistema de evaluacion y certificacion de las formaciones y competencias adquiridas por los
individuos.

Se analizan a continuacién con mayor extension los elementos resenados.

La deteccion y evaluacion de las necesidades de formacion y cualificacién profesional requieren combinar
estudios del mercado de trabajo sobre evolucion del empleo v la actividad con otros més estratégicos de
prospectiva tecnologica y profesional que estudien la incidencia de las nuevas tecnologias vy los nuevos
procesos en la produccion. Los estudios han de conjugar el ambito de la provincia o comarca con el
autonomico y/o estatal. El primero considera factores demograficos, de actividad y perspectivas de
desarrollo regional, v el segundo considera indicadores sectoriales, la politica general de desarrollo de los
recursos humanos v el marco de referencia necesario de las titulaciones y cualificaciones.

Por todo ello, junto a los datos de evolucion del empleo, de la actividad econdmica v las encuestas a
empresas para conocer sus requerimientos de formacion y cualificaciéon, sera preciso impulsar los
observatorios permanentes de evolucion de las cualificaciones profesionales.

El resultado de estos trabajos es la definicion, primero, vy permanente actualizacion después, de un
repertorio de perfiles profesionales que expresen las necesidades de cualificacion en nuestro pais y que
sirva de marco de referencia para la elaboracion de los programas de formacion profesional y para elaborar
las pruebas profesionales de reconocimiento de las capacidades.

La necesidad de actualizar y sistematizar los perfiles profesionales necesarios en nuestro pais conecta con
los problemas que plantea la libre circulacion efectiva de personas a escala comunitaria en la perspectiva
del "mercado europeo del empleo™.

149



8.

10.

1);

Respecto a los contenidos de la formacion, hace falta un disefio de los mismos que responda a las
necesidades especificas de los diversos colectivos (jovenes escolares, jovenes en paro sin cualificacion,
parados de larga duracion, trabajadores en activo, etc.).

Estos contenidos deben constituir un todo coherente, donde sea posible la capitalizacion de las
formaciones adquiridas en la actividad profesional y en cualquier proceso formativo realizado con las
debidas garantias de evaluacion. En estas condiciones el Ministerio de Educacion y Ciencia promovera la
homologacion de aquellas ofertas formativas que se vienen impartiendo por otros agentes de formacién.
La organizacion de los contenidos, ademas de responder a las demandas planteadas e inspirarse en el
repertorio nacional de perfiles profesionales, debe constituir un auténtico sistema de formacion
profesional especifica. Todo lo cual, a su vez, reclama la necesidad de la colaboracion entre los agentes
sociales v las Administraciones vy, a su vez, de éstas entre si.

La oferta de Formacion Profesional Especifica debe ser plural, adaptada a la demanda e integrada en sus
ambitos socioeconomicos respectivos.

La creciente necesidad de actualizacion de las formaciones en una sociedad de cambio acelerado de los
sistemas sociotécnicos, donde ya no tiene sentido dividir la vida del individuo en dos periodos. el de su
formacién inicial v el de su vida de trabajo, obliga a superar pasadas concepciones de formacion
profesional reglada como exclusiva dispensadora de formacién inicial para escolares, y de formacion
profesional ocupacional de reducida oferta, dirigida a ocupaciones concretas y fundamentalmente
destinada a la poblacién laboral en aclivo.

La referida rapida evoluciéon de las formaciones necesarias obliga asimismo a una corresponsabilizacién
de las organizaciones empresariales y sindicales en la formacion impartida. Conviene resaltar a este
respecto la colaboracion precisa en la formaciéon de alumnos y profesores en aquellas técnicas y procesos
de imposible reproduccién en los centros educativos.

Tomando como base el repertorio de perfiles profesionales anteriormente mencionado, el sistemna de
Formacion Profesional deberia estar en estrecha relacion con las certificaciones profesionales. Junto a
las normas de obtencién de las mismas (tipos de prueba que es necesario superar, formacion y experiencia
profesional requeridas, etc.) es preciso clarificar las instituciones facultadas para su expedicion. Es en esta
dimension del sistema de Formacion Profesional donde aparece con mas nitidez la necesidad de la
corresponsabilizacion y consenso de todas las instituciones implicadas.

Todas las tareas esbozadas en los puntos anteriores, al hilo de la caracterizacion de lo que debe incluir un
sistema de Formacion Profesional, deben estructurarse en un “Programa Nacional de Formacién Profe-
sional” que partiendo de un diagnostico de los problemas pendientes establezca objetivos, delimite
estrategias de accion para alcanzarlos, asigne responsabilidades v competencias, programe las acciones
formativas de los diferentes agentes para los diversos colectivos v dedique los recursos necesarios para ello.
Al senalar la necesidad de ese Programa Nacional de Formacion Profesional. en el cual se integren los
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distintos sistemas actualmente existentes. el Ministerio de Educacion y Ciencia es consciente de realizar
una propuesta ambiciosa, que trata de responder a la magnitud de los problemas planteados y que
pretende recuperar para la Formacion Profesional el prestigio v el papel que se merece en la sociedad.
Este Ministerio es consciente, asimismo, de la inconveniencia e imposibilidad de abordar con sus propios
medios la reforma de todo el sistema de Formacion Profesional. Por ello se destaca la necesidad de que
todo el subsistema de la Formacién Profesional Especifica se desarrolle v articule en el marco de un
Programa Nacional de Formacion Profesional, en cuyo disefo v realizacion cooperen las Administracio-
nes plblicas y las organizaciones empresariales v sindicales. En esa tarea, sin duda, el Consejo General
de Formacién Profesional esté llamado a desempenar un papel importante por si mismo y también como
catalizador de debates v acuerdos entre los distintos sectores sociales implicados y en él representados.

Esun hecho comiinmente admitido que, de todos los tramos y modalidades del sistema educativo, ninguno
se halla tan necesitado de una profunda reforma como la Formacion Profesional. Incluso ha llegado a
sostenerse que el acierto en la creacion v desarrollo de una nueva Formacién Profesional puede constituir
la clave del éxito del conjunto de la reforma educativa. La necesidad vy la urgencia de un profundo cambio
en la Formacion Profesional se derivan de diagnésticos como el realizado en el documento “Prayecto para
la Reforma de la Educacion Técnico-Profesional. Propuesta para Debate™, presentado, en febrero de
1988, por el Ministerio de Educacion v Ciencia. Es un diagnéstico cuyo contenido no ha sido cuestionado,
sino, mas bien, confirmado alo largo del debate que dicho proyecto suscito. Alli se sefialaban las mas serias
disfunciones e insuficiencias del actual sistema de Formacion Profesional, algunas de ellas inherentes a
su propia contextura, a la ordenacion académica y a la concepcion de estas ensefianzas derivadas de la
ey General de Educacion. En particular, el caracter fuertemente académico, no siempre profesionaliza-
dor y a veces poco practico, de las actuales ensenanzas de FP-[ y FP-Il demanda una moedificacion curricular
y metodolégica muy honda. Por otro lado, la organizacién de la Formacién Profesional como una via
educativa distinta, paralela a la del Bachillerato, vy con distintos requisitos de acceso en el nivel de FP-I,
ha concurrido, junto con otras circunstancias, a configurarla como una modalidad educativa de sequnda
categoria, menos valorada socialmente que el Bachillerato.

Caracteristicas de la Formacién Profesional

13. La finalidad esencial de la reforma de esta modalidad educativa no es otra que el disefio de una Formacién

Profesional con capacidad profesionalizadora, practica, auténtico nexo entre el sistema educativo v el
mundo del trabajo. O, lo que es lo mismo, de una Formacion Profesional que no se conforme como via
paralela a otras modalidades de ensefianza ni, ain menos, como via de rango inferior. Posiblemente no
sea exagerado afirmar que la consecucién de este objetivo constituye la clave de la reforma de la Ensenanza
Secundaria.

14. Los cambios tecnoldgicos vy sociales recomiendan la reforma de la Formacién Profesional con mas

intensidad que la de cualquier otra modalidad de la ensefianza. La crisis del pleno empleo vy la
reestructuracion del mercado de trabajo, el incremento v la creciente variedad de los servicios sociales,
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la aparicion de nuevos campos profesionales, el desarrollo tecnologico, la implantacion y generalizacion
de nuevas tecnologias v la rapida obsolescencia de los equipamientos y de las técnicas, la automatizacién
creciente de los procesos productivos y las nuevas formas de organizacion y gestion administrativa y
empresarial no influyen tnicamente en la Educacion Profesional, pero lo hacen en ella de un modo
especialmente intenso. Son factores que exhortan a una revision y a una redefinicion de sus objetivos, sus
caracteristicas, sus contenidos y su metodologia.

15. Los cambios sociales mencionados reclaman un sistema de Formacion Profesional que retna ciertos
requisitos fundamentales:

a)

c)

Flexibilidad, para adaptarse a las necesidades y demandas del entorno productivo. Esta flexibilidad
debe permitir que la Formacion Profesional se incorpore a los planes de promocion del desarrollo
regional vy local. Su principal plasmacién consiste en el ajuste entre la oferta de Formacion Profesional
y las necesidades y recursos del entorno productivo; en la planificacion de esta Formaciéon Profe-
sional a lo largo de las lineas de desarrollo presentes o potenciales de cada region; v en la adaptacién
de los programas de Formaciéon Profesional especifica a las caracteristicas del entorno productivo
regional o local.

Agilidad y capacidad de respuesta a los desafios del acelerado cambio tecnolégico, asi como al cambio
en las demandas del mercado de trabajo. Si la flexibilidad ha de ser la caracteristica de la Formacién
Profesional referida a las demandas espaciales, la agilidad debe ser su nota dominante frente a las
demandas temporales, a los cambios en las figuras profesionales requeridas por el entorno productivo.
Esta agilidad, asi como también la flexibilidad, exigen una diferenciacion, que luego se indicara, entre
los componentes educativos mas basicos de la Formacion Profesional, validos para distintos lugares
y previsiblemente mas estables, con vigencia relativamente duradera a través del tiempo. v aquellos
otros componentes de formacion especifica, sujetos en mayor medida a modificaciones rapidas y
profundas en funcién de los lugares v momentos.

Capacidad para la promocién de las personas, proporcionandoles unos fundamentos educativos de
caracter polivalente que les permitan afrontar las distintas demandas del mercado de trabajo en dife-
rentes lugares o tiempos a lo largo de su vida, asi como ulteriores progresos en su formaciéon y cua-
lificacion. Esta polivalencia se conseguira mediante una ensefianza orientada a establecer habilidades
v conocimientos basicos. Entre éstos destacan la capacidad general del alumno para continuar apren-
diendo en el marco de un ambito técnico vy profesional determinado. Este requisito implica, ademés,
la eliminacién de aquellos elementos de ordenacién académica que suponen elecciones tempranas e
irreversibles y que dificultan la capitalizacion de habilidades v conocimientos adquiridos en niveles
anteriores o en otras modalidades de aprendizaje. Muy al contrario, la ordenacién de la Formacion
Profesional ha de facilitar la conexion entre distintas etapas, modalidades v opciones educativas.

Autorregulacion mediante principios de ordenacion, esquemas organizativos y mecanismos que
aseguren su actualizacion vy renovacion permanente en objetivos, contenidos y métodos. El propio
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marco de la ordenacion de la Formacién Profesional ha de ser, por ello, lo suficientemente flexible,
como para no precisar de reformas periodicas globales en cuanto a estructura y ordenacién.

16. Entre los requisitos exigibles a un nuevo sistema de Formacion Profesional destaca su necesaria vinculacion

17,

18

con el sistema productivo. Esta dimension social, de referencia al sistema productivo, es tan esencial
como su referencia, més personalizada, de caréacter educativo. Y debe plasmarse en respuestas a las
determinaciones que la Formacion Profesional recibe del sistema productivo y que se refieren principal-
mente a: a) la configuracion de los campos profesionales para los que el sistema debe formar; b) el disefio
de la Formacion Profesional oportuna para esos campos; ¢) la planificacion de la oferta de Formacion
Profesional en cada comarca o localidad: d) la conexién entre la Formacién Profesional y la Ocupacional;
e) la orientacion educativa y profesional de los alumnos.

La vinculacién del sistema productivo con la Formacion Profesional se concreta asimismo en relacion a
la participacion de los agentes sociales del proceso productivo, empresarios y trabajadores, respectiva-
mente representados por las confederaciones empresariales y por los sindicatos, y de otras instituciones
que intervienen en los procesos de produccion. Todos ellos estan llamados a cooperar en el disefo, el
desarrollo, la planificaciéon v, si es el caso, también la gestién de la Formacion Profesional.

La complejidad y multiplicidad de las demandas a que ha de atender la Formacién Profesional, vy el doble
nexo que mantiene con el sistema educativo vy con el sistema productivo, hacen que los fines de su reforma
sean también multiples v complejos. Si bien es cierto que estos fines se incardinan en los generales a toda
la reforma educativa, no lo es menos que se concretan en algunos objetivos o metas caracteristicos, y que
no corresponden de modo directo a otras modalidades educativas.

En particular, la reforma de la Formacion Profesional se propone:

a) Atender a las expectativas y necesidades formativas de las personas, proporcionandoles una mayor
capacidad de iniciativa frente a los cambios tecnolégicos v a los cambios en la demanda del mercado
de trabajo, facilitando su transito a la vida activa.

b) Responder a las demandas cambiantes del sistema productivo, en una época de rapidos cambios
tecnologicos v sociales.

¢) Atfender a las expectativas y necesidades formativas de las personas, proporcionandoles una mayor
capacidad de iniciativa frente a los cambios tecnolégicos y a los cambios en la demanda del mercado
de trabajo, facilitando su transito a la vida activa.

d) Favorecer la formacion permanente de los trabajadores jovenes y adultos y su promocion a
cualificaciones de mas allo nivel.

e) Conseguir la participacion activa de los distintos agentes sociales en el diseno, planificacion,
realizacion y aprovechamiento de la Formacién Profesional.



f) Contribuir al desarrollo economico nacional, regional v local, a través de programas formativos
flexibles, ajustados a las necesidades y recursos existentes y, sobre todo, a las lineas de mayor desarrollo
potencial.

19. El modelo de Formacion Profesional a que apunta el proceso de reforma, en cuanto a la ubicacion de los

componentes formativos que lo integran, se caracteriza por:

a) Situar la formacion general y la Formacion Profesional de Base (formacion de mayor vigencia, alcance
y creciente importancia en la Formacion Profesional) en un tnico sistema de formacion, impartida en
una red unificada de centros de Ensenanza Secundaria con el objetivo de preparar para estudios
universitarios v para salidas profesionales mas inmediatas.

b) Diferenciar la componente més terminal, la Formacion Profesional Especifica que por estar sometida
a un ritmo de obsolescencia y cambio mucho mas fuerte, y por presentar interacciones importantes
con otras Administraciones y agentes sociales, exige su ubicaciéon en un subsistema especifico que sirva
de puente entre el sistema formativo general vy el mundo del trabajo.

Formacion Profesional de base

20. La Formacion Profesional no se circunscribe a las enseianzas especificamente orientadas a una profesion.

21

Forma parte, de pleno derecho, de la Educacion Secundaria. En sus componentes de Formacion
Profesional de Base, ha de impregnar profundamente el curriculo de la Educacion Secundaria, tanto
obligatoria (12 a 16 afos), cuanto del Bachillerato.

Desde el punto de vista conceptual, curricular y organizativo, se hace preciso distinguir entre la Educacion
Profesional de Base y la Formacién Especifica para una determinada profesiéon. La cualificacion
profesional demandada en la sociedad actual, caracterizada por intensos cambios tecnolégicos, presupo-
ne cada vez mas una Formacion Profesional de Base y polivalente que, convenientemente conectada con
una Formaciéon Profesional Especifica y con la formacion de puestos de trabajo, facilite la movilidad laboral
de los trabajadores. LLa Formacién Profesional de Base estaréa inscrita en la propia Educacién Secundaria,
en tanto que la Formacion Profesional Especifica representa una modalidad educativa, dentro de la
Educacion Secundaria Postobligatoria. Esta altima no hace sino desarrollar los elementos profesionaliza-
dores contenidos en la primera, para asegurar la cualificacién para una determinada profesion. La
penetracion de elementos profesionalizadores, de Educacién Profesional de Base, en la Ensefnanza
Secundaria ha de realizarse en todas las areas o materias. Puede afirmarse, no obstante, que ciertas areas
en la Secundaria Obligatoria, o unas concretas materias en el Bachillerato, son las que soportan el peso
principal de la formacién basica requerida para cada campo profesional.

22. Por Educacion Profesional de Base se entendera el conjunto de conocimientos, aptitudes v capacidades

basicas que se relacionan con un conjunto amplisimo de profesiones. Al estar constituida por conocimien-
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23.

24

25.

tos generales y habilidades comunes a una amplia gama de profesiones y de técnicas, constituye la garantia
de una formacién polivalente. abierta a distintas lineas de Formacién Profesional Especifica y facilitadora,
por tanto, de la movilidad v, si fuera preciso. de la reconversion profesional de los ciudadanos.

La Formacion Profesional de Base debe ser parte integrante del tronco educativo general en el nivel de
Ensefanza Secundaria. tanto Obligatoria, cuanto de Bachillerato. Esta incorporacién supone en ambos
casos:

a) Una dimension préactica v profesionalizadora de las materias tradicionales, que ponga de relieve v
aproveche el alcance v significacion que las areas v materias de la Educaciéon Secundaria, incluidas
las mas tipicamente escolares (Lengua. Matematicas, Idioma Extranjero. Ciencias Naturales o
Sociales, etc.). tienen para una futura profesionalizacion.

b) El establecimiento de objetivos que favorezcan la transicion a la vida activa, segun aconsejan las
orientaciones y programas correspondientes de la Comunidad Europea, que recomiendan un mavor
contacto de la escuela con el mundo del trabajo, tomando a éste como objeto de estudio y también
como recurso pedagogico en todas las materias.

Ademas de los elementos anteriores, la Educacién Profesional de Base debe concretarse durante la etapa
obligatoria de Ensenanza Secundaria (12 a 16 anos) en:

a) Una Educacion Tecnologica general para todos los alumnos, como area especifica que recoja no solo
la formacién en las distintas técnicas, sino también el conocimiento del entorno social vy productivo
en que las técnicas se aplican.

b) La introduccion de contenidos educativos diversificados v optativos que den cabida a experiencias o
actividades preprofesionales.

Sobre una etapa de Ensenanza Secundaria Obligatoria con tales caracteristicas es posible sustentar la
formacion para un amplio nimero de profesiones que no requieren una alta cualificaciéon. Esta
preparacion se concretara en Ensenanzas Profesionales Especificas que puedan comenzar al término de
Educacién Obligatoria.

En la Ensefianza Secundaria Postobligatoria, la introduccion de la Educacion Profesional de Base, ademas
de aportar los elementos profesionalizadores v de transicion a la vida activa antes sefialados, debe

conformar un Bachillerato diversificado.

Tal diversificacién se provecta en una doble dimensién:

a) De una parte, habran de existir varias modalidades de Bachillerato que permitan al alumno
encaminarse hacia distintos campos del conocimiento v de la actividad productiva.
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b) De otra, se desarrollara dentro de cada modalidad un sistema flexible de materias optativas que ayude,
principalmente en el Gltimo curso, a encaminarse con mas claridad hacia determinadas carreras
universitarias o ensefianzas profesionales que pueden iniciarse al término del Bachillerato. En esta
perspectiva. las materias optativas del Bachillerato habran de establecerse conjugando las demandas
de los estudios universitarios con las de las familias profesionales. Los Centros educativos que impartan
el Bachillerato habran de asegurar aquellas materias optativas que se requieran como Formacion
Profesional de Base para las Ensefianzas Profesionales Especificas impartidas en el propio Centro o
en el entorno inmediato.

Formacion Profesional especifica: Modulos Profesionales

26. La Formacion Profesional Especifica se define como el conjunto de habilidades, conocimientos y
capacidades necesarios para ejercer una gama mas o menos amplia de puestos de trabajo afines (campo
profesional). Situada entre la Formacion Profesional de Base y la formacion en el puesto de trabajo,
incorpora las caracteristicas de programacion. aprendizaje sistematico y critico, seguimiento v evaluacion
propias del sistema educativo, al mismo tiempo que se define en relacion directa con el sistema productivo.

27. La Formacion Profesional Especifica debe ser el puente entre la escuela y la empresa o, en general, la
actividad profesional. Asi concebida, ha de incorporar las cualidades de flexibilidad v capacidad de
adaptacion anteriormente sefialadas. Su marcada atencion a las necesidades del sistema productivo debe
trascender, empero, las necesidades actuales v anticiparse a las que previsiblemente hayan de surgir en
relacion con las actividades econémicas de mayor desarrollo potencial. La conexién con el mundo
productivo, esencial a esta formacién. es inimaginable sin contar con la respuesta v la participacion de
las empresas. La Formacion Profesional Especifica no debe desarrollarse tinicamente en el espacio de
los centros escolares. Estos han de aportar el profesorado, la capacidad pedagogica, los medios didacticos
(laboratorios, talleres, etc.) mas permanentes, menos sujetos a la obsolescencia tecnologica. Las empresas
han de facilitar a los alumnos el conocimiento directo de los problemas técnicos v laborales, aportando
sus expertos, sus experiencias vy sus medios materiales actualizados (maquinas. instalaciones, sistemas).

28. Una estructura apropiada para la ordenacion y organizacion de la Formacion Profesional Especifica es

la de los Modulos Profesionales. Por Madulos Profesionales se entiende un bloque coherente de forma-

cion de ciclo breve y contenido profesional especifico para la correspondiente profesion

En general constituyen la formacién inicial necesaria para una profesion, siendo sus contenidos los co-
rrespondientes al repertorio de conocimientos tedricos v tecnologicos aplicados v las competencias
necesarias para ejercerla. Constituyen normalmente acciones formativas de duracién significativamente
mayor que las dirigidas a la actualizacion, al perfeccionamiento o readaptacian, gque permiten también
el incremento del nivel de cualificacion o reconversion profesional de la poblacion laboral.

La competencia profesional adquirida al cursarlos permitira desempenar un abanico de puestos de trabajo
trascendiendo, por tanto. de la formacién para una ocupacién concreta. La estructura de los Modulos



29.

30.

puede permitir que parte de sus contenidos puedan constituir créditos capitalizables que puedan también
ser utilizados para la actualizacién profesional.

Los Médulos Profesionales preparan para un campo profesional que agrupa a un conjunto de profesiones
que contienen elementos formativos comunes.

Los Madulos Profesionales se organizan horizontalmente en dos niveles de cualificacion: los de nivel 2 y
los de nivel 3. Esta organizacion se inspira en la estructura de los niveles de formacion elaborada por la
Comision de la Comunidad Europea, v se caracteriza por los rasgos siguientes:

* La cualificacion que proporcionan los Médulos Profesionales 2 debe permitir a las personas que
superen sus ensefianzas adquirir los conocimientos v capacidades propios de un trabajador cualificado
en una determinada profesion con gran formacion de base, capacidad de comunicacion y aptitud para
el intercambio de flujos de informacion y el trabajo en equipo.

¢ Los Madulos de nivel 2 han de proporcionar una cualificacién completa v especifica para el ejercicio
de una profesion con capacidad para utilizar los instrumenrtos y técnicas relativas a la misma. Dicho
ejercicio implica, por lo general. un trabajo de ejecucion, aunque puede ser auténomo en el limite de
las técnicas que le son propias y suele incorporar el recurso a procedimientos establecidos en manuales
de informacion técnica de proceso.

¢ La cualificacion que proporcionan los Modulos Profesionales 3, debe permitir a las personas que
superen sus estudios adquirir los conocimientos v capacidades propios de un téenico intermedio, con
una formacién polivalente v una vision de conjunto v coordinada del sistema mecanico. eléctrico,
administrativo, técnico-sanitario etc., en el que opera apreciando la funcién y mision de los diferentes
elementos que lo integran.

* Los Modulos de nivel 3 han de proporcionar una cualificacion completa para el ejercicio de respon-
sabilidades de coordinacion y/o programacion. Proporcionan capacidades que permiten comprender
los aspectos econdomicos y organizativos del trabajo v suponen, por lo general, que en el acceso a los
mismos va se dispone de los fundamentos tecnoldgicos vy cientificos que permiten adquirir la
competencia profesional de este nivel.

Algunos de los perfiles profesionales que se organizarian en Médulo 2 serian: Auxiliar de Enfermeria;
Operador de Sonido: Albanil: Electricista Electronico de Automocion; Jardinero productor de plantas:
Operador de procesos en plantas quimicas; Estética facial.

Asimismo seran ejemplos de Modulo 3 los siguientes perfiles profesionales: Salud ambiental;
Actividades socio-culturales; Animador de hotel; Mantenimiento de maquinas y sistemas automaticos;
Sistemas automaticos y programables: Ensayos de construccion y obras; Explotaciones forestales v
conservacion de la Naturaleza; Administracion v gestion de empresas; Comercio exterior.
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Ordenacion de los Modulos

31.

32

33

B

34

35.

36.

La estructura de los Médulos comprende dos bloques formativos diferentes y complementarios. Uno se
desarrolla en los centros educativos y otro en centros de trabajo a traves de los necesarios acuerdos de
colaboracion con los agentes sociales. Los contenidos del primer bloque incluyen un Area de Formacion
y Orientacién Laboral y diversas areas de especializacion técnica en un campo profesional determinado.
La formacién en centros de trabajo incorpora la realizacion de las practicas programadas entre los centros
educativos y los centros de trabajo v el estudio de la organizacion de los procesos productivos v de las
relaciones laborales en la empresa o lugar de trabajo.

El caracter modular (y los nuevos procedimientos de gestion que con él se corresponden) liberan a estas
ensenanzas de la necesidad de ajustarse a la organizacion y calendarios tipicos del sistema educativo en
cursos o afios académicos. En cuanto a duracién, los Madulos se definen por un determinado niimero de
horas de ensenanza tedrica vy practica que pueden desarrollarse en un calendario variable distinto al
académico.

La duracién de los Médulos dependera de la naturaleza del perfil profesional al que deben responder. A
partir de la experimentacion de la Reforma en curso. puede afirmarse que por lo general se estima en torno
alas 1.000-1.200 horas, sin descartar que algunos de ellos (sobre todo los que requieren una larga practica
imprescindible en ciertos oficios artesanales v artisticos) requieran una extension mayor.

Esta organizacién de la Formacion Profesional Especifica en Modulos de duracién relativamente breve sélo
se justifica a partir de una Formacién Profesional de Base suficientemente desarrollada de acuerdo con
las especificaciones antes expuestas.

En la ordenacion del sistema educativo los Madulos entroncan en diferentes momentos de la Ensenianza
Secundaria: al término de la etapa obligatoria v al término del Bachillerato. La Educacion Secundaria
Obligatoria ha de proporcionar Formacién Profesional de Base para los Modulos 2 sin necesidad de
requisitos especiales. Para el acceso a los Médulos 3, por lo general, se requerird que el alumno haya
cursado una concreta modalidad e incluso haya seguido una linea de optatividad dentro del Bachillerato.

El llamado nivel 1 de preparacion profesional no tiene por qué estructurarse en Médulos propiamente
profesionales. La caracterizacion que de este nivel realiza la Comunidad Europea no supone una verdadera
cualificacion, sino que corresponde, en realidad, al nivel que se presume al término de los estudios
obligatorios. Cabe, sin embargo, referirse al nivel 1 de preparaciéon profesional en relacion con programas
educativos de caracter compensatorio v de qarantia social.

Es obvio que un esquema educativo como el descrito, mucho més complejo que el actual, con multiplicidad
de modalidades educativas y de opciones, requiere una informacién v una orientacién profesional
generalizadas. Estas acciones habran de realizarse principalmente, aunque no exclusivamente. en los
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38.

cursos terminales de las dos etapas de la Educacion Secundaria, integrando en los programas escolares
Maédulos de orientacion v recabando la cooperaciéon de los agentes sociales y de las instituciones del
entorno.

La aprobacion de un Médulo Profesional, con validez académica, contendra los siguientes elementos:
a) denominacién del Médulo: b) nivel de la titulacién v certificacion a la que conduce: ¢) descripcion del
campo profesional para el que cualifica; d) requisitos de entrada, ya educativos, va relativos a la experiencia
laboral, acreditada ésta mediante la correspondiente prueba; e) niimero minimo de horas teoéricas y
practicas correspondientes a las materias que integran el Modulo; f) contenidos esenciales de estas
materias.

El desarrollo y programacion de los Madulos correspondera a las Administraciones educativas competen-
tes v a los propios centros, de acuerdo con los principios generales de flexibilidad y apertura curricular.
La programacion habra de ser periédicamente revisada a fin de actualizar los programas educativos y
ajustarlos a las necesidades de cada momento v lugar.

La organizacion de la Formaciéon Profesional

39.

40.

El acceso a los Médulos de nivel 2 desde el sistema educativo se localizara al término de la Educacion
Secundaria Obligatoria. El requisito académico de acceso a estos Modulos es el mismo que en el acceso
al Bachillerato: haber terminado la educacién obligatoria y haber obtenido el correspondiente titulo. Para
acceder a los Médulos de nivel 3 se requiere haber superado todas las materias del correspondiente
Bachillerato. Entre los requisitos de entrada para cada Médulo 3 podra figurar, ademas, el haber cursado
una modalidad concreta de Bachillerato v unas concretas materias optativas. Estas tltimas, sin embargo,
caso de no haber sido completadas en el momento del comienzo del Médulo, podran también cursarse
simultaneamente con éste.

No obstante, los Médulos Profesionales han de constituir también un instrumento de cualificacion v
de progreso en la capacitacion profesional de los trabajadores. El acceso a ellos no debe, por tanto,
circunscribirse a alumnos en posesion del titulo de Bachillerato o de Secundaria Obligatoria. En tanto que
via de posible cualificacién y progreso profesional, los Médulos han de ser accesibles a los jévenes y adultos
que. a través de una prueba disefiada al efecto, demuestren su capacidad para cursarlos con provecho.
Conviene que el acceso a Madulos 2 no tenga otros requisitos de entrada que los conocimientos v
habilidades propios de la educacién basica demostrados, a través de una prueba, por aquellos que no
tengan el titulo de Educaciéon Secundaria Obligatoria. El acceso a los Médulos 3 tendra requisitos maés
exigentes de conocimientos y habilidades especificas. La prueba de acceso a estos Modulos contendra dos
partes, una de caracter general, que evaltie el grado de madurez del alumno, v otra especifica, relacionada
con capacidades relativas al campo profesional de que se trate. De esta parte especifica quedarian exentos
quienes acrediten experiencia laboral pertinente al Médulo. El acceso por este conducto a Modulos 3
estara reservado a personas mayores de 19 afios.
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44.

45.

Los Médulos de nivel 3 se diferencian de los Médulos de nivel 2 primeramente por la base de
conocimientos, capacidades vy habilidades precisos para cursarlos con fruto. Los Médulos 3 exigen. a
diferencia de los Médulos 2, una Formacion Profesional de base cualitativamente superior, que se
corresponde con la del Bachillerato. Por otra parte, cada Méodulo 3 no tiene por qué conligurarse como
un peldano superior a un Modulo de nivel 2, con el que mantendria una continuidad. Ello impide establecer
una regla general que rija el paso, directo, o a través de un curso puente, desde los Modulos 2 a los
Médulos 3. El establecimiento de un mecanismo regular de transito entre unos y otros. por otra parte.
contribuiria a aislar de nuevo la Formacion Profesional especifica, configurandola como una sequnda via
educativa, por contraposicion a la del Bachillerato. Por ello, el transito de los Médulos 2 a los Modulos 3
debe hacerse a través del Bachillerato, mediante un adecuado sistema de convalidaciones vy una correcta
eleccion de las modalidades y materias Gliles para el acceso a los Modulos 3 que se desean.

A los Modulos Profesionales corresponderan titulaciones con validez académica. Las titulaciones seran
de dos niveles, correspondientes a las cualificaciones 2 y 3 de la Comunidad Econémica Europea. Las
titulaciones académicas llevaran incorporadas las correspondientes certificaciones profesionales. cuya
validez laboral dependera del reconocimiento por parte de las Administraciones publicas v de las
empresas. Tal reconocimiento se vera favorecido cuando los Médulos Profesionales retinan las siguientes
caracteristicas:

a) Su adaptacion a la realidad laboral v productiva del pais.
b) Su aceptacion y respaldo entre los distintos agentes sociales.

¢) Su prestigio como Formacion Profesional especifica de calidad.

La titulacion obtenida al término de los Médulos de nivel 3 posibilitara el acceso directo a ciertos estudios
universitarios con los que se relacionen. A semejanza del sisterna actualmente en vigor para el acceso desde
la Formacién Profesional de sequndo grado hacia carreras universitarias concretas, se estableceran, caso
por caso, las correlaciones precisas v las lineas de conexion y de progresion, desde las titulaciones de
nivel 3 hacia estudios universitarios emparentados con ellas.

La nueva configuraciéon de la Formacion Profesional comporta cambios profundos en todos los elementos
que conforman esta modalidad educativa. Estos cambios se refieren, principalmente, al curriculo y
metodologia didactica, a la seleccion y cualificacion del profesorado y a la estructura y organizacién de
la red de centros educativos. Estos cambios afectan tanto a la Formacion Profesional de base como a la
especifica. La Formacion Profesional de base ha de reflejarse en la introduccion de materias, hoy ausentes
de los programas educativos, en la futura Ensefianza Secundaria. En la Formacién Profesional especifica
se introduciran nuevas técnicas, como son robotica, teleproceso, técnicas de diagnostico informatizadas.
proyectos de administracion y gestion, CAD/CAM, fotomecéanica, efc.

La metodologia didactica debe ser también revisada ampliamente. La Formacion Profesional ha de
desarrollarse como formacién acerca de procesos complejos. Las unidades curriculares v metodologicas
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49.

50

seran definidas por el conocimiento v la capacidad relativa a sistemas y procesos. capacidad transferible
a distintos entornos productivos. Catéalogos. folletos manuales de uso de instrumentos v maquinas efc.,
deberan utilizarse como medio didéctico con mayor asiduidad. Finalmente, la formacién especifica prac-
tica en las propias empresas v lugares de trabajo asumira un papel determinante. En esta formacion
deberan tener el mayor relieve los aspectos funcionales de las maquinas, sistemas e instalaciones, pro-
curando que los contactos de los alumnaos con estas maquinas v sistemas no se limiten a meras operaciones
repetitivas.

La Formacion Profesional requiere un profesorado competente, cualificado y, en muchos casos, con
experiencia en el mundo laboral. Para la docencia en cualquiera de sus modalidades y niveles se precisara
normalmente titulacién universitaria, si bien. en funciéon de las caracteristicas singulares de algunos
Madulos y materias. podra no exigirse dicha titulaciéon. Los actuales profesores funcionarios de Formacion
Profesional impartiran docencia tanto en los Médulos de esa modalidad educativa como en las areas o
materias de la Ensefianza Secundaria Obligatoria v de Bachillerato que oportunamente se establezcan. Los
actuales maestros de taller desempenaran su labor docente en la Formacion Profesional de Base de la
Ensenanza Secundaria Obligatoria, en los Modulos Profesionales de nivel 2 y, en los casos que se
determinen, en los Modulos de nivel 3.

El acceso a la funcion docente en Formacion Profesional no deberia realizarse sobre la exclusiva base
de una prueba. que irremediablemente revestirda un fuerte caracter académico, sino que debera tomar
en cuenta. como importante criterio de seleccion, la experiencia profesional demostrada por los
candidatos.

La Formacion Profesional. y de manera especial la impartida en los Médulos, requiere, ademas del
profesorado funcionario, el concurso de profesionales experimentados, mediante formulas agiles de
contratacion de profesorado a tiempo parcial y por tiempo limitado. A este respecto la figura de profesor
contratado, que durante ciertos periodos de tiempo compatibiliza su trabajo profesional con la docencia,
pueden ser particularmente fructiferas.

Tanto el actual como el futuro profesorado de Formacion Profesional necesitan no sélo una formacién
permanente, sino una actualizacion e incluso, a menudo, reconversion periodica en su cualificacion, sobre
todo en las materias mas sujetas al cambio tecnolégico. Entre las obligaciones inherentes al profesorado
de Formacién Prolesional esta, sequramente con mayor intensidad que en cualquier otro colectivo de
profesorado, la de participar en programas de actualizacion y formacion permanente. Estos programas
no han de ser solamente teéricos o metodolégicos. Han de tener un fuerte componente técnico y en
gran medida han de desarrollarse en los centros de trabajo. La Administracién Educativa establecera los
oportunos acuerdos con empresas y con instituciones de servicios, principalmente con las mas
innovadoras de cada sector, para realizar en ellas programas de Formacion Permanente.

La nueva Formacion Profesional tiene como tltima condicion una planificacion y organizacion cuidado-
sas de la oferta educativa de acuerdo con las necesidades actuales y potenciales del entorno productivo
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52.

de cada comarca o regiéon y con la participacion de todos los agentes sociales. Es conveniente que se
constituyan comisiones regionales, provinciales o comarcales, para el andlisis de las necesidades
formativas existentes en este campo vy para la planificacion de la oferta de Formacién Profesional, tanto

‘especifica como de base, en el correspondiente ambito territorial. La planificacion tendra en cuenta los

recursos personales y materiales existentes no solo en los centros educativos, sino también en las
empresas, cuya colaboracion resulta indispensable para asegurar la formacion préactica. Fruto de la
planificacién ha de ser la constitucién de una red de centros racionalmente programada, v no la mera
yuxtaposicion de unidades de oferta inconexas.

Las modilicaciones deben alcanzar también a la estructura v organizacién de los centros educativos. La
introduccion de la Educacion Profesional de Base en los centros de Secundaria exige, segin quedo
expuesto. un espacio y equipamiento de aula/taller/laboratorio de uso versatil. Reclama también que los
centros que impartan el Bachillerato, desarrollen Médulos Profesionales acordes con las modalidades que
oferten, y dispongan de los convenientes medios para ello, ofreciendo aquellas materias optativas que se
relacionan con los Médulos impartidos. Es precisa asimismo la definicion de nuevas responsabilidades en
el claustro de profesores en relacion con la coordinacion de los Médulos Profesionales v de las practicas
educativas que comportan fuera del centro.

Los Médulos Profesionales no se impartiran de manera exclusiva en centros de Secundaria, sino también
en otra clase de centros educativos: centros para Formacion Profesional Especifica, conservatorios de
musica, escuelas de artes, escuelas de idiomas, etc. Incluso podran ser desarrollados en centros o
instiluciones que no son de naturaleza educativa, como empresas, que, de cumplir los requisitos
oportunos, se constituiran en centros de Formacion Profesional Especifica para determinados Modulos.
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Capitulo X: LAS NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES

1. Tanto en la comunidad educativa. integrada por padres. profesores y administracion, como en el conjunto
de la sociedad espaiiola se ha ido extendiendo en los tltimos afios la comprension de la limitacion que
determinadas condiciones de vida v de escolarizacion suponen para el desarrollo de las personas con algin
tipo de minusvalia.

Al trasladarse al ambito educativo, la normalizacion de servicios se traduce en el principio de integracion
escolar, que supone un auténtico cambio, tanto en las préacticas educativas habituales como en la concep-
cion y diserio de los servicios educativos. Por un lado, la escuela ordinaria se halla ante el reto de atender
alumnos y alumnas que demandan una respuesta diferencial. v que anteriormente eran encaminados hacia
otro tipo de centros; por otro lado, la educacion especial tradicional, se ve cuestionada v llamada a una
profunda transformacion.

El nuevo modelo de Educacion Especial

2. La normalizacion de servicios v la integracién escolar han supuesto la revision del propio concepto de
educacién especial y de la poblacién a la cual va destinada. El cambio fundamental estriba en la
introduccion del concepto de necesidades educativas especiales. Partiendo de la premisa de que todos los
alumnos precisan a lo largo de su escolaridad diversas ayudas pedagdgicas de tipo personal, técnico o
material, con el objeto de asegurar el logro de los fines generales de la educacion, las necesidades
educativas especiales se predican de aquellos alumnos que, ademaés v de forma complementaria, puedan
precisar otro tipo de ayudas menos usuales. Decir que un determinado alumno presenta necesidades
educativas especiales es una forma de decir que para el logro de los fines de la educaciéon precisa disponer
de determinadas ayudas pedagoégicas o servicios. De esta manera, una necesidad educativa se describe
en términos de aquello que es esencial para la consecucion de los objetivos de la educacion. Asi pues, las

163



necesidades educativas se contemplan conformando un “continuo” y la respuesta educativa, en conse
cuencia. puede considerarse también como un “continuo” de actuaciones que van desde l»s mas ordinaria
a las mas especificas e incluyen tanto la ayuda temporal como las medidas v servicios mas permanentes

La Educacion Especial deja de entenderse como la educacion de un tipo de personas, v deja de centrarse
en los déficits de estas personas. Antes bien. se entiende como el conjunto de recursos educativos puestos
a disposicion de los alumnos v alumnas que, en algunos casos. podran necesitarlos de forma temporal v,
en otros, de una forma mas continuada o permanente. Lo que en realidad debe preocupar no es establecer
categorias entre las personas, de acuerdo con los recursos que puedan precisar, sino las condiciones que
afectan al desarrollo personal de los alumnos v que justifican la provision de determinadas ayudas o
servicios educativos poco comunes.

El modelo educativo que se deriva de esta concepcion de la Educacion Especial centrada en las ayudas
que es necesario proporcionar al alumno para optimizar su proceso de desarrollo sitta la mayor respon-
sabilidad en la escuela: las necesidades educativas especiales de un alumno han de identificarse en relacion
al contexto escolar v solo a partir de éste es posible disefiar la respuesta. Dos dimensiones resultan
entonces fundamentales en el concepto de necesidades educativas especiales: por un lado. su caréacter
interactivo y, por otro lado, su relatividad. La respuesta debe formularse con la méaxima proximidad a la
situacion individual de aprendizaje, en interacciéon con un determinado contexto escolar (profesores,
companeros, estructura y organizacion).

Emerge, de esta manera, una vision de la escuela particularmente atenta a su funcion social v educativa
de favorecer el desarollo integral de todos los alumnos, sean cuales sean sus caracteristicas individuales
y las del entorno; en definitiva, una concepcién de escuela que responde diferencialmente a la diversidad
presente en todo grupo humano.

La Educacion Especial pasa, de acuerdo con esta nueva concepcién, a contemplarse desde una doble
coordenada. Por un lado. como la busqueda del entorno menos restrictivo posible, invirtiendo el proceso
actual en el que las diferencias han sido motivo de segregacion. La necesidad de ayudas o servicios
especiales no excluye de suyo el acceso a los recursos ordinarios. Precisamente, el objelivo fundamental
es facilitar al maximo la participacion del alumno en los recursos y en las situaciones educativas
normalizadas. Por otro lado, como diversificacion de la respuesta educativa -la oferta de la escuela- segun
las necesidades particulares de los alumnos. Ambas dimensiones son caras de una misma moneda a partir
de las que debe ser analizada toda situacién o demanda de educacion especial.

Los servicios educativos, tanto los llamados ordinarios como los derivados de las necesidades especiales,
encuentran su razon de ser en su vinculacién a la propuesta curricular y, por lo tanto, en su insercion en
el tejido escolar. La identificacion de las necesidades educativas de un alumno constituye el punto de
arranque para la determinacién de las actuaciones educativas que se concretan en el curriculo escolar, asi
como de los recursos personales v materiales precisos para su proceso educativo; en definitiva, permite
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la concrecién del plan de provision de servicios educativos. Debe abandonarse la préactica, hoy en dia tan
comun, de establecer los servicios de forma casi automatica, en funcién de la naturaleza del déficit.

La adecuada respuesta a las necesidades educativas, especiales u ordinarias, de los alumnos y alumnas
exige disponer de un proyecto educativo de centro, compartido por toda la comunidad educativa, que
asuma, tanto a nivel conceptual como metodolégico y organizativo, la diversidad como factor inherente
a todo grupo humano. Es esa misma diversidad la que hara necesario un esfuerzo de adaptacion de la
escuela a las caracteristicas personales de la poblacion atendida. El proyecto de centro debe dar sentido
a todas las actuaciones v servicios que puedan precisar los alumnos, tendiendo siempre a las situaciones
menos restrictivas. Este objetivo es sélo alcanzable si el aula ordinaria se convierte en el referente basico
y el tutor en el eje principal de la respuesta educativa a los alumnos con necesidades especiales. La
responsabilidad no debe desplazarse del tutor a los distintos profesionales sino que, al contrario, éstos
deben colaborar con aquél, de acuerdo con la propuesta curricular, en un auténtico trabajo interdiscipli-
nario. Los recursos precisos para esta accion educativa, provistos en la cantidad suficiente y con la cualidad
requerida en cada caso, son recursos de la escuela, la cual debe asegurar la atencion singular a los alumnos
que precisen de ellos.

La participacién de los padres debe asegurarse tanto en el plano institucional, como parte de la Comu-
nidad Educativa, a través del Consejo Escolar v por medio de la Asociacion de Padres, como a nivel
personal. Esa participacién comienza en el mismo proceso de identificacién y valoracion de necesidades
y debe prolongarse en el seguimiento de la accién educativa. Son suficientemente conocidos los efectos
positivos que en el desarrollo educativo, y no meramente escolar, de los alumnos con necesidades
educativas especiales tiene la colaboracion entre las familias v la escuela.

distintas etapas educativas

La atencion a los alumnos con necesidades educativas especiales debe ser contemplada en todas las etapas
educativas. de acuerdo con las caracteristicas propias del desarrollo de los alumnos en cada una de ellas,
v en el marco de los principios senalados.

El punto de partida esencial para la educacién de los nifos y nifias con necesidades educativas especiales
consiste en la atencion temprana, a través de las actuaciones especificas que pudieran ser aconsejables,
no sélo de quienes manifiestan necesidades educativas especiales, sino también de aquellos que encajen
en supuestos de alto riesgo biolégico y/o social. Las actuaciones se orientarén fundamentalmente a la
Educacion Infantil y, a traves de ésta, a las familias. Deben promoverse, sobre todo en esta etapa, la
colaboracién v coordinacion de otras instituciones que trabajan en este campo.

Durante los afios de escolaridad obligatoria (Educacion Primaria v Secundaria Obligatoria) los alumnos con
necesidades educativas especiales, sean estas cuales fueren, han de disfrutar de las mismas oportunidades
para el desarrollo y para el logro de los fines generales de la educacién que existen para sus comparieros,

165



11.

12.

independientemente de que el proceso educativo se lleve a cabo en un centro ordinario o de Educacion
Especial.

La clave del disfrute de esas oportunidades radica, de un lado, en la existencia de una propuesta educativa,
enraizada en el Diseno Curricular Base previsto para todos los alumnos, v acorde con la identificacion y
valoracion de las necesidades especiales : de otro, en la provisiéon de las ayudas y servicios necesarios. Para
este cometido se debera contar con los medios personales y materiales adecuados v se deberan impulsar
los cambios metodolégicos v organizativos necesarios, tanto en el aula y en el ciclo, como en el centro
en su conjunto. Como es de suponer, estas estrategias se modificaran significativamente con el paso de
un ciclo a otro. Pero sin perder de vista, en la determinacion de las posibles actuaciones educativas, una
consideracion doble: tales actuaciones han de ser ordinarias hasta donde sea posible v especificas
Gnicamente en la medida en que sea necesario.

La integracion en la etapa de educacion secundaria va a suponer dificultades mas importantes que estriban,
en parte, en la menor accesibilidad al curriculo y, en parte a la propia organizacién de la ensenanza
secundaria (frecuente cambio de asignaturas, profesores). Por ello, pueden resultar adecuadas ciertas
adaptaciones curriculares, respaldadas por los apovos necesarios, asi como determinados cambios
organizativos y estructurales. Asimismo, la oferta educativa contemplara equipamientos especificos en el
caso de adaptaciones curriculares altamente significativas, siempre con los mismos objetivos finales de
desarrollo personal y preparacion laboral. Para garantizar que la integracion de los alumnos con
necesidades educativas mas permanentes sea satisfactorio, el Ministerio de Educacién continuara el plan
de integracion durante los proximos seis afos orientandolo principalmente a la etapa de educacion
secundaria. Los centros que voluntariamente deseen incorporarse a este proyecto, reduciran el nimero
de alumnos por aula, tendran mas profesores y mas recursos educativos, recibiran una atencion preferente
de los equipos psicopedagégicos vy veran incrementadas sus posibilidades de formacion permanente.

Con esta misma finalidad integradora y para posibilitar la preparacion profesional y la formacion laboral
de los alumnos con deficiencias més graves, se realizaran las adaptaciones necesarias en los médulos
profesionales, especialmente en los que se ofertan al finalizar la enseianza obligatoria.

La educacion de los adolescentes v adultos con necesidades especiales deberd contemplarse en los
programas que se oferten en el marco de la Educacién Permanente de Adultos, con las logicas adap-
taciones y particularidades. Cada dia se hace mas evidente la necesidad de esta oferta, con vistas a la plena
integracion social de estos ciudadanos; en definitiva, para la calidad de vida de las personas con algtin tipo
de minusvalia.

Evaluacion de las necesidades especiales y organizacion escolar

13.

En el marco de los principios de normalizacién y de sectorizacion, la planificacion de servicios para los
alumnos con necesidades educativas especiales ha de satisfacer distintas necesidades a lo largo de su vida.
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13.

La respuesta a dichas necesidades constituye una de las dimensiones mas caracteristicas de la
planificacion.

Aunque la mayoria de las actuaciones que se conocen como prevencion primaria se ubican en la esfera
de la salud, en general, existen otros niveles de prevencion que tienen que ver con la identificacion
temprana de las necesidades y el asesoramiento familiar en materia educativa, inscritos en un enfoque in-
terdisciplinar. La trascendencia. para el desarrollo posterior del nifio, tanto del adecuado apoyo familiar
como de la correcta identificacién v evaluaciéon interdisciplinar, bien de los problemas que aparecen en
las etapas mas tempranas, bien de aquellos otros que puedan derivarse de situaciones de alto riesgo, son,
hoy en dia, cominmente aceptadas. Por ello, ambos aspectos constituyen en si mismos objetivos a cubrir.

La valoracién psicopedagogica, entendida como proceso y llevada a cabo por los Equipos Interdiscipli-
nares en colaboracion con la escuela v la familia, debe permitir la identificacion funcional de las
necesidades educativas de los alumnos v alumnas en las diferentes areas de desarrollo. De esta manera,
cabe determinar las ayudas pedagégicas que puede precisar un alumno a lo largo de las diversas etapas
educativas, centrandose mas en las posibilidades que en las limitaciones de los alumnos y alumnas. Asi
pues, la identificacion de las necesidades educativas permite establecer las actuaciones educativas mas
adecuadas a las caracteristicas de los alumnos y del grupo, a la vez que los recursos personales y materiales
de los que aquéllos deben ser provistos en orden a favorecer su desarrollo personal. En el proceso de
valoracion es capital garantizar la participacion de todos los que de una u otra manera estan en contacto
con el alumno en el seno de la escuela vy, fundamentalmente, de los padres.

La valoracion psicopedagogica constituye el referente basico para la toma de decisiones en materia
curricular que tiene como obligado punto de referencia el curriculo ordinario, aunque légicamente con las
adaptaciones aconsejables.

Toda adaptacion individualizada del curriculo supone siempre un énfasis distinto en algunos aspectos, de
acuerdo con las caracteristicas personales y competencias de los alumnos. Asi pues, una adaptacion
individualizada del curriculo puede significar:

a) La priorizacion de areas curriculares o de ciertos contenidos dentro del area en relacién a los
propuestos en el curriculo escolar general para todos los alumnos.

b) La inclusion de contenidos y objetivos complementarios v referidos a aspectos muy especificos.
c) La modificacion del tiempo previsto para alcanzar determinados objetivos curriculares.

En todo caso, la propuesta curricular debera reunir, al menos, esta doble caracteristica: funcionalidad vy
correspondencia con las situaciones reales de la vida del alumno.
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Conviene sefalar que la necesidad de introducir modificaciones de algin tipo en las propuestas curriculares
no se limita a los alumnos con necesidades educativas especiales. Estas constituyen un caso particular, pero
no tnico, de un principio v de una préactica méas generales. Un principio que remite a la necesidad de
adaptar flexiblemente el curriculo a las necesidades de todos los alumnos.

La toma de decisiones en relacion a los servicios y apoyos educativos que van a ofrecerse a un derterminado
alumno o grupo de alumnos, debe fundamentarse en la propuesta curricular y tender a que tales servicios
y apoyos sean dispensados en el entorno menos restrictivo posible. La pertinencia o no de un determinado
servicio no se establece en funcién de la bondad intrinseca del mismo, aisladamente considerado, sino de
la efectiva necesidad de su concurso para el logro de los objetivos curriculares propuestos. Asimismo, los
apoyos deben plantearse desde la perspectiva del proyecto global del centro, que les da su razén de ser,
e implicados en su normal funcionamiento.

La decisién sobre el Centro escolar al cual se orientara un determinado alumno debe adoptarse en base
a la valoraciéon psicopedagégica que determina la propuesta curricular, la cual, para su implementacion,
exige el concurso de unos determinados servicios y apoyos. En esta decision deben influir también las
caracteristicas familiares y las posibilidades del medio. En todo caso, esta decisién procurara que, siempre
que ello sea posible, dicho entorno escolar sea el centro ordinario.

El tipo de servicios y apoyos no deben variar ni en funcion del deficit, como ya se ha senalado, ni del tipo
de centro, sea ordinario o de educacion especial. El sistema educativo ha de contemplar tanto la atencién
de los alumnos con necesidades educativas especiales en centros ordinarios como en centros de Educa-
cion Especial, v debe asumir, en cada caso, la flexibilidad v funcionalidad como caracteristicas de su
organizacion.

Los centros especificos de educacion especial, al igual que los restantes centros, deben llevar a cabo con
los medios personales y materiales necesarios una funcion optimizadora del desarrollo, evitando que las
menores expectativas representen un lastre o una limitacion a dicho desarrollo. En este sentido, se
caracterizaran por la adopcién de sistemas organizativos no restrictivos, tanto en el orden interno como
en relacion al entorno v a la comunidad, y por la oferta de adaptaciones significativas del curriculo para
todas las etapas, en el marco de los principios anteriormente expuestos.

Los centros de Educacién Especial deben ser considerados como un centro méas dentro del sector
educativo; v a titulo de tales pueden desempenar un papel fundamental en la coordinacién técnico-
pedagoagica de los centros del sector, al poner a su disposicion la experiencia, los materiales y los recursos
que han ido atesorando en la tarea de dar respuesta a las necesidades especiales de los alumnos.

Dos aspectos merecen especial consideracion: la atencidn a los alumnos con necesidades mas graves y
la respuesta a los alumnos con necesidades educativas especiales en zonas rurales. A los centros de
Educacion Especial acuden en la actualidad alumnos que en épocas anteriores eran atendidos por
instituciones dependientes de otras Administraciones. La atencién educativa a estos alumnos constituye
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un reto para los centros y para la propia Administracion Educativa, cuya respuesta debe plantearse tanto
a nivel de ordenacion técnica como de medios personales y materiales, lo que implica, en el sector publico,
una consideracién especial del sistema de provision de los puestos de trabajo.

Asimismo, la atenciéon en zonas rurales exige soluciones que garanticen tanto la provision de los servicios
que pudiera necesitar el alumno. como su derecho a no verse desplazado de su entorno familiar v social.

Otra manifestacion de necesidades educativas especiales es la de los alumnos llamados superdotados.
Cuanto se ha dicho en relacién a la valoracion psicopedagogica, propuesta curricular, servicios v apoyos,
se extiende también a estos alumnos, aunque. légicamente, con las particularidades propias de su caso.
Deben proponerse tanto las medidas técnicas de enriquecimiento del curriculo como las administrativas
para que el sistema educativo responda eficazmente a las necesidades de los alumnos superdotados. En
este sentido, la oferta diversificada v la optatividad que se contemplan en la Secundaria Obligatoria pueden
representar una contribuciéon decisiva a la mejora de la respuesta educativa a los alumnos superdotados.

La importancia de la participacion de los padres ha sido enfatizada con anterioridad. Con todo, conviene
llamar la atencién sobre las necesidades particulares de las familias con hijos con problemas en el
desarrollo, y acerca de la importancia de su participacion en la adquisiciéon de determinados objetivos y
habilidades por parte de los nifos v nifias en su propio hogar. La escuela debe incorporar vy desarrollar
programas de asesoramiento y trabajo coordinado entre la familia y los profesionales que trabajan con
su hijo.

La amplitud v profundidad del cambio que para la escuela representa la integracion escolar y el propio
concepto de necesidades educativas especiales generan una serie de demandas a las que la Administracion
Educativa debe responder.

La Administracion Educativa debe comprometerse con los profesores v demés profesionales, con la
escuela en su conjunto y con los padres, en la tarea de responder mejor a las demandas de los alumnos
y alumnas con necesidades educativas especiales dentro del marco escolar. A tal fin, v de modo
complementario a otras iniciativas en relacion al desarrollo curricular, a la formacién de los distintos
profesionales, a la difusién de nuevas tecnologias, etc., debe arbitrar medidas tendentes a la consecucién,
entre otros, de los siguientes objetivos: la elaboraciéon de orientaciones, instrumentos y modelos para la
identificacién v valoracién de las necesidades educativas especiales v para la diversificacion del proceso
de ensenanza y aprendizaje, con especial hincapié en las adaptaciones curriculares v en los modelos
organizativos; el disefio de modelos y materiales de formacién y el desarrollo de actividades en este campo;
la promocién de la investigacion educativa pertinente v la edicion v difusion de los correspondientes
materiales.
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Capitulo XI: LAS ENSENANZAS ARTISTICAS

1.

Las ensenanzas artisticas constituyen en la actualidad una red diferenciada respecto a la educacion
ordinaria. Esta situaciéon se debe al hecho de que estas ensefanzas han surgido y se han desarrollado en
distintos momentos, en respuesta a una fuerte progresion en la demanda de las mismas, experimentando
con ello una notable diversificacion interna vy una constante desvinculacion del sistema educativo ordinario.

La reforma de la ensenanza debe contemplar la articulacion de estas ensefianzas con los nuevos ciclos
y tramos educativos proyectados y definir sobre bases nuevas su identidad, a fin de evitar la perpetuacién
de una separacion que se manifiesta como esteril, tanto para las ensefianzas artisticas, como para las
ensenanzas ordinarias.

De esta manera pueden resultar claramente beneficiadas, tanto las ensenanzas artisticas, al restablecer una
conexion perdida con el sistema educativo ordinario, como las enserianzas regladas ordinarias, al
incorporar en sus distintos niveles (Infantil, Primaria, Secundaria Obligatoria, Bachillerato) contenidos que
inicien a la poblacion escolar en el lenguaje, la sensibilidad y la creacion artistica.

Principios de reforma de estas ensefianzas

3.

Las ensefianzas artisticas forman un conjunto heterogéneo que incluye conocimientos, artes, capacida-
des vy habilidades de muy diversa naturaleza y de alcance también diverso. Esta educacion especializada
se imparte, por otra parte, en centros de variada tipologia, que acogen a un alumnado de edades e
inquietudes distintas. Resulta, por todo ello, dificil establecer principios y preceptos generales, con validez
para todas estas ensefnanzas. Pueden, sin embargo, establecerse los siguientes principios generales:

A) Conviene diferenciar la triple dimension que revisten las ensefnanzas. La formacion artistica ha de ser,
de una parte, un ingrediente mas dentro del disefio curricular del sistema educativo general que siguen
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todos los alumnos. De otra parte, deben entenderse como actividades que pueden ser impartidas a la
poblacion general por instituciones culturales, sin otra finalidad que la de proporcionar recreo y
esparcimiento en el tiempo de ocio.

Por fin, las ensefanzas artisticas deben constituir una via de cualificacion especifica, con miras, fun-
damentalmente, profesionales, que discurra a través de instituciones educativas también especificas,
como los Conservatorios, las Escuelas de Artes Aplicadas v otros centros especializados.

B) La educacion artistica, entendida como formacion artistica basica, debe ser incorporada, con el
alcance y profundidad que corresponda en cada caso, a los niveles de ensefianza primaria y secundaria
obligatoria. Ello tiene por finalidad proporcionar a todos los ciudadanos esparioles una preparacion
integral, que incluya la educacién de su sensibilidad artistica v también facilitar el acceso, tanto al
Bachillerato Artistico o al Musical, como posteriormente, a los estudios superiores vinculados a estas
actividades.

C) La mejora de las ensenanzas artisticas requerird una mayor dotacién de profesorado vy de recursos
materiales en los centros que las impartan, asi como una generalizacion de una oferta que siga los
ritmos adecuados.

D) La ordenacion de las ensefnanzas artisticas debe acometerse de acuerdo con los principios que inspiran
el conjunto de la Reforma de la Ensefianza v alcanzar la actualizacién, tanto de sus programas, como
de su estructuracién y metodologia, sin menoscabo de la autonomia académica.

E) La reforma de las ensefanzas artisticas exige una delimitacion clara de la posicion de esta formacion
en el marco del sistema educativo, de los itinerarios docentes por los que transiten quienes las cursen
y de las titulaciones que a su conclusién se otorguen.

F) Los centros docentes donde se impartan ensefnanzas artisticas de indole profesional han de mantener
canales regulares de comunicacién e intercambio con las diversas entidades artisticas y culturales de
su entorno.

G) La promocion de la preparacién artistica, el fomento de las ensenanzas artisticas externas al sistema
educativo y el cultivo de la aficion a las artes plasticas. musicales y escénicas por parte de las diversas
administraciones publicas locales, autonémicas o estatales, constituyen un buen sustrato para la me-
jora de dichas ensenanzas insertas en el sistema educativo.

. El principio de la autonomia académica de los ceniros especificos de ensefianzas arfisticas aparece como
una respuesta apropiada al caracter singular de cada una de estas ensefianzas. Es un principio de
autonomia académica que para resultar operativo habra de reposar, sin perijuicio de las competencias
legales que corresponden a las administraciones educativas, en la correspondiente autonomia de gestion
econémica v de personal.
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Nueva ordenacion de las ensenanzas de misica, danza, canto y arte dramatico

5. Los principios enunciados anteriormente se concretan, en el ambito de las ensefianzas de musica, danza.
canto y arte draméatico, en un conjunto de directrices especificas:

4

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

Compatibilidad y coordinacion préacticas de los estudios ordinarios con los artisticos de musica v de
danza, de manera que ambas ensenanzas puedan ser cursadas de modo simultaneo.

Permeabilizacién de los accesos a las enserianzas musicales v de danza en sus niveles no iniciales. lo
que supone el establecimiento de vias de ingreso, mediante pruebas que no requieran haber cursado
previamente el ciclo, grado o nivel inmediatamente anterior.

Configuraciéon de los actuales niveles superiores de las ensenanzas de musica y danza como estudios
independientes y provistos de todas las prerrogativas de la ensenianza superior.

Vinculacién directa v efectiva de los centros docentes profesionales y superiores de musica, canto. arte
dramatico y danza con las entidades y unidades artistico-culturales de caracter oficial, a las que deben
proporcionar buena parte de sus efectivos, sirviendo de cantera de profesionales.

Reconocimiento de los estudios de la Escuela Superior de Canto y de las ensenanzas teatrales de las
actuales Escuelas Superiores de Arte Dramatico y Danza, como ensefianza superior, a todos los
efectos.

Tratamiento particularizado de los estudios de danza, en razon de los especiales requerimientos de
estas ensefanzas, relativos a la edad de inicio, la intensidad de la dedicacion v los plazos de
profesionalizacion.

Revision de la normativa reguladora del régimen del profesorado de estos centros, atendiendo a sus
caracteristicas singulares y abriendo vias para la colaboracion e incorporacion de profesionales de
reconocido prestigio.

El Cuadro 1 recoge esquematicamente la presente propuesta de ordenacién de las ensenanzas musicales,
de danza, canto y arte dramatico, asi como el esquema del sistema educativo general previsto en la reforma
disefiada por el Ministerio de Educacién y Ciencia, a fin de facilitar la comprensién de las correspondencias
¢ articulaciones entre unas y otras ensefianzas.
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CUADRO 1

PROPUESTA DE ORDENACION DE LAS ENSENANZAS MUSICALES, DE DANZA, CANTO Y
ARTE DRAMATICO
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\’) Prueba para aquellos alumnos que se incorporan al sistema v que no han cursado los grados anteriores.
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La primera columna del cuadro remite al tronco principal del sistema educativo ordinario «n sus niveles
primario, secundario v superior, en los que se impartiran ensenanzas de indole artistica, de acuerdo con
las caracteristicas propias de cada tramo educativo.

La segunda columna refleja la secuencia cronolégica prevista para las ensefianzas especificas de miisica,
danza. arte dramatico vy canto. Este disenio posibilita que el alumno del sistema educativo ordinario pueda
sequir de manera simultdnea ambas clases de ensenanza, a partir de ciertas edades v niveles.

Tres son las notas mas caracteristicas del esquema reflejado en el presente cuadro:

A) La educacion artistica se impartira con caracter general a lo largo de la ensenanza obligatoria.
Asimismo, la Universidad podra establecer, en ejercicio de su autonomiay en el marco de las directrices
vigentes sobre titulaciones oficiales v planes de estudio universitarios. estudios de naturaleza musical.

B) Laensenanza profesional de lamusicayla danza. de una parte. y los estudios ordinarios de otra, podran
ser cursados de manera simultanea, en las condiciones que mas adelante se describen. No obstante,
las edades en que se cursen las ensenanzas artisticas de indole profesional no deben corresponderse
necesariamente con las previstas para los tramos educativos ordinarios.

C) Los estudios de arte dramatico v canto se configuran como estudios superiores posteriores al
Bachillerato.

La educacioén artistico-musical en el sistema ordinario

8.

Los rudimentos de la expresion corporal v la danza, la musica v el canto no deben ser conocimientos
reservados a un grupo minoritario de alumnos dotados de habilidades especiales. Por el contrario, la
imparticion de una formacion artistica basica a lo largo de toda la educacion obligatoria ha de permitir,
de un lado, que todos los alumnos desarrollen habilidades musicales y artisticas vy, de otro, que un cierto
ntimero de ellos prosiga estudios artisticos de caréacter profesional.

En la Educacion Primaria (de los 6 a los 12 anos), las ensenanzas plasticas v musicales se estructuraran
en un area integrada: el area de expresion artistica. Este aprendizaje globalizador es el que mejor se adapta
a las formas de aprendizaje caracteristicas del nifio de esas edades. No obstante, en el tltimo ciclo de la
educacién primaria (11-12 anos), plastica y musica pueden recibir un tratamiento mas diferenciado. La
importancia de la formacién musical en estas edades hace recomendable la presencia de un profesor
especialista en educacion musical en los centros de primaria. A su vez, ello fuerza a que las Escuelas de
Formacién del Profesorado incorporen estas especialidades vy contribuyan, de acuerdo con los Conser-
vatorios, a la capacitacion vy recualificacién de los profesores actuales.
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9. Los objetivos mas destacados que deben alcanzar los alumnos al terminar la Educacion Primaria, en
relaciéon con su formacion artistica musical, son:

¢ Comprender las posibilidades del sonido, la imagen, el gesto y el movimiento expresivo como
elementos de representacion y utilizarlos para transmitir ideas, sentimientos y vivencias en situaciones

de comunicacion.

» Ultilizar la voz y el cuerpo como instrumentos de representacion para cantar, danzar, interpretar ritmos
y melodias musicales por medio del movimiento, crear personajes v escenas dramaticas.

e Manifestar sensibilidad estética en las producciones personales y en la valoracion de manifestaciones
artisticas, como la asistencia a un concierto o una representacion teatral y la contemplacion de obras

de arte.

10. Enla Educacion Secundaria Obligatoria (12 a 16 afios), existiran dos areas diferenciadas: plastica v musica,
con objetivos y contenidos propios.

Al concluir la Educacion Secundaria Obligatoria, los alumnos deberan haber alcanzado los siquientes
objetivos dentro del area de musica:

e Apreciar vy comprender composiciones musicales, reconociendo los elementos organizativos v
formales y captando su sentido musical.

e Conocer, apreciar y disfrutar el patrimonio musical espariol, relacionandolo con el de otros paises.

» Expresarideas y sentimientos mediante el uso de la voz, los instrumentos de percusion y el movimiento,
en situaciones de interpretacion e improvisacion.

e Ulilizar la musica como factor de bienestar corporal y medio de comunicacion interpersonal.

« Asistir a actividades musicales escolares y extraescolares con actitud abierta e interesada y participar
de forma autbnoma y cooperativa en los conjuntos musicales.

Coordinacion de estas ensenanzas con la educacion ordinaria

11. La ordenacion de las ensenanzas ordinarias, tanto en el tramo primario como en el secundario.
contemplados en este apartado. habra de facilitar a aquellos alumnos que lo deseen la posibilidad de cursar
de modo simultaneo sus estudios ordinarios con las ensenanzas artisticas que, en el caso ahora referido,
seran los estudios de musica vy danza de nivel profesional.
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Ello requiere una regulacion de los siguientes aspectos:

A)

B)

Con respeclo a los ciclos segundo v tercero de la Educacion Primaria vy a la Secundaria Obligatoria
(alumnos de edades comprendidas entre los 8 v los 16 anos de edad):

1. Compatibilidad horaria v prioridad en la admisién en centros en razon de su localizacion geo-
grafica. dentro de lo previsto en la Ley Orgénica del Derecho a la Educacion, para los alumnos que
cursen estudios en centros especializados de musica v danza.

2. Adaplaciones curriculares de las materias incluidas en los programas generales que el alumno cursa
en el centro especializado.

3. Consideracion de la posibilidad de crear centros integrados en los que se impartan las ensefanzas
del sistema educativo general y las artisticas especializadas. en sus correspondientes grados.

4. Inclusion de algunas de las materias cursadas en centros especializados como optativas. de acuerdo
con lo previsto por el proyecto de reforma para la Educacion Secundaria obligatoria.

5. Otras medidas suplementarias podran adoptarse. en el caso de los estudios de danza, a fin de
favorecer la compatibilidad practica de la doble trayectoria educativa.

Con respecto al Bachillerato. ademas de los aspectos va expuestos de caracter general. en la medida
en que sean aplicables. se propugna la institucion de un Bachillerato Artistico-Musical que integre las
materias troncales que se establecen para todas las modalidades de Bachillerato e incorpore las
correspondientes materias de especialidad. asi como dos tipos de optativas. Unas, de naturaleza
técnico-instrumental como. por ejemplo, musica de camara y violin: otras, humanistico-cientificas,
como sociologia musical v principios de acustica fisica. Ambos tipos de materias serviran como
preparacion para el ingreso en centros superiores.

El Bachillerato Artistico-Musical aqui esbozado podra cursarse simultaneando la asistencia a Conser-
vatorios, que impartan las materias especificas v optativas, v a centros de Bachillerato que impartan
las materias troncales. Esta férmula requiere. como es légico, una estrecha coordinacion entre unos
y otros centros a efectos de horarios y expedientes académicos.

El Bachillerata Artistico-Musical podra cursarse también en centros integrados que impartan todas las
materias correspondientes a esta modalidad de ensenanza secundaria post-obligatoria.

En el caso de los estudios de danza, se habilitaran medidas analogas para facilitar la compatibilidad de
estos estudios con los de Bachillerato.
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Las ensenanzas profesionales de Musica

12. Bajo esta denominacién se incluyen aquellas ensenanzas que tienen por objeto la formacion de musicos

13

14

15

16

17

.

profesionales, entendiendo como tales los instrumentistas, directores de orquesla y coros. compositores,
tedricos, analistas y transcriptores, asi como profesores de las diferentes especialidades, materias comunes
y complementarias.

Estas ensenanzas se estructuran en dos niveles: profesional y superior, con sus correspondientes ciclos
y grados que se detallan en el Cuadro 1. Tal como se advirti6 anteriormente, las edades que aparecen en
dicho cuadro tienen valor ejemplificador v tipico, sin otro objeto que facilitar la representacion de la doble
trayectoria educativa para los alumnos que asi lo deseen.

Aunque el Grado Elemental no reviste en esta propuesta un caracter estrictamente profesional, si se
concibe como iniciaciéon hacia una profesionalizacion futura. Sus destinatarios fundamentales seran los
alumnos de edades comprendidas entre los 8 y los 12 anos, por lo que corresponde con los ciclos medio
y superior de la educacion primaria del futuro sistera educativo ordinario surgido de la Reforma.

Al término de este grado, el alumno recibirda un certificado de Estudios Musicales Primarios, que no
facultara para ejercicio profesional alguno ni constituira un requisito para el acceso al grado siguiente.

Es razonable incluir entre las ensenanzas comunes de este grado, cuando menos, la teoria y practica del
solfeo, conjunto coral v cultura musical. aparte de la correspondiente especialidad musical elegida.

Para acceder a este grado, los aspirantes, sea cual sea su procedencia deberan superar una prueba cuya
preparacion habra sido realizada normalmente en el Grado Elemental antes descrito, aunque no resulte
necesario acreditar los estudios de dicho grado para concurrir a ella.

Este grado se desarrolla en paralelo a la Ensenianza Secundaria obligatoria y postobligatoria (alumnos de
entre 12 y 18 anos) y consta de tres ciclos: Grado Profesional de Entrada, Medio v de Término, realizable
este tltimo en la modalidad de Bachillerato Musical.

Quienes superen el primer ciclo tendrén acceso directo al sequndo, sin necesidad de prueba alguna, que
si sera en cambio precisa para quienes pretendan acceder a la ensefianza musical profesional en ese punto
desde fuera de ella. La superacién del segundo ciclo dara lugar a la titulacion de Graduado en Musica.

Ademas de aportar los conocimientos que serviran de base para la prueba de acceso al tercer ciclo (Grado
Profesional de Término-Bachilleraio Musical), el Grado Profesional Medio franquea una primera via de
profesionalizacion mediante los ciclos formativos de nivel 2 de cualificacion.

18. El tercer ciclo. ultimo del Nivel Profesional. podra constituirse como formacion de Bachillerato Musical

para aquellos alumnos que opten por esta modalidad. Dentro de esta modalidad de Bachillerato existiran
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dos opciones, una instrumental y otra teérica. A la conclusion de una u otra se obtendra el titulo de Bachiller
Musical, asi como, en su caso, el diploma de Instrumentisia. Este diploma sera también otorgado a los
alumnos que, sin haber realizado el Bachillerato Musical, si hayan cursado las materias estrictamente
profesionales.

19. Los aspirantes a la docencia musical podran cursar, una vez obtenido el titulo de Bachiller Musical, un Ciclo
Formativo de contenidos didacticos v pedagégicos que habilitara como profesor de muisica elemental en
la especialidad correspondiente (tedrica o instrumental) para impartir clases en el Grado Elemental.

En este grado, ademas de la ensenanza correspondiente a la especialidad instrumental (o teérica en el caso
del Tercer Ciclo / Bachillerato Musical) elegida por el alumno, habran de incluirse, cuando menos, las
siguientes ensenanzas comunes: teoria v practica del solfeo, conjunto coral e instrumental, musica de
camara, armonia, analisis musical. estética e historia de la musica vy repentizacién, transposicion
instrumental v acompanamiento.

20. El Nivel Superior tendra no solamente la denominacién sino también la consideracién de Superior a
efectos académicos, de acuerdo con lo previsto en el articulo 5 de la Ley de Reforma Universitaria.
Internamente, constara de dos ciclos y su duracion total sera de 4 6 5 afios. Para su ingreso se exigira la
superacion de una prueba de acceso que sera regulada con caracter general y evaluada por un tribunal

designado por la administraciéon educativa competente.

21. La superacion del primer ciclo del Nivel Superior comportara la posesién del titulo de profesor,
homologado al de diplomado universitario, v le facultara para ejercer la ensefianza en el Nivel profesional.

22

En el segundo ciclo podran cursarse las especialidades instrumental y teérica, dividida esta Gltima en tres
opciones:

¢ Composicion.
* Musicologia (andlisis v transcripcion musicolbgica).

* Teoria,

Al término de este segundo ciclo se obtendra el titulo de profesor superior, homologado al de licenciado
universitario, que facultara para la docencia en el Nivel Superior.

23

0

Parece aconsejable incluir en este nivel, ademas de la ensefianza propia de la especialidad elegida (tanto
instrumental y teérica como didactica) las siguientes ensefianzas comunes: estética e historia de la musica,
analisis musical, teoria superior de la musica, educacién superior del oido, elementos de actstica,
pedagogia v didéactica musical.
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24.

25

26.

Z1.

28.

29,

Aquellos alumnos del primer vy segundo ciclo que. sin haber aprobado las materias comunes, si havan
superado las disciplinas de su especialidad instrumental obtendran el diploma de solista y el diploma
superior de solista, respectivamente. Estos diplomas no facultaran para la docencia, pero si tendréan la
virtualidad de reconocer que la formacion de instrumentistas virtuosos a ciertos alumnos que, por razones
de edad o por cualesquiera otros motivos. no puedan seguir el ritmo de los estudios musicales en su
integridad.

estudios de Canto, Arte Dramatico y Danza

Los estudios de Canto. Arte Dramatico vy Danza seran objeto de una estructuracion analoga a la de los
estudios musicales. sin que ello implique la traslacion mecanica de las formulas descritas anteriormente
a ambitos que tienen su especificidad propia.

Los estudios de la Escuela Superior de Canto deben orientarse preferentemente a la formacion de
cantantes de 6pera vy zarzuela, lo que otorga a este centro un caracter eminentemente profesional en
relacion con el teatro lirico, en el que los contenidos del Arte Dramatico v de la Misica se funden en la
figura del actor/cantante. Este es el sentido genuino de la Escuela Superior de Canto, que aparece
claramente deslindado de la especialidad de canto de los Conservatorios Profesionales o Superiores.

Las ensenanzas de la Escuela Superior de Canto se organizaran como ensefianzas de Nivel Superior,
coincidiendo con las edades v los afos que corresponden a los ciclos universitarios. El ingreso estara sujeto
a una prueba.

Cuando se hava accedido a los estudios superiores de Canto tras cursar el Bachillerato, la superacion de
los dos ciclos de dichos estudios dara lugar a la expedicion del titulo superior correspondiente. homologade
&' de diplomado en el caso del primer ciclo v al de licenciado en el caso del segundo. Esta tltima titulaciér
f.-uitare para la ensenanza superior. Podran habilitarse asimismo ciertas titulaciones de indole estricta
mente profesional. con otros contenidos, para alumnos en diferentes condiciones, en particular, sin e
grado de bachiller.

Es oportuno que los esiudios de la Escuela Superior de Canto incluyan en su plan. ademas de la especiz
lidad elegida. las ensenanzas comunes de repertorio vocal, idiomas aplicados al canto, analisis musica
estetica e historia de la musica. educacion superior del oido, conjunto coral, piano aplicado y préactice
de escena.

Los estudios de Arte Dramatico se circunscriben va en el presente al Nivel Superior y recibiran pler
consideracion de Estudios Superiores, cursandose en los afos y para las edades que corresponden a |
estudios universitarios. Los aspirantes a ingresar en estos centros deberan someterse a una prueba
acceso a la que podran presentarse tras cursar el Bachillerato.
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30.

31

32

i3.

La conclusion de cada uno de los dos ciclos de los que constaran estos estudios dara lugar. en los alumnos
con Bachillerato, a la expedicion del diploma superior, homologado. el correspondiente al primer ciclo.
al de diplomado universitario y el relativo al sequndo, al de licenciado. Al igual que en el caso de las
ensenanzas de canto, el titulo superior facultara para la ensefianza superior, mientras que. por otro lado.
podran arbitrarse titulaciones con fines meramente profesionales para alumnos sin el titulo de bachiller.

Los estudios de Arte Dramético incluiran, cuando menos, ademas de las materias propias de la especia-
lidad seleccionada por el alumno, disciplinas como historia de la literatura dramatica, ortofonia v diccion,
expresion corporal y escena.

Los estudios de Danza se estructuraran en dos niveles, Profesional y Superior. El Nivel Profesional constara
de dos grados, el primero, elemental, se correspondera con el sequndo y tercer ciclo de la Educacion
Primaria (nifios de 9 a 12 afos de edad). Su conelusion no proporcionara titulacion alguna, sino una simple
certificaciéon de estudios. En este caso. al igual que en los estudios de musica, las edades apuntadas tienen
como tnica finalidad servir de referencia. va que los estudios de danza podran cursarse en otras edades.

Tras la preceptiva prueba, los alumnos ingresaran en el segundo grado. denominado Profesional, hayan
cursado o no el grado elemental. Este se compondra de tres ciclos: Profesional de Entrada. Profesional
Medio -al final del cual se alcanzara un titulo analogo al de graduado en Musica- v Profesional de Término.,
que conducira al diploma profesional de Danza.

. Tal como también se expuso en el caso de los estudios de Musica, se estableceran, tras el Grado Profe-

sional Medio y de Término, sendos ciclos formativos de niveles 2 v 3 de cualificacion. El primero dara
acceso ala profesionalizacion en el sector y el sequndo al titulo de profesor de Danza Elemental, autorizado
para la docencia en ese tramo educativo en los Centros Profesionales de Danza.

El Nivel Superior obtendra la plena consideracion de Ensefianza superior y constara de dos ciclos cuyas
duraciones seran analogas a las de los correspondientes ciclos universitarios. E! Nivel Superior estara
orientado exclusivamente a la formacion de solistas virtuosos, coreégrafos y profesores de danza y de las
materias complementarias de la misma. El titulo de profesor de Danza expedido al término del primer ciclo
superior, y para alumnos con el Bachillerato, estara equiparado al de diplomado universitario v facultara
para la docencia en el Nivel Profesional de Danza, mientras que el titulo de profesor superior de Danza,
expedido al término del sequndo ciclo, estara homologado al de licenciado universitario y facultara para
la docencia en el Nivel Superior de Danza. Con finalidades estrictamente profesionales, podran
establecerse en los estudios de danza otras titulaciones.

Los estudios de Danza habran de incluir en el Nivel Profesional, ademaés de las materias correspondien-
tes a la especialidad elegida (Clasico, Esparfiol o Contemporaneo), las ensefianzas comunes de teoria y
practica musical, estética e historia de la danza, anatomia aplicada a la danza y escena. En el Nivel Superior,
entre las materias comunes, habran de figurar la pedagogia v didactica de la danza, estética e historia de
la danza, ademas, claro est4, de las propias de la especialidad de solista virtuoso (de clasico, espariol o
contemporaneo), coreografo o docente.
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34. Laamplisima dedicacion horaria imprescindible en estos estudios en sus niveles Profesionales v Superior,
asi como la temprana edad de profesionalizacion de los bailarines hacen preciso establecer las necesarias
adaptaciones de las ensenanzas de danza v de los estudios ordinarios mediante un amplio dispositivo de
adaptaciones curriculares.

Centros de Misica, Canto, Arte Dramatico v Danza

35. La ensefianza especializada de la musica sera impartida en el futuro por dos tipos de centros: los
Conservatorios Profesionales v los Conservatorios Superiores. Los primeros asumiran el Nivel Profesio-
nal, en sus dos grados (elemental y profesional) v los sequndos se concentraran tmicamente en el Nivel
Superior.

36. Los Conservatorios actuales habran de adaptarse a la ordenacion aqui propuesta a través de un esquema
que podria ser el siguiente:

A) Los Conservatorios Elementales ampliaran paulatinamente su campo de actuacion hasta cubrir. en las
especialidades correspondientes, el Grado Profesional trazado en esta Propuesta, de manera que
absorban la demanda de alumnado con edades medias comprendidas preferentemente entre los 8 v
18 anos.

B) Los Conservatorios Profesionales podran optar entre cubrir exclusivamente el Nivel Profesional,
renunciando a las materias y cursos que se integran en el Nivel Superior, o desdoblarse, constituyendo
un Centro Profesional y otro Superior. Al optar por esa alternativa se valorara esencialmente los
efectivos docentes, la disponibilidad de aulas, asi como el nimero de especialidades que sean capaces
de impartir.

C) Los Conservatorios Superiores se desprenderan del Nivel Profesional. Excepcionalmente, un Centro
Profesional y otro Superior, dependientes de un mismo titular, podran asentarse en un mismo local
e incluso, compartir ciertos profesores, lo cual no impedira que ambos centros sean considerados
académica y administrativamente independientes.

D) Un reglamento establecera los requisitos minimos relativos a la cualificacion docente, especialidades,
relaciébn numeérica alumnos-profesor e instalaciones, que deben reunir los Conservatorios de Musica.

E) Asi mismo, los Centros de Ensenanza Musical seran objeto de regulaciéon reglamentaria que con-
templara la clasificacién en homologados, habilitados v libres, en funcién de sus caracteristicas, v que
recogera el conjunto de requisitos y condiciones que en cada caso, y para cada supuesto, deban reunir.

37. Losestudios especificos para la formacion del cantante, dotados de todos los complementos precisos para

su futura vida profesional, seran impartidos en las Escuelas Superiores de Canto, sin perjuicio de la
especialidad de Canto que persistira en los Conservatorios Superiores.
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38. Los estudios de Arte Dramatico seran impartidos en las Escuelas de Arte Dramatico, que resultaran

39.

segregadas de las Secciones de Danza existentes en las actuales Escuelas de Arte Dramético y Danza. Ello
no tiene por qué ser obstaculo para que un mismo edificio pueda albergar, dentro de ciertas condiciones
previamente reguladas, una Escuela Superior de Arte Dramatico v una Escuela Superior de Danza,
Tambieén sera posible que coexistan en un mismo lugar una Escuela Superior de Danza y un Conservatorio
del mismo nivel. Aun entonces, cada uno de los centros mantendréa su plena independencia académica
v administrativa.

Los estudios profesionales y superiores de Danza se impartiran en las Escuelas Profesionales vy Superio-
res de Danza, respectivamente. Ambos tipos de centro, hasta hoy unidos, quedaran desvinculados desde
el punto de vista académico y administrativo, aunque en ciertas circunstancias ambos puedan servirse de
un mismo edificio, si dependen de una misma entidad.

Ensenanzas de artes aplicadas vy oficios artisticos

40. Las ensenanzas artistico-plasticas constituyen un conjunto netamente diferenciado de las ensenanzas

41

.

musicales, de canto, arte dramatico v danza.

Bajo una denominaciéon que resulta centenaria, “Artes y Oficios”, se han venido acogiendo tanto los oficios
v manualidades artesanas, como los procesos creativos industriales en cuyo entorno toma cuerpo la
formacion estética vy artistica basica propia de estas ensenanzas.

La causa del persistente grado de indefinicién de las ensenanzas propias de las Escuelas de Artes v de los
titulos que se han venido obteniendo, tardiamente hcmologados, ha sido la notable desconexion con los
restantes niveles educativos, fruto de la marginacion de estas ensefianzas en el desarrollo de la Ley de
Educacion de 1970.

Ademas de las lineas béasicas para la propuesta expuesta en la introduccion general, valida para el conjunto
de las Ensefianzas Artisticas, en su concrecion para las ensefazas de Artes Aplicadas y Oficios Artisticos,
Ceramica v Restauracion, se han tomado en consideracion las siguientes cuestiones especificas:

1) Necesidad de una integracion vertebrada de este tipo de ensefanzas en el nivel general de la Educacion
Secundaria vy Superior, de acuerdo con los Grados v niveles en que se sitien y con las especialidades
concretas que imparten.

2) Clarificacion de los niveles de complejidad v de los segmentos de ocupacion del sistema educativo en
el que han de desarrollar sus tareas, independientemente o en cooperacion con otras clases de Centros
docentes.

3) En conexiotn con los puntos anteriores. reconocimiento del Principio de autonomia académica en los
casos y en los términos que asi se establezca reglamentariamente.
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42.

43.

4) Homogeneizacion y elevacion generalizada de los requisitos académicos de acceso a esta clase de
ensefanzas.

5) Establecimiento de conexiones y comunicacion estables con el contexto ocupacional y con los aspectos
formativos de los programas institucionales de promocion dirigidos a la generacion de nuevos profe-
sionales (Imagen, Disefio y Moda).

6) Redefinicion del ambito y del alcance propios de los oficios artisticos en el contexto de la ensenanza
a impartir por las actuales Escuelas de Artes Aplicadas y Oficios Artisticos.

La propuesta de ordenacion de las ensenanzas de Artes Aplicadas v Oficios Artisticos. Ceramica y
Restauracion las sittian en paralelo con el esquema del sistema educativo general previsto en la reforma
diseniada por el Ministerio de Educacion y Ciencia.

En el tronco principal del sistemna educativo en sus niveles primario, secundario v superior, se impartiran
las ensenanzas artisticas como area propia dentro del plan de estudios general.

Al término de la Ensefianza Secundaria obligatoria v del Bachillerato, se establece el ambito de profesio-
nalizacion en los niveles 2 y 3, respectivamente.

Conviene en todo caso senalar lo siguiente:

» El area artistico-plastica se impartira en la Educacion Primaria y Secundaria. Asimismo la Universidad
podra establecer, en ejercicio de su autonomia v en el marco de las directrices correspondientes.
estudios de esa naturaleza.

» Determinados estudios impartidos en estos Centros se configuran como estudios superiores posteriores
al Bachillerato. Para acceder a ellos se requerira haber superado una prueba o, en su caso. haber cursado
un periodo formativo de adaptacion.

ensenanzas artistico-plasticas en el sistema educativo ordinario

Tal como se ha senalado anteriormente, la educacion artistica debe estar presente en toda la educacion
obligatoria v ha de permitir que todos los alumnos desarrollen también habilidades en este area. En la
Educacion Primaria las ensenanzas plasticas v musicales se estructuraran en el area de expresion artistica.
ya que una organizacion curricular mas integrada se adapla mejor a las formas de aprendizaje de los
alumnos de estas edades.
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14.

45.

46.

47.

Los objetivos mas significativos que los alumnos han de alcanzar al término de la Educacion Primaria en
la expresion plastica son:

« Conocer las caracteristicas principales de las técnicas artisticas y utiizarlas para coseguir lines expresivos
v comunicativos.

« Explorar y manipular materiales diversos para desarrollar las capacidades creativas y expresivas.
¢ Adquirir una sensibilidad estética apropiada a las edades del alumno.

En la Educacion Secundaria Obligatoria existira un area de educacion plastica. Al término de la misma los
alumnos deberan haber alcanzado los siguentes objetivos:

» Considerar y apreciar el hecho artistico en sus componentes plasticos.

e Representar con objetividad formas elementales, utilizado los sistemas o procedimientos mas adecua-
dos en cada caso.

¢ [nterpretar objetivamente formas elemetales empleando el dibujo como instrumento de expresion.

L]

Ser capaz de utilizar los procedimientos y técnicas de expresion grafico-plastica de uso mas frecuente.

En la actualidad se accede a estas ensefianzas al término de la educacion béasica, a los 14 anos. Conviene
senalar, sin embargo, que en algunas especialidades hay alumnos de mas edad y mas alto nivel académico.

En todo caso, su situacion actual y su estructuracion interna tienen afinidades con las actuales Ensefianzas
Medias, v con la que en el futuro sera Educacién Secundaria postobligatoria, acogiendo ensenanzas
simplemente propedéuticas (cursos comunes) y ensenanzas terminales (cursos de especialidad).

A partir de 1984 se inicia un proceso de dinamizacion y reforma de estas ensenanzas que ha incorpo-
rado un notable ritmo de actualizacién cientifico-didactica v de adaptacién al medio ocupacional actual.
De hecho, la temprana regulacién (1984) de la experimentaciéon educativa en este sector permite afrontar
ahora con garantias su adaptacion a la Reforma del Sistema Educativo.

Desde la Orden Ministerial de 21 de abril de 1988, los denominados cursos comunes de las Escuelas de
Artes Aplicadas tienen iguales efectos académicos que la Formacién Profesional de primer grado y, por
su parte, los titulos de Graduado en Ceramica vy en Artes Aplicadas se han declarado equivalentes a efectos
académicos al titulo de Técnico Especialista correspondiente a la Formaciéon Profesional de segundo
grado.
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48.

49.

En 1986 dio comienzo en las Escuelas de Artes la experimentacion de la modalidad artistica establecida
para el segundo ciclo de la ensenanza secundaria {Bachillerato Arlistico), que se rige en todos sus extremos
y condiciones por igual normativa que las demas modalidades de Bachillerato actualmente en experimen-
tacion.

Estas ensenanzas deberan situarse en varios segmentos diferenciados del sistema educativo.

Siguiendo un orden cronolégico en razon de las edades de los alumnos. los tramos previstos son los
siguientes:

A) Ultimo ciclo de la educacion secudaria obligatoria, donde cabe prever en algunos casos la imparticion
por parte de las Escuelas de Artes de las materias que constituyan la optatividad de naturaleza artistico-
plastica -mediante una adecuada coordinacién-, y evetualmente, la imparticién integrada del ciclo, con
la aportacion del profesorado que pudiera resultar preciso.

B) Bachillerato artistico-plastico. Esta modalidad, que cuenta ya con tres cursos de experimentacion y
cuyas ensenanzas se imparten en un conjunto de Escuelas de Artes, constituye otro de los segmentos
caracteristicos de actuacion de estas ensenanzas.

Podria en el futuro impartirse de forma integrada, como viene sucediendo hasta la fecha, o conjun-
tamente con un Centro ordinario de secundaria -coordinados ambos a efectos de horarios v de
expedientes académicos-, ocupandose este tltimo de las materias troncales o comunes v las Escuelas
de Artes de las materias de especialidad.

C) Ciclos formativos para la profesionalizacion en artes Aplicadas y Oficios Artisticos correspondientes
a los niveles 2 v 3 en la escala comunitaria de titulaciones.

En una secuencia equivalente con la de los médulos Profesionales en los restantes sectores de
ocupacion, estos Ciclos Formativos se situaréan a continuacién, respectivamente, de la ensefanza
secundaria obligatoria y del bachillerato.

En cualquier caso, y por sus propias caracteristicas los ciclos formativos de nivel 2 y 3 ajustaran su
duracion a sus necesidades especificas con las cargas horarias precisas.

D) Ensenanzas Artisticas de Nivel Superior, de acuerdo con la Disposicion Adicional 5 de la L.R.U.

Se articulan en esta zona del sistema educativo -por la via de la homologacién a todos los efectos-
especialidades con contenidos de alta proyeccion aplicativa y dilatados periodos de practicas profe-
sionales integrados en el curriculo académico. Sin excluir otras posibilidades, deberia situarse en esta
zona los estudios de Conservaciéon v Rstauracién de Bienes Culturales, en todas sus facetas.
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50.

51

52.

53.

54.

Ciertos oficios artisticos, con manualidad artistica de alto nivel, y que actualmente cuentan con escasos
especialistas de alta cualificacion, necesitan también de importantes contenidos culturales y de capacida-
des creativas. En todo caso, los requerimientos formativos deberan atender a sus propias peculiariedades,
exigiendo, a menudo, tiempos mas largos de aprendizaje. de duracién media o larga.

Otros oficios artisticos, que no reclaman formacion estética y cultural tan intensa, y que, sin embargo,
pueden requerir aprendizajes notablemente largos, pueden encontrar su lugar en las ensenanzas
profesionales especificas.

Resulta preocupante la extrema escasez v, a veces, la practica desaparicion de ciertos tipos de artesanos.
Oficios artisticos vinculados al vidrio, a la forja o a la talla carecen en estos momentos va de especialidad
formativa reglada v, lo que es mas grave atn, de proteccion especifica fuera del ambito propiamente
educativo.

A la vista lanto del grave deterioro del patrimonio cultural que esa eventual desaparicién comportaria,
como de la efectiva rareza y valor economico de su presencia en el mercado, conviene plantearse la
necesidad y urgencia de un tratamiento interdepartamental, por parte de distintas instituciones educativas
y culturales, de estas familias profesionales de oficios artisticos.

La nueva ordenacion que se establece en la presente propuesta incluye una importante clarifacion de los
diferentes perfiles profesionales en las diversas especialidades profesionales agrupadas en este sector.

Los trabajos realizados v la informacién recogida muestran unos escenarios ocupacionales dinamicos con
una fuerte presion de la demanda y con una generacién rapida de profesionalizaciones artisticas bien
situadas en el mercado del trabajo, pero con una notable falta de acoplamiento a la realidad educativa.

Las Ensefanzas de Arles Aplicadas deberan organizarse en torno al Diserio como proceso de deter-
minacion formal de los productos. del entorno v de la comunicacion. La identidad de estos estudios
viene dada fundamentalmente por el alcance de la tarea para la cual se forma: concepcioén, direccion vy
gestion.

Se estableceran, pués, piramides profesionales. que agruparan niveles 2 y 3 de cualificacién, ordenadas
de acuerdo con los requisitos exigibles, la duracién, la propia especificidad vy la mayor o menor versatilidad
de los estudios. cuyo hilo conductor vendra dado por los correspondientes estudios de disenio: industrial,
grafico v de interiores.

Las ensenanzas artistico-plasticas orientadas a la profesionalizcién, se impartiran en las Escuelas de Artes
Aplicadas. Ceramica v Conservacion vy Restauracion de Bienes Culturales.

Las Escuelas de Artes Aplicadas constituyen un conjunto escasamente homogéneo en relacion con los
segmentos y niveles de su propio sector que estan en disposicion de asumir. De otra parte se concentran
en determinadas zonas geograficas. Parece preciso, por consiguiente, que las distintas Administraciones
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Educativas completen un mapa escolar artistico que contribuya a dotar equitativamente con esta clase de
ensenanzas al conjunto del territorio, al tiempo que se elaboran propuestas especificas de atribucion de
lineas de formacion a las diferentes Escuelas de Artes.

55. Los Centros no oficiales de Ensenazas Artisticas seran objeto de regulacion reglamentaria que contemple
su clasificacion en homologados, habilitados v libres, en funcién de sus caracteristicas, v que recoja el
conjunto de requisitos y condiciones que, en cada caso, deben reunir.
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Capitulo XII: LA EDUCACION DE LAS PERSONAS ADULTAS

1. El analisis de las actuales transformacicnes tecnologicas. organizativas, culturales y politicas esbozado en
los primeros capitulos. asi como el diagnostico sobre la inadecuacion del sistema educativo para enfren-
tarlos. constituyen un argumento evidente para justificar la reforma en profundidad también de la
educacion de adultos. El Libro Blanco que. con el titulo La Educacion de Adultos, un libro abierto.
publico el Ministerio en 1986, abunda en estos argumentos, desarrollando ampliamente aspectos
especificos, a partir del analisis pormenorizado de la situacién educativa de los adultos espanoles v de los
jovenes que abandonan cada ano los centros educativos con insuficiente formacion v sin cualificaciones
reconocidas.

. La educacion de adultos esta vinculada a situaciones individuales y a procesos sociales de muy diversa
indole. Intervienen, por ello, instituciones v entidades diversas en el multiforme abanico de programas y
actividades formativas frecuentadas por personas adultas. No parece. por lo tanto, adecuado dar a la
educacién de adultos el mismo tratamiento que al resto del sistema educativo. No se pueden concretar
aqui los contenidos, duracion vy modalidad organizativa de las diferentes actividades. Sélo es posible definir
y enmarcar el campo de la educacion de adultos v sus diferentes contextos sociales e institucionales, sus
objetivos. areas vy publicos prioritarios. A partir de este marco. cabe describir los diferentes centros y
programas que sirven como instrumentos de la educacion de adultos. asi como las estructuras organizativas
que parecen mas adecuadas para el desarrollo de la misma.

La educacion permanente como marco

3. El punto de partida de una propuesta realista es analizar las necesidades actuales vy futuras de las personas

adultas, es decir. de quienes ya han salido del circuito educativo normal. ;Cuales son las necesidades de
los adultos que la educacién puede ayudar a satisfacer? Es imposible responder de manera simple a esta
pregunta, pues existen muchos tipos de personas adultas v, por lo mismo, problemas vy necesidades muy
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diversas. Con caracter general, sin embargo, parece evidente que nadie puede hoy vivir de las rentas
educativas acumuladas en la adolescencia v en la juventud v que todos debemos aprender cosas nuevas,
de forma mas o menos sistematica, con mayor o menor extension y amplitud, Esta necesidad de formacion
recurrente no se reliere sélo al desarrollo de conocimientos v destrezas para el trabajo, sino que alcanza
a la propia convivencia social, a la actualizacion cultural, al didlogo entre generaciones y, por lo mismo,
al propio desarrollo personal. El principio de la educacion permanente ha pasado a ser un axioma que
necesita. sin embargo, plasmarse en posibilidades concretas de aprender lo que la evolucion personal y
social nos va exigiendo.

Aunque en el lenguaje coloquial y administrativo sigue confundiéndose educacién permanente y educa-
cion de adultos. conviene recordar una vez mas que la educacién permanente es un principio inspirador
de todo el sistema educativo v no de una sola parte del mismo. Cualquier sistema educativo actual debe
hacer frente a dos desafios inéditos, hasta hoy, al menos en sus dimensiones, en la historia de la educacion
formal: ha de cambiar. cada vez con mayor frecuencia, los programas educativos vy los métodos, a causa
del ritmo de obsolescencia de los conocimientos; v, por la misma razén, ha de atender a personas que,
en olras épocas, va no debian preocuparse de aprender, pues lo habian hecho a la edad apropiada.

En consecuencia, el desafio mas inmediato para los sistemas educalivos es ensenar a ninos y jovenes
aquellos conocimientos o procesos que faciliten aprendizajes posteriores, mucho mas que la acumulacion
y actualizacion de todos los contenidos de todos los segmentos del sistema. De ahi que la educaciéon
permanente deba traducirse, en primer lugar, en una nueva politica curricular, en la actualizacion y
reconversion funcional del profesorado como instrumento de su revalorizacion profesional v social y en
otras politicas que, bajo el lema de la calidad, converjan en el mismo objetivo: que los jovenes salgan de
los distintos niveles y modalidades del sistema con una buena formacién general y profesional de base que,
junto con prepararlos para la vida, los predisponga y prepare para sequir aprendiendo. Este es el objetivo
mas evidente del proyecto de reforma.

Todo sistema educativo que se propane este objetivo de manera explicita debe asumir su inmediata
consecuencia: para que las personas puedan seguir aprendiendo a lo largo de su vida, exige oportunidades,
programas v servicios concretos donde hacerlo. Este es el campo de la educaciéon de adultos, que sélo
aparece en su funcién estratégica cuando se la ve en el marco de la educacién permanente, es decir, dentro
de la tnica concepcion hoy posible del sistema educativo en general. Tan importante es garantizar una
formacion general lo mas amplia posible para el mayor nimero de ciudadanos durante un tiempo mas
prolongado, como asegurar a estos ciudadanos que, mas tarde, podran recurrir esporadicamente, por
periodos variables, a programas formativos para actualizar, completar o ampliar sus conocimientos v
aptitudes. Ademas de prever las estructuras y servicios en que se plasmen las oportunidades de los diversos
aprendizajes adultos, el conjunto del sistema educativo ha de estar dotade de valvulas de acceso v de
trénsito que posibiliten obtener certificados, diplomas y reconocimientos de los aprendizajes realizados
por cualquier medio.

En ese marco tiene sentido la Educacion de Adultos, que, segiin la conocida definicion acuiada por la XIX
Conferencia General de la UNESCO, de 1967, “designa la totalidad de los procesos organizados de
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educacion. sea cual sea el contenido. el nivel y el método. sean formales o no formales, ya sea que
prolonguen o reemplacen la educacion inicial dispensada en las escuelas y universidades, ya en forma de
aprendizaje profesional, gracias a los cuales. las personas consideradas como adultos por la sociedad a
la que pertenecen. desarrollan sus aptitudes. enriquecen sus conocimientos. mejoran sus competencias
técnicas o profesionales, o les dan una nueva orientacion. y hacen evolucionar sus aptitudes o su
comportamiento en la doble perspectiva de un enriquecimiento integral del hombre y una participacion
en el desarrollo socio-econdémico v cultural equilibrado e independiente. La Educacion de Adultos no puede
ser considerada intrinsecamente sino como un subconjunto integrado en un proyecto global de Educacion
Permanente”.

. La concrecién de esta idea en cada sistema educativo es necesariamente diferente, asi como la forma que

ird adoptando, dentro de un mismo sistema. a lo largo del tiempo. Durante los proximos anos el sistema
educativo espanol estara en proceso de transformacion. En ese contexto, uno de sus principales desafios
es "como v en que medida se organiza todo el sistema como oferta abierta, integral y continua de
aprendizaje, atenuando fronteras y distinciones legales, administrativas e institucionales entre la educacién

v formacion inicial v continua, asi como entre la educacion general y profesional v entre conocimientos
tedricos v practicos” (OCDE, 10 317. febrero 88).

Como senala el Informe Faure, Aprender a ser: “Hov dia ya no es posible abordar reformas educativas
en forma fragmentaria sin considerar el conjunto de los objetivos v madalidades de la accién educativa,
Para saber como modificar los fragmentos es preciso conocer el conjunto del campo. Lo mismo si se trata
de reformas parciales que de reformas méas generales, hoy dia ya no se puede dejar de concebir unas y
otras en relacion con la totalidad presente y contemplar sus consecuencias en la perspectiva del manana”.
Se sigue de ahi la necesidad de que los sistemas educativos se organicen teniendo en cuenta una tendencia
clave en todas las sociedades occidentales:la redistribucion de los mecanismos organizados de aprendizaje
globalmente considerados. en favor de los publicos adultos. Si los sistemas educativos formales no tienen
en cuenta esta tendencia v esta necesidad, las estructuras de aprendizaje se organizan fuera del sistema,
creandose un conjunto de disfunciones graves en la politica global de educaciéon y formacién, en cuanto
a programacion, financiaciéon v resultados finales.

El caso espanol

10.

La necesidad de desarrollar los mecanismos dedicados a la formacion de los adultos sera, para cada pais,
tanto méas apremiante y perentoria cuanto mayor es el nimero de personas con escasa formacion
sistematica y cuanto menor sea el desarrollo de las estructuras v servicios de formacién accesibles a
publicos adultos. Ambas condiciones se conjugan en el caso espancl. Por un lado, el Libro Blanco de la
Educacion de Adultos puso de manifiesto, v estudios regionales posteriores han ¢ onfirmado, que un
numero ingente de espanoles tiene carencias importantes de formacion basica. Una proyeccion de los
datos v tendencias actuales permite prever que en el afio 2000 habra todavia mas de un 25% de los
espanoles mayores de 16 afios que no habran completado los 10 anos de escolaridad que, a partir de la
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Reforma aqui propuesta, seran obligatorios. Este elevado niimero de personas estara compuesto por los
pocos analfabetos totales que atn existiran, los muchos escasamente escolarizados, que seran. en gran
parte, mayores de 35 anos v por un niimero no desdenable de adultos jovenes. que son los diversos tipos
de actuales “fracasados™ escolares. No es necesario argumentar que la sociedad espariola no debe ni puede
desarrollarse adecuadamente. en el proceso de integracion europea, sin prestar una debida atencion a este
colectivo lan numeroso.

11. Por otro lado, la educacion de adultos ha sido v es uno de los sectores menos desarrollados del sistema
educativo espaniol, que sigue manteniéndolo como apéndice marginal, contrariamente a lo que sucede en
otros paises europeos, lo que. obviamente no constituye ni una coincidencia ni una paradoja. Existen
mltiples correlaciones e interacciones entre el fenémeno de la baja instruccion de la poblacion v la escasa
dotacién de servicios para remediarla, asi como. en otros paises. entre el nivel relativamente alto de
instruccién v la amplia oferta de servicios educativos que la alimentan.

12. Dada esta doble situacion, es necesario que la sociedad espariola haga un esfuerzo sostenido, durante los
proximos anos, para reorganizar, coordinar v desarrollar de forma general las estructuras v servicios que

posibilitan la diversidad de aprendizajes que los actuales y futuros adultos deben emprender.

13

Por otra parte el disefio legal, el marco institucional y, sobre todo, la aplicacion practica de la reforma del
sistema educativo en su vertiente mas formal, ha de tener en cuenta la perspectiva de la educacion
permanente. Mas concretamente, los distintos niveles v modalidades educativas han de prever los
mecanismos de coordinacion con todas las formas v estructuras del aprendizaje extraescolar.

Formacién integral y areas especificas

14. Todas las sociedades precisan de unos recursos humanos con nuevos valores, conocimientos y aptitudes.
Para estar a la altura de las circunstancias, las personas adultas necesitan, en mayor o menor medida,
aprender de manera sistematica cosas, procesos y métodos nuevos, al mismo tiempo que cambiar
actitudes y revisar valores.

15. Ese es el sentido de las cuatro areas esenciales de la Educacion de Adultos, areas que han concitado un
notable consenso, y que se formulan en términos semejantes a como fueron expuestas en el Libro Blanco:

a) Formacion orientada al trabajo (iniciacion, actualizacion, reconversion y renovacion de los conocimien-
tos de tipo profesional).

b) Formacion para el ejercicio de los derechos y responsabilidades civicas (o para la participacion social).

¢) Formacion para el desarrollo personal (creatividad, juicio critico, participacion en la vida cultural).
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d) Como fundamento esencial de todas ellas, la formacion general o de base, que, cada vez con mayor
nivel v amplitud. va exigiendo a las personas adultas la actual evolucion de la sociedad.

16

La formacion integral de una persona requiere, al menos. estas cuatro areas, que implicitamente
contienen, ademas. dimensiones que se consideran actualmente esenciales en la sociedad democratica:
la superacion de los valores v conductas sexistas v racistas. la promocion positiva de la salud, la
conservacion v mejora del medio ambiente. la promocion de los valores ligados a la paz v a la convivencia
pacifica. el uso del tiempo libre vy la preparacion para envejecer.

17

Esto no significa que toda persona deba seguir cursos académicos para adquirir esta formacion integral.
La amplitud del campo de la educacion de adultos indica solamente que habra que evitar la disociacion
de la oferta formativa, sobre todo, en algunos supuestos, muy frecuentes en la actualidad. La formacién
basica. por ejemplo, suele ser normalmente demandada por las personas adultas como soporte de otra
dimensién formativa de la Formacion Profesional especifica. que, como se explica en el capitulo
pertinente, necesita bases diferentes de formacion general. Por lo tanto. la perspectiva de la formacion
integral exige que los servicios y programas dedicados al aprendizaje adulto, aunque tengan su propia
fisonomia y especializacion. estén atentos a todas las necesidades formativas de su clientela adulta, con
el fin de orientar a cada persona hacia la institucion o programa mas apropiado.

Los contextos sociales de la Educacién de las personas adultas

18. Tradicionalmente los aprendizajes adultos han estado identificados con las diferentes facetas de la vida.
Eran los aprendizajes informales, que ain hov siguen siendo los mas importantes para la mayoria de las
personas. Pero cuanto mas complejas se hacen las tareas v funciones de la vida laboral. familiar y social,
mas necesario se torna acudir a procesos organizados de aprendizaje para poder procesar todas las
“ensenanzas’ vy mensajes de la vida cotidiana. El mas importante instrumento de informacién y formacion
permanente en la actualidad es. sin duda. la television. que, junto a los otros medios, contribuye a hacer
mas necesaria que nunca la estructuracion y organizacion de los aprendizajes. A continuacion se exponen
los contextos o marcos del aprendizaje adulto actual.

El marco educativo

19. El marco educativo en sentido estricto ha sido v es el ambito de aprendizaje mas convencional. En nuestro
pais la educacion de adultos se identifica todavia con cursos regulares, muy similares a los que se realizan
en los centros escolares de nifios v jovenes. Toda la educacion de adultos tiende a imitar esa pauta o modelo
escolar. ain cuando el marco sea otro. Tal es el caso de la mayor parte de los programas de formacion
ocupacional, que, desligados. a menudo, de toda conexidn real con los entornos productivos, reproducen
el modelo escolar de ensefanza-aprendizaje en cuanto a organizacion v métodos, relaciones profesor-
alumno, marco fisico, etc.
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20. Elmarco estrictamente escolar continuara siendo un lugar de aprendizaje adulto. De él se habla con mayor
extension mas adelante en este mismo capitulo. Deberan seguir existiendo aulas para personas adultas,
y por tanto, centros de formacion especifica y posibilidades de acceso y de uso de centros ordinarios, como
son las Universidades y los Institutos. Pero, metodolégicamente hablando, deberia invertirse la situacion
actual: el modelo escolar de aprendizaje deberia dejarse influenciar por sistemas organizativos extraesco-
lares, como los propios de los entornos empresariales v sociales, o en la educacion a distancia a través
de las nuevas tecnologias. Seria més positivo ese esfuerzo renovador que el actual constrefiimiento de todo
tipo de formacion a las regulaciones espacio-temporales propias del marco escolar, que miden la calidad
de la formacién por el niimero de horas que un grupo de personas han estado dentro de un aula.

El marco de la empresa

21. Una de las ideas-fuerza de los teéricos de la educacion permanente fue, desde el principio, la ampliacion
de los lugares donde aprender. [Las empresas lo han sido desde siempre en algunos paises, como los de
cultura alemana y, en alguna medida, anglosajona. Dentro del proceso de reestructuracién econémica y
social, estos paises han desarrollado, en los tiltimos anos, férmulas cada vez méas complejas de implicacion
y cooperacion entre la educacion y el mundo econémico. El prometedor comienzo de este proceso en
Espanfa, a través de las practicas en empresas de varios miles de alumnos, exige su profundizacion y
ampliacién a més situaciones educativas, a mas personas y a través de diversos mecanismos. La educacion
de los trabajadores adultos, en activo o en paro, deberia ser uno de los campos en que la asociacion
educacién-mundo econémico deberia manifestarse.

22. Las grandes empresas del mundo han comprendido desde hace tiempo que la formacién no forma parte
del departamento de bienestar social, sino que es una inversion estratégica. Este fenémeno, sin embargo,
poco tiene que ver con el panorama general del mundo empresarial, al menos en Espana. La implicaciéon
real de las empresas en la formacion de sus trabajadores es todavia bastante limitada en términos

cuantitativos y cualitativos.

23. La primera limitacién es la dificultad de la inmensa mayoria de las pequenas y medianas empresas
espaiiolas para organizar los procesos de formacion que necesitarian. Carecen asimismo de la suficiente
motivacién como para asociarse entre ellas con el fin de organizar conjuntamente dispositivos y programas
de formacion, para lo que podrian recabar apoyo técnico y financiero de las administraciones
competentes. La inversion formativa empresarial se concentra, por lo tanto, en las grandes empresas,
y, aungue no abunda la informacién al respecto, parece que esta tendencia no estd cambiando, a pesar
de las inyecciones financieras nacionales y comunitarias destinadas a la formacién.

24 . Otralimitacion de la actividad formativa de las empresas consiste en que no suele dirigirse a los trabajadores
menos cualificados, sino a los cuadros medios v altos.

Una tltima limitacion, por fin, de tipo cualitativo es el caracter excesivamente pragmatico y adaptativo
de la formacion empresarial, en un momento en que las propias empresas demandan polivalencia y
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capacidad de iniciativa a sus trabajadores. En efecto, las formaciones empresariales convencionales
tienden a irse al extremo opuesto del academicismo escolar, fijandose unos objetivos y unos métodos
referidos al uso de instrumentos, maquinas y procedimientos especificos de la empresa. La transferibilidad
de los conocimientos adquiridos en tales condiciones no estd asegurada. A pesar de todas estas
limitaciones, sin embargo, las empresas estan siendo. vy van a serlo mucho mas, entornos cruciales del
aprendizaje adulto, sobre todo en algunos aspectos del mismo.

La transformacién de los procesos productives implica que el contenido de los trabajos se distancia de la
materia o producto concreto, produciéndose de hecho una aproximacion entre oficios y profesiones que.
si no hace mucho exigian conocimientos v destrezas muy especificos, tienden a requerir hoy una base cada
vez mas comuan, que. ademas, estan cada dia méas préximos de los objetivos de la educacion general. La
logica del desarrollo empresarial tiende a confluir en un punto intermedio del mismo camino, que, en
sentido inverso, recorren las politicas educativas. La investigacion v el desarrollo, dimensiones permanen-
tes de la empresa, necesitan unos recursos humanos con aptitudes mentales. organizativas v sociales en
permanente actualizacion. La formacion de los recursos humanos es el punto de confluencia entre las
instituciones educativas v el mundo empresarial.

En esa perspectiva, puede ser muy Util la colaboracién con las empresas por parte de centros o programas
formativos externos, organizados para adultos v jovenes adultos en el marco de las politicas de empleo
v de los procesos de renovacion tecnoldgica, organizativa y productiva.

Esta colaboracion, conveniente para todas las empresas. se hace indispensable en el caso de las pequenas
v medianas. Un centro de formacién al servicio de todas las empresas de una zona concreta puede ser
el instrumento que éstas necesitan para su proyeccion economica y social, a través de la deteccién de
necesidades de cualificacion, la elaboracion de programas formativos v de su aplicacion concreta. La
organizacion de tales centros territoriales al servicio de las empresas podria ser un campo privilegiado de
cooperacion entre las Administraciones pulblicas responsables de la educacion, el empleo v el desarrollo
industrial, por un lado, y las agrupaciones, federaciones y confederaciones empresariales por otro.

El marco local

27.

Si la vinculacion educativa con las empresas se esta desarrollando en Espana, sobre todo, en los centros
escolares ordinarios. el enfoque territorial esta adquiriendo auge en el ambito de la Educacion de Adultos.
Hace unos anos se trataba de unas cuantas iniciativas de Educacion de Adultos en v para el desarrollo de
las pequenas localidades rurales. Hov, ademas de seguir extendiendose estos programas, diversas
administraciones locales, urbanas y rurales, grandes y pequenas, estan ulilizando los programas formativos
como una palanca para la creacion de empleo. como un instrumento de generacion de actividad
econdbmica v social, de transformacion del destino o especializacion econémica de un territorio. La
formacion de los recursos humanos ha dejado de tener como finalidad la insercion o promocion individual,
para convertirse en una clave de la capacidad de iniciativa y de la competencia técnica de una comunidad

195



28

Los

29

»

30.

31.

local. Las consecuencias de este enfoque sobre los contenidos, los métodos y la organizacion de los
programas de formacion son grandes. El enfoqlie territorial y el desarrollo integral son las ideas motrices
de la reforma de los fondos estructurales de la C.E. Su progresiva plasmacién en normas mas flexibles
deberia permitir la financiacién de programas de formacion que respondan a los requerimientos totales
de un territorio y no a demandas sectoriales fragmentadas.

En algunos paises la educacion de adultos ha estado en la base de todo el desarrollo de la trama asociativa,
desde los sindicatos y los partidos politicos hasta los clubs de coleccionistas. No en vano se ha dicho que
la Educacion de Adultos ha sido en esos paises la fragua permanente de la democracia. En paises donde
se carece de esa tradicién, no se puede rehacer la historia. Sin copiar, por tanto, estructuras de otros
paises, hay que considerar que los grupos v los movimientos sociales deben jugar un papel importante en
el desarrollo de la Educacién de Adultos, contribuyendo, de esa manera, a la profundizaciéon y ampliacion
de la vida social, de una sociedad intrinsecamente democrética.

grupos y movimientos sociales

Estan en primer término, los sindicatos. Ademés de la participacién que legalmente les corresponde en
la programacion y control social de la formacion profesional, los sindicatos pueden ser, en todos sus
niveles, un ambito natural de la Educacion de Adultos en todas sus formas. La Carta Internacional de la
de la Educacion de los Trabajadores, adoptada en 1980 por la Federacion Internacional de Asociaciones
para la Educacién de los Trabajadores, contiene un conjunto de principios v orientaciones plenamente
coincidentes con los que aqui se desarrollan. Puesto que la educacién de los trabajadores adultos debe ser
un objetivo de todas las instituciones, los sindicatos pueden ser agentes formativos no sélo de sus afiliados,
sino de todos los trabajadores v ciudadanos en general. Su participacién en los planes territoriales de
formacion seria un factor muy positivo para el desarrollo de la dimensién ocupacional y de insercion laboral
de estos programas, en el marco de proyectos de reactivacion econémica local. Otras formas de
participacion sindical en la formacion han sido aludidas al hablar de la formaciéon en el marco de la empresa
y no puede olvidarse el papel de la formacion como instrumento de renovacion de las propias estructuras
sindicales.

Los distintos movimientos o asociaciones ciudadanas estan siendo ya en Espaiia un ambito de la Educa-
cién de Adultos. La defensa o educacién de los consumidores, la informacién y la formacion para la salud
y, dentro de este campo, la lucha contra las drogodependencias, la defensa del medic ambiente, la edu-
cacion para promover la real igualdad de oportunidad de las mujeres en la sociedad, la defensa o proteccion
de los excluidos y marginados, la cooperacion con otros pueblos y paises, son ejes que aiinan voluntades
civicas v que, por lo mismo, constituyen el caldo de cultivo de procesos formativos muy variados.

Por tltimo, los propios movimientos o agrupaciones cuya razon de ser es la educacion y promocion cultural
de las personas adultas forman otro ambito claro para el desarrollo de este sector educativo. Estos
movimientos pueden ser locales, regionales o nacionales, siendo muy diferente, por lo mismo, su forma
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de participar en los distintos niveles y aspectos de la educacion de las personas adultas. Su vocacion mas
clara no es generar programas separados, sino ser participes y mediadores de programas conjuntos con
otros movimientos sociales y con la administracion local, auténoma y central.

Las infraestructuras culturales de un pais son, en la practica, el instrumento informativo-formativo mas
estructurado de que disponen la mayoria de los ciudadanos adultos. Se incluye bajo este nombre todo el
conjunto heterogéneo formado por la industria cultural y de comunicaciones, junto a los equipamientos
culturales convencionales. Aunque de indole muy diversa, cabe decir respecto a todos ellos que su mejor
servicio a la educacion de las personas adultas estriba en la calidad intrinseca de cada uno. Hacer bien su
tarea es mucho mas importante que la organizacion de cualquier servicio o programa paralelo con fines
didacticos. Pero existen marcadas diferencias entre las diversas infraestructuras culturales.

medios de difusion

La television, la radio, la prensa, las editoriales, etc. cumplen su funciéon formativa de la ciudadania si son
vistas, oidas y leidas criticamente por los ciudadanos. Es cierto que la prensa escrita, por ejemplo, deberia
mostrar un particular interés por la mejora de la instruccion de las personas adultas, que deberia redundar
en el aumento del nimero de lectores esparioles. En general, los medios de comunicacién pueden crear
un clima favorable o desfavorable al aprendizaje adulto. Podrian, ademaés, integrarse en futuros programas
de educacion a distancia, v pueden servir, en “segunda lectura”, como material didactico de acciones
formativas estructuradas, como viene haciendo el Programa “Prensa Escuela™ del Ministerio de Educa-
cion vy Ciencia.

Las bibliotecas, archivos, museos, parques arqueolégicos, parques naturales, los centros de documenta-
cion v los bancos de datos, las casas de la juventud, los centros civicos v las casas de cultura, constituyen
la red territorial de servicios culturales de un pais, junto a la red de centros educativos de todos los niveles.
Es cierto que cada uno de estos servicios tiene su finalidad especifica, pero no lo es menos que su
coordinacién horizontal en cada &mbito territorial redundaria en una mayor utilidad social y en un mayor
uso educativo por parte de los ciudadanos. Asi como todo afan pedagogista probablemente es
contraproducente en un periédico, una biblioteca o un museo que no tenga preocupacion educativa alguna
puede convertirse en mero depdsito de libros o pinturas. La importancia de nuestro patrimonio artistico
cultural, disperso por todos los rincones de nuestro pais, hace que la coordinacion horizontal entre
instituciones y servicios culturales locales, por un lado, v los programas educativos para personas adultas
por otro, puedan repercutir en una importante revitalizacion de nuestro tejido cultural y, con frecuencia,
en importantes ahorros en equipamientos pablicos.

La formacion no contextualizada

35.

Existe actualmente en Espana, en multitud de centros privados que ofrecen ensefianzas de la mas variada
naturaleza, una oferta libre de formacion que evoluciona y se transforma segin la demanda de cada
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momento. Esta demanda, a su vez. esta condicionada por las politicas de financiacion publica de distintos
programas formativos, muy especialmente los relacionados con el Fondo Social Europeo, en el marco de
las politicas de empleo.

Esta oferta crecerd o disminuirda en proporcion inversa al desarrollo que alcancen las estructuras v
programas enmarcados en el sistema educativo, en contextos empresariales, en el desarrollo territorial
y en los movimientos sociales. Si el desarrollo de estos entornos es satisfactorio, los centros privados
dedicados a la formacién deberan adaptarse a las nuevas reglas del juego, conociendo el éxito los que
presten servicios de calidad v tenderian a desaparecer los que solo existen por falta de verdadera
competencia.

Objetivos, sectores y programas prioritarios

37.

38.

39

40.

Las consideraciones anteriores muestran a las claras que el primer objetivo inexcusable del Estado v de
la sociedad en este campo es posibilitar el desarrollo de todas las dimensiones de la Educaciéon de Adultos.
Alcanzar la “plena educacion™ para un pais puede ser tan importante como alcanzar el “pleno empleo”.
Como los recursos son limitados, deberan fijarse prioridades politicas v presupuestarias, por parte de los
poderes publicos, en cuanto a las areas v niveles de formacién, en cuanto a los sectores destinatarios y
en cuanto a los tipos de programas.

La cualificacion, en sentido amplio, de los recursos humanos para hacer frente a los requerimientos de
la europeizacion de toda la economia, sera la primera prioridad. La formacion profesional es su traduccion
mas concreta. En cualquier caso, dados los niveles de instruccion del conjunto de nuestra poblacion activa,
la elevacion de la formacién general es un requisito previo esencial y un factor clave de la mejora del nivel
educativo-formativo del pais. No se podra desconocer, en casi ningtin programa de formacion profesional,
el componente de formacion bésica, tanto general como tecnologica.

En cuanto a sectores sociales, los recursos ptiblicos deberan dar prioridad a quienes mas apoyo necesitan
para suinsercion laboral y social, que suelen coincidir con quienes tienen carencias en su formacion basica.
Es cierto que incluso los titulados superiores deben aclualizarse permanentemente. Pero los propios
interesados y las empresas generan mecanismos de formacion, cosa que no sucede con los mas débiles
desde la perspectiva educativa v econémica. Para el desarrollo educativo de los sectores mas desfavore-
cidos, habré que invertir en la formacion de formadores, es decir, de todas aquellas personas que deberan
intervenir en las diferentes fases y aspectos de los procesos organizados de aprendizaje de las personas
adultas.

En cuanto al tipo de programas, los recursos ptiblicos deberian dar prioridad a programas territoriales
ligados a la reactivacion econémica, a la creacién de empleo v al desarrollo de la vida social y cultural; a
la organizacion de programas de formacion en las empresas, empezando por las administraciones y
empresas piiblicas, v a la confinacion de programas formativos de los principales movimientos sociales.
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intervencion compartida con otras Administraciones, que deberian utilizar siguiendo una doble estrategia.
Por un lado, deberian aumentar en términos absolutos vy relativos los fondos destinados a la Educacion
de Adultos, teniendo en cuenta el crecimiento esperado de los presupuestos educativos en los proximos
afos. Pero, por otro lado, estos nuevos recursos no pueden pretender hacer todo, sino servir como
palanca movilizadora y eje vertebrador de todas las politicas v programas de Educacién de Adultos. Asi
pues, las Administraciones Educativas deberian concentrar sus esfuerzos en cuatro aspectos estratégicos:

A. Velar para que todas las politicas formativas, sea cual sea su marco organizativo o sus objetivos
especificos, tengan también como referente el objetivo general de elevar el nivel educativo de los
ciudadanos. A tal fin, el Ministerio de Educacién y Ciencia con caracter general, y cada Administracion
Auténoma en su territorio, deberan, enmarcar, ordenar y coordinar todos los programas de
formacion, sin menoscabo de las competencias de otras Administraciones y de la necesaria autonomia
y libertad de funcionamiento de la iniciativa social v privada.

B. Procurar que la formacion basica se incorpore a todos los programas de formacion dirigidos a los
adultos. Los servicios o programas propios de las administraciones educativas ofreceran primordial-
mente formacion béasica, asociandose con otras instituciones o agentes sociales para ofrecer otro tipo
de programas.

C. Desarrollar e impulsar la educacion a distancia, utilizando todos los soportes técnicos actuales y la
organizacién mas adecuada para prestar servicios a los individuos, empresas y centros de formacion.
Para este proposito es esencial la concertacion con los medios de difusion de las editoriales y los
bancos de datos.

D. Facilitar, con la adecuada organizacién al efecto, el acceso a los titulos, diplomas y certificados de todas
las personas adultas que tengan los conocimientos y destrezas correspondientes a los mismos, a través
de pruebas homologadas u otros mecanismos cuya objetividad se garantice.

El concepto de formacién basica o educaciéon de base es una idea recurrente de todo el discurso educativo
actual. En el sistema educativo espariol la educacion basica ha sido hasta ahora la educaciéon general que
se da a los nifnos hasta que obtienen el primer titulo o certificado del sistema. Dado que la Educacion de
Adultos ha estado referida, hasta hace unos anos, casi exclusivamente a otorgar idénticos titulos a quienes
no los obtuvieron en la edad escolar, la formacién basica connota todavia el conjunto de asignaturas o
programas que compendian los rudimientos o contenidos atemporales que son la base de todo otro
conocimiento.

Cuando en este Libro Blanco se habla de formacion basica se esté aludiendo a un concepto dinamico. La
formacion de base es el conjunto de ideas, valores, datos y destrezas sobre el que pueden seguir
injertandose los conocimientos que cada persona va a ir necesitando a lo largo de la vida, para cumplir
con sus diversas funciones o papeles personales v sociales.
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La formacion de base no es, por tanto, estatica, inmutable y uniforme para todas las situaciones y
personas. Cada persona ha de tener la posibilidad de ir actualizando y ampliando su base educativa en
funcion de sus necesidades de sus aspiraciones de cualificacién y de recualificacion profesional v social.

Existen, con todo, unos cuantos elementos o aspectos que, con distinta profundidad y amplitud, convergen
en la formacion béasica de las personas adultas. Con estos elementos podrian construirse programas
equivalentes a los 10 afios de escolaridad ordinaria:

— El desarrollo de la capacidad de comunicacién. Como fundamentos indispensables, leer, escribir,
hablar y escuchar bien en la propia lengua son las llaves de todos los demas aprendizajes. Las personas
adultas podrian, tambieén, tomar como punto de partida su cultura oral y, tal vez, su cultura audiovisual
receptiva, para mejorar sus destrezas en la lectura y escritura.

— Contary calcular son expresiones elementales de otro elemento indispensable de toda formacién: no
solo el mundo de las ciencias naturales, de la técnica y de la economia, sino también de los intercambios
sociales de la vida diaria.

— El conocimiento del cuerpo humano y del espacio fisico y social, vinculado a valores basicos de nuestra
epoca: la conservacion de la propia salud y del medio ambiente, la comprensién del contexto social
y economico vy, ahora mismo, del proceso de integracion europea.

— Elementos basicos de la historia para saber a situar los acontecimientos del pasado y los fenémenos
del presente.

— Conocimientos que permitan familiarizarse con el mundo del arte, de la tecnologia, de los entornos
productivos, de los medios de comunicacién, en su cambiante fisonomia actual, con el fin de que las
personas adullas puedan insertarse como tales en esos contextos.

— Y, por tltimo, los conocimientos relativos a los distintos roles personales y a las distintas formas de
intervencién y participacion social y politica.

No es facil ni deseable construir programas educativos uniformes con estos elementos. Sera muy (til. sin
embargo, la elaboracién de proyectos abiertos que, con diversos contenidos permitan alcanzar los
objetivos de los distintos niveles de educacion general, muy especialmente de la llamada educacién
obligatoria. Las distintas programaciones de formacion basica deben facilitar la obtencién de algunos
titulos del sistema educativo a través de pruebas externas, sin tener que reproducir mecanicamente los
programas escolares pensados para nifios y adolescentes.

Servicios vy centros de formacién para las personas adultas en el marco del Sistema Educativo

46.

Los centros de formacion han de ser instituciones de apoyo al aprendizaje adulto, que consistira mucho
mas en un proceso de autoformacion asistida que de heteroformacion, a la manera escolar. Esta idea es
capital para entender la concepcién contemporanea de la Educacion de Adultos,
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En cada uno de los contextos institucionales antes mencionados seguiran apareciendo diversas formas de
organizacion que no seria razonable intentar condicionar ni regular. Las propuestas que siguen se limitan
a las formas organizativas propias de las Administraciones educativas o de aquellas a las que éstas pudieran
vincularse,

Sera conveniente que cada distrito urbano vy cada comarca rural cuente con un centro de formacion de
adultos, que. adoplando los oportunos nombres v estructuras, debera cumplir todas o algunas de las
siguientes funciones en colaboracion con otras instituciones v entidades del territorio:

» defeccion permanente de necesidades v demandas de formacion, asi como de todos los recursos
humanos v materiales dedicados a la formacién en la zona:

s impulsar v apovar las iniciativas de los diversos agentes:

¢ coordinarse con los diferentes proyectos formativos, de tal manera que se pueda ofrecer a los
ciudadanos una informacion coherente de toda la oferta existente, en cuanto a contenidos, destinata-
rios, calendarios, horarios, locales, profesorado. etc.;

¢ establecer vinculos con los centros educativos ordinarios, con el centro de profesores y otros servicios
de la zona, en orden a recabar colaboraciones para la educacion de las personas adultas;

e servir como centro de documentacion v de recursos para todos los programas y provectos de forma-
cion de la zona:

* realizar una oferta propia de cursos y actividades, sobre todo de formaciéon béasica general. Estos
programas podran ser de muy distintos niveles. desde alfabetizacion hasta cursos de nivel postsecun-
dario; deberan organizarse de maneras distintas segtn las necesidades de los alumnos en cuanto a ritmo,
calendario y horario, v podran formar parte de un programa formativo coordinado con otros proyectos
o centros locales. o constituir un programa auténomo. Esta oferta, que no seré la tiinica del centro. debe
ser, sin embargo, un instrumento regulador importante de la oferta global de formacion en cada ambito
territorial.

Este centro puede ser la institucion territorial de intervencion de las Administraciones Educativas en la
educacion y formacién de las personas adultas, v podra organizarse en diversas formas institucionales.
Seria deseable que estos centros fuesen estructuras compartidas de varias Administraciones, entre las que
deberian estar siempre las Administraciones Locales. De acuerdo con el espiritu de la LODE, la gestion
y funcionamiento del centro deberia ser una funcién compartida por diferentes entidades y agentes,
empezando por los representantes de las personas adultas que desean seguir aprendiendo.

Los centros educativos ordinarios pueden intervenir de muy diversas maneras en el desarrollo de la
educacion de adultos en colaboracion con el respectivo centro territorial: informando v estimulando a los
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padres de los alumnos, compartiendo recursos didécticos e instalaciones, organizando actividades
especificamente orientadas a personas adultas y, por Gltimo, abriendo algunos de sus cursos ordinarios
también para esas personas, segiin se expone a continuacion.

En otro capitulo se han definido los requisitos de acceso a la formacion profesional especifica estructurada
en forma de modulos. Esta via de acceso al sistema escolar ordinario es una de las medidas claramente
inspiradas en los principios de la educacién permanente.

Los futuros centros de educacién secundaria en los que se impartan maédulos profesionales deberan
también intentar organizarlos teniendo en cuenta las demandas de formacién de los adultos. La flexibilidad
que caracteriza a los modulos profesionales es un instrumento importante para favorecer la educacion de
las personas adultas.

La Universidad ha de jugar un papel mucho mas importante que hasta ahora en este campo. Resumiendo,
éstas podrian ser las funciones de la Universidad:

e colaborar en la investigacién de necesidades de cualificacion, en el estudio de la oferta formativa y en
la experimentacion metodologica en este campo;

¢ incluir en sus planes de estudio la formacion de educadores de adultos en sus diversas variantes. En
la planificacion y desarrollo de estas carreras, las Universidades deben coordinarse con los organismos
responsables de los diferentes programas de formacion de adultos;

¢ por la via de las carreras cortas o segiin otras modalidades, crear una oferta de educacion superior que
posibilite la recualificacion de muchas personas que han adquirido a lo largo de su vida los
conocimientos v métodos de trabajo que les permitirian seguir formandose, ain cuando carezcan de
los titulos pertinentes.

En todos los documentos vy debates en torno a la reforma de la Educacion de Adultos se ha puesto de
relieve la conveniencia de considerar el aprendizaje de idiomas como un campo importante en la
Educacion de Adultos. Las Escuelas Oficiales de Idiomas, que en los tltimos arios han experimentado un
significativo incremento, han de vincularse al desarrollo de las estructuras y programas apropiados para
los adultos, por la importancia que revisten en orden al desarrollo econémico v a la cualificacion
profesional y no sélo como instrumentos para el desarrollo cultural.

Las necesidades formativas de los adultos son muy variadas, aunque se engloban, sobre todo, en cuatro
areas principales. Las distintas instituciones v asociaciones deberan ir creando centros estables donde se
puedan adquirir conocimientos vy destrezas en campos muy concretos. Mientras solo existan programas
y cursos efimeros e inconexos, sujetos a financiaciones coyunturales y siempre inseguras, no habré la red
de servicios formativos que un pais moderno necesita, o mejor dicho, sélo existira una red para un sector
social privilegiado que va utiliz6 ampliamente los servicios educativos.
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54.

55

56

.

Los movimientos sociales, las empresas en general y las empresas de formacion en particular, los
Ayuntamientos y los colectivos dedicados a la formacion y al desarrollo sociocultural estan llamados a crear
un conjunto de centros de formacion que respondan a las necesidades de las personas, de los sectores
economicos y de las diversas regiones vy localidades, méas que a las posibilidades de una facil financiaciéon.
Los poderes publicos podrian utilizar los importantes recursos aplicados a este fin como elemento
regulador e impulsor de centros de calidad, en que la iniciativa privada o los agentes sociales asuman su
cuota de riesgo. No se puede hablar de mercado de la formacion cuando las empresas que la realizan estan
financiadas enteramente con fondos publicos. El apoyo financiero del Estado deberia estar arientado a
proteger los intereses de los usuarios. lo que. a medio plazo. redundaria en la creacion de una verdadera
red de empresas dedicadas a prestar servicios formativos.

La iniciativa municipal en el campo de la educacién de adultos ha cristalizado, a nivel nacional, en la red
de Universidades Populares, que si bien estan ausentes de importantes regiones espanolas y todavia no
se consolidan plenamente, constituyen un patrimonio que seria imprudente menospreciar. Gran parte de
sus problemas deriva de la ausencia de un marco juridico-institucional adecuado y. por consiguiente, de
un panorama presupuestario despejado. La presente reforma del sistema educativo constituye una
oportunidad para plantear la necesidad de abordar el asunto en toda su amplitud en el marco competencial
adecuado.

En todos los paises de nuestro entorno un conjunto de grandes asociaciones de ambito nacional o regional,
de reconocido mérito y prestigio, se han convertido en mediadores esenciales entre el Estado v la sociedad
en el campo de la educaciéon de adultos. Con diversas posibilidades en cuanto a los equilibrios concretos
entre los diferentes tipos de oferta formativa. una estrategia de futuro seria que cada Administracion
Educativa estableciese convenios-marco, de caracter plurianual, con especificacion anual de programas,
con una o varias entidades de su ambito territorial v competencial.

Educacion a Distancia

57,

58.

La Educacién a Distancia ha venido desarrollandose histéricamente en unas condiciones que la han situado
en una posicion de oferta marginal. Esta marginalidad se ha justificado, desde diferentes perspectivas y
variados analisis, con argumentos tales como el ser una modalidad del sistema ordinario que imparte
ensenanzas regladas para alumnos con imposibilidad de asistencia presencial; marginalidad, también,
frente a una oferta educativa a distancia de formacién continua, que desde iniciativas diversas cuenta con
alto grado de diversificacion y presencia v, por tltimo, marginalidad con respecto a sus posibilidades de
desarrollo real.

La educaciéon a distancia ha demostrado ser eficaz no solo en relaciébn con poblacién de dificil
escolarizacion sino, mas alin, con todos los ciudadanos que en un momento u otro de su vida activa
necesitan requerimientos formativos diferentes. En esta linea argumental son especialmente esclarecedo-
res los crecimientos cuantitativos del alumnado vy la diversificacién de ofertas educativas que se han
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producido, en los tltimos afios, en paises como Canada. USA. Australia y Japon. Esta expansion,
desarrollo y mejora cualitativa va ligada, tanto desde analisis comparativos como metodolégicos, a una
transformacion de esla ensenanza que ha de suponer:

s Conlfigurar esta oferta educativa v su implantacion bajo una estructura juridico-administrativa actuali-
zada y a través de una red de centros piblicos, centros colaboradores y acciones estratégicas comunes
con instituciones publicas y empresas privadas.

¢ Relacionar directamente la transformacion de la educacion a distancia con la incorporacion v aplicacion
de nuevas tecnologias didacticas. en especial las de imagen, comunicacion e informacion.

¢ Servir de vinculo a todos los programas europeos relacionados con el desarrollo de nuevos sistemas,
equipos y entornos de aprendizaje. La entidad v amplitud de estos programas es enorme v lo sera mas
en el futuro.

» Ser centro productor de programas "multimedia” y servir de centro impulsor v coordinador de todas
las iniciativas institucionales o empresariales en este campo, pues la escasez de programas constituye
uno de los frenos méas importantes para el uso educativo de las N. T. I,

¢ Organizar un sistema complejo de comunicaciones entre los diferentes usuarios de las redes de
aprendizaje v entre los centros de produccion de programas, tanto de Espana como de otros paises.

e Ser capaz de interconectar las redes a distancia con los centros presenciales a traves de los diferentes
medios posibles: teléfono, mensajeria electronica, television, envio de paquetes multimedia por correo,
etcetera.

59. Es necesario extender esta ensenanza a campos que no sean solo los de la formacion inicial -como ocurre
en la actualidad- sino, a otros que, con carécter general, se puedan producir en nuestra sociedad,

Algunos de estos tienen una importancia estrategica:

¢ Contribuir a garantizar la formacién como elemento fundamental para el desarrollo personal, social,
empresarial.

¢ [Entre otras politicas educativas especificas que puedan ser valoradas como prioritarias enumeramos las
siguientes:

- La cualificacién v recualificacion de poblacion en desempleo. Esta es una situacion estructural en toda
la Europa Comunitaria.
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60.

- El aprendizaje de idiomas extranjeros.

- La oferta de paquetes formativos complementarios v de apoyo para toda la poblacion que cursen
ensenanzas en cualquier nivel o modalidad. La educacion a distancia puede ser especialmente eficaz,
economica y agil en este sentido.

- La adquisicion de formaciones amplias v plurales, conducentes o no a titulaciones, utilizando como
soportes, bien los habituales, bien todos aquellos que permitan la generalizacion del uso de las nuevas
tecnologias.

- La actualizacion vy perfeccionamiento del profesorado en ejercicio puede encontrar en la educacion
a distancia un medio eficaz.

En este campo el abanico de posibilidades de formacion permanente es practicamente ilimitado.

* La mejora de la gestiéon, tanto administrativa como de orientacion psicopedagogica del alumnado. Hay
que transformar la estructura actual, consistente en una sede central v extensiones en provincias. en
una red territorializada con suficiente apoyo informatico agil v eficaz.

Estas nuevas orientaciones no tienen por qué suponer un incremento sustancial de recursos materiales.
Es necesario, antes de nada, proceder a una reorganizacion v mejor uso de los actuales.

Hasta ahora miles de ciudadanos han seguido la educacion basica, el bachillerato o el Curso de Orientacion
Universitaria a través de esta modalidad educativa. Ciudadanos que por su residencia fuera de Espana. en
regimen de privacion de libertad, deportistas o artistas, enfermos, demandantes de empleo y sin
cualificacion, funcionarios con alta movilidad, fuerzas armadas, etc., han sido sus usuarios habituales.
Como va se ha apuntado, su versatilidad v adecuacion a multiples tipos de situaciones v necesidades le
hacen instrumento idéneo como oferta de formacién, con caracter amplio. en una reforma del sistema
educativo para una sociedad mas moderna.
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Capitulo XIlI: EL PROFESORADO Y SU FORMACION

L £

Una escuela renovada precisa de un profesorado iguaimente renovado. Cualquier reforma educativa que
aspire a verse coronada por el éxito requiere una transformacion de algunas de las pautas por las que se
rige la actuacion profesional del profesorado en la etapa precedente. No en vano éste se constituye, junto
con los alumnos, en el protagonista de los procesos de ensenanza y aprendizaje. La reforma de la or-
denacion, la renovacion curricular, la dotaciéon de mejores recursos didécticos y materiales para las
escuelas, las medidas, en general, de mejora del sistema educativo, pasan a través del profesorado, como
mediador esencial de la accion educativa,

El proyecto educativo que en este documento se traza esta renido con las actitudes de abandono y de rutina.
La Administracion debera conseguir, por todos los medios, mantener altos niveles de motivacion y
competencia docente de los profesores mediante la adecuada remuneracion v reconocimiento social, asi
como a través de la oferta de programas de formacién que aseguren su cualificaciéon.

La reforma educativa precisa un determinado perfil de profesor, que difiere significativamente del profesor
tradicional, por méas que muchas de.sus cualidades vy virtudes deban ser preservadas. El papel reservado
al profesor en el futuro es el de organizador de la interaccion de cada alumno con el objeto de
conocimiento. La tarea docente se concibe como una mediacion para que toda la actividad que se lleve
a cabo resulte significativa vy estimule el potencial de desarrollo de cada uno de los alumnos en un trabajo
cooperativo de grupo, v entre éstos v el profesor correspondiente. Este ha de ser quien conciba v active
el valor funcional del aprendizaje de la cultura para la vida cotidiana del alumno.

El docente ha de ser capaz de reproducir una tradicién cultural, pero también de generar contradicciones
y promover alternativas; de facilitar a los alumnos la integracion de todas las ofertas de formacion internas
y externas al aula; de disefiar y organizar trabajos disciplinares e interdisciplinares, de colaborar con el
mundo exterior a la escuela, haciendo de la experiencia educativa una experiencia individual v, a la vez,
socializadora.
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4. El perfil de docente deseable es el de un profesional capaz de analizar el contexto en que se desarrolla su
actividad y de planificarla, de dar respuesta a una sociedad cambiante, y de combinar la comprensividad
de una ensefianza para todos, en las etapas de educacién obligatoria, con las diferencias individuales, de
modo que se superen las desigualdades pero se fomente, al mismo tiempo, la diversidad latente en los
sujetos. En resumidas cuentas, ebperfil de un profesor con autonomia profesional y responsable ante todos
los miembros de la comunidad interesados en la educacion.

5. Algunos rasgos del perfil convienen a todo profesor, en cualesquiera de las etapas y modalidades
educativas. Otros rasgos caracterizan de modo diferenciado al profesor de una determinada etapa, o con
unas funciones educativas especificas. Estos rasgos distintivos dimanan. en todo caso, de las finalidades
de cada etapa o modalidad, o de las funciones respectivamente asumidas por estos profesores.

6. La necesidad de actualizacion, asi como de formacion inicial v seleccion de nuevo profesorado, es
igualmente patente en areas educativas que hasta ahora se han visto desatendidas en cuanto a profesorado
especificamente cualificado, como son, la educacion musical y plastica, la educacion fisica, la tecnologia
o el idioma moderno. El nuevo lugar que estas areas vienen a ocupar en el curriculo de la educacion
obligatoria basica, y su necesaria aportacion a los objetivos generales de las etapas de primaria y
secundaria, reclaman una preparacion del profesorado acorde con el papel educativo que estas areas estan
llamadas a cumplir.

~J

La introduccién o ampliacion de figuras docentes en el sistema educativo, como el profesor de apoyo para
la educacion especial integrada, los profesores orientadores, los asesores de formacion vy desarrollo
curricular, o los profesionales de los equipos interdisciplinares de apoyo, exige igualmente el desarrollo
de programas formativos que cualifiquen a todas estas personas para el desempeno de sus funciones
especificas.

Cualificacion y formacion permanente del profesorado

8. La necesidad de cualificacion y formacion permanente, sin embargo, no se limita a aquellos profesores
que ejercen en el presente o ejerceran en el futuro en determinadas etapas, areas o funciones
especializadas. La formacion continua constituye una responsabilidad de todo profesor: un deber, a la vez
que un derecho, dentro de una profesion, como es la docente, particularmente necesitada, por su
naturaleza misma, de permanente formacion. Esta necesidad deriva, principalmente, de la movilidad de
los conocimientos que la escuela ha de transmitir, de las demandas sociales acerca del papel de la escuela,
y de los métodos educativos mismos, en incesante renovacion. La escuela vy el profesorado han de hacerse
eco del progreso cientifico y tecnologico, de la modificacion de nuestras representaciones de la realidad
social y natural generadas por la investigacion cientifica v el desarrollo tecnolégico. Han de atender
también las cambiantes demandas sociales acerca de los objetivos de la educacion en una sociedad en
rapido cambio. Y, en fin, no pueden ser ajenos a las innovaciones didacticas v de metodologia educativa
que las ciencias, la teoria v la tecnologia de la educacion aportan de continuo.
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9.

10

12.

Para cada uno de los niveles y modalidades de la educacién se requerira estar en posesion de la titulacion
universitaria que en cada caso se establezca. En los casos en que esta titulacion no capacite, por si sola,
para el ejercicio de la actividad docente, sera preciso completarla con la formaciéon inicial de caréacter
didactico y pedagogico apropiada. Las pruebas de acceso a la funcion docente trataran de evaluar no solo
los conocimientos cientificos y técnicos de los candidatos, sino también su capacidad didactica.

Puesto que la actividad docente queda confiada en exclusiva a titulados universitarios, de nivel medio o
superior, la universidad asume una funcién exclusiva en el suministro de la formacion inicial v adquiere
una gran responsabilidad en la formacién permanente. Los centros y los departamentos universitarios que
tienen particulares responsabilidades en la formacion inicial del futuro profesorado deberan tomar en
cuenta las nuevas necesidades de un sistema educativo reformado, para adecuar a ellas los estudios
universitarios de los futuros profesores. Estan llamados igualmente a colaborar con las administraciones
educativas en la formacion permanente de los mismos. La universidad, sin embargo, no es la Gnica
instancia que provee la formacién permanente del profesorado. De esta formaciéon son responsables, ante
todo. las correspondientes administraciones educativas, a través de su propia red de centros o institutos
constituidos al efecto, de la colaboracién con la universidad y/o de impulso v financiacién de actividades
formativas de otras instituciones o grupos, incluidas la propias empresas en lo tocante a la formacion de
profesores de educacién profesional,

La formacion permanente constituye un derecho v un deber de los profesores. En cuanto derecho, las
administraciones educativas favoreceran la participacion del profesorado en seminarios, cursos y
programas de [ormacién, asi como las licencias por estudios. La propia formacion, en todo caso, no debe
significar para los profesores una sobrecarga horaria de trabajo o un sacrificio economico. Bajo estas
condiciones. la formacion constituira no sélo una oferta a disposicion de los profesores, sino un deber
exigible de ellos. Este deber puede concretarse en la obligacion de seguir determinados programas
formativos al comienzo de la préactica docente o de la incorporacion a determinadas funciones educativas
v, en las condiciones que se establezcan, en determinados momentos de su préctica profesional.

LLa promocion profesional de los profesores es también un estimulo importante en la realizacion de su tarea
educativa. Es, al mismo tiempo, una responsabilidad de la Administracion educativa, quien debe abrir las
vias para que esta promocion sea una realidad. Con este fin el Ministerio de Educacion impulsara las
siguientes actuaciones:

*  Ampliar las licencias por estudios y las ayudas a la formacién para que los profesores con titulo de
diplomatura puedan realizar la licenciatura y aquellos que va la havan obtenido puedan proseguir
estudios de doctorado o de especializacion.

» Posibilitar el acceso al cuerpo de Secundaria a los actuales profesores de EGB que tengan la
licenciatura.

e Posibilitar el acceso al cuerpo de profesores numerarios de Formacion Profesional a los maestros de
taller que posean la titulacion correspondiente.
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Favorecer la incorporacién de los profesores de secundaria en calidad de asociados a los departamen-
tos universitarios que van a ser responsables de la nueva formacién de los profesores de Secundaria.

13. Los objetivos de la formacion permanente, o en servicio, del profesorado pueden agruparse a lo largo de
algunas lineas preferentes:

a)

b)

c)

Actualizacion permanente en las practicas educativas;

— Promover en los profesores un cambio de actitudes centrado en la reflexion sistemética y critica
sobre su practica.

— Ampliar y actualizar la formacién inicial de los diversos colectivos de docentes.

— Fomentar la comunicacion entre los docentes con el fin de rentabilizar las experiencias va
existentes y difundir aquellos materiales que puedan facilitar nuevos trabajos de aula.

— Impulsar la elaboracién de materiales educativos.

— Facilitar la formacién cultural permanente del profesorado en campos del conocimiento que no
constituyen areas ni materias “formales” del curriculo.

Capacitacion para adaptar un modelo de curriculo abierto vy flexible:

— Familiarizar a los profesores con dicho modelo de curriculo.

— Capacitarles para la realizacion de proyectos educativos y curriculares de centro, v para el
desarrollo de la programacién curricular con su propio grupo de alumnos.

— Instruirles en el uso de materiales curriculares y en la elaboracién de materiales propios.

Cualificacién en etapas v modalidades nuevas:

— Ampliar y adecuar la formacion del profesorado encargado de impartir las nuevas areas o materias
incorporadas al curriculo.

— Impulsar la reflexién y practica de los profesores encargados de la educacion secundaria obligatoria
respecto a la doble exigencia de comprensividad v diversificacion.

— Actualizar al actual profesorado de Formacion Profesional en orden a la futura educacion
profesional, tanto de base como especifica.

Un modelo de formacion permanente

14. El presente proyecto preconiza un modelo de formacion permanente que tiene como notas mas so-
bresalientes:
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a)

Estar basado en la practica profesional.

|a experiencia del profesorado en el aula da lugar a una serie de problemas que generan, por un lado,
una busqueda de soluciones técnicas creativas que se van incorporando a la practica cotidiana; y, por
otro. una reflexion sobre la propia préactica, a la que aportan luz los conocimientos cientificos,
disciplinares, psicolégicos, sociolégicos, antropolégicos v pedagdgicos, que se han configurado en
paradigmas diversos a lo largo de la historia, v que permiten construir progresivamente una teoria
propia de la educacion con la que estructurar las actividades v facilitar la toma de decisiones.

La formacién permanente ha de articularse, principalmente, en una reflexién del profesorado sobre
su practica docente, que le permita examinar su teoria implicita de la ensefianza, sus esquemas de
funcionamiento basico, v las actitudes propias, para iniciar, de este modo, un proceso de autoeva-
luacién que oriente su desarrollo profesional. Asi concebida, la préactica docente se convierte en un
proceso de investigaciéon en la accion.

La forma mas consecuente de ligar los programas de formacion permanente con los problemas reales
de la practica consiste en concebirlos como procesos de investigacion y experimentacion del curriculo,
en los que el profesorado, al disenar proyectos curriculares concretos v reflexionar sobre su desarrollo
en un contexto singular, no puede obviar el anélisis v la reflexion sobre su forma de intervenir en el
aula.

Estar centrado en la escuela.

[a formacién permanente del profesorado debe surgir, principalmente, a partir de la reflexién sobre
su practica docente. La adopcidon, por parte de la Administracion educativa, de un curriculo abierto,
[avorece la autonomia de los docentes para elaborar proyectos curriculares.

La experimentacion curricular constituye, pues, una ocasion privilegiada para fomentar un trabajo
cooperativo. El Ministerio de Educacion favorecera la comunicacion de cualquier experiencia edu-
cativa singular y valiosa v dara preferencia a programas v actuaciones promovidas por equipos de
trabajo que conciban la formacion permanente como una parte de su actividad profesional, ligada a
una labor de innovacién educativa.

A esta experimentacion curricular, contribuiran también aquellos profesionales que trabajan en
distintos equipos o servicios, en colaboracion con los Centros educativos (psicélogos, sacidlogos,
asistentes sociales), cuya labor servira de apoyo tanto a la elaboraciéon de desarrollos curriculares,
como a la de Proyectos Educativos globales de Centro. El Ministerio de Educacién favorecera la
formacién de estos equipos v su relacion estable con los centros educativos, piblicos y concertados.

Promover estralegias diversificadas en un contexto organizativo flexible y abierto.

Una formacion permanente que se propone obtener una profesionalizacion cada vez mayor de
colectivos de docentes heterogéneos, precisa de formulas diferenciadas de actuacion para alcanzar
fines variados.
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Las caracteristicas de este género de formaciéon hacen imprescindible una prevision de estrategias
diversificadas, en las que habra que contar con todo tipo de instituciones, plblicas y privadas, desde
la Universidad hasta las empresas.

A lo largo de las dos ultimas décadas, se han desarrollado distintas iniciativas en el campo de la
formacion permanente del profesorado: por parte de grupos de profesores que, de forma mas o
menos planificada, han llevado a cabo una autoformacion como respuesta a necesidades derivadas
de una docencia innovadora: desde instituciones especificamente orientadas a la formacién (Depar-
tamentos Universitarios, Institutos de Ciencias de la Educacion, Centros de Profesores, Fundacio-
nes...), v a partir de colectivos o asociaciones profesionales (Colegios de Licenciados, Movimientos
de Renovacion Pedagogica. Escuelas de Verano). Todas ellas pueden constituir. junto con los
esfuerzos realizados por la propia Administracion, puntos de partida extremadamente valiosos para
que la oferta de formacién sea variada v permita que cada profesor inicie su andadura v configure el
avance de su formacion del modo que considere mas adecuado.

Las instituciones encargadas de planificar e impartir la formaciéon permanente seran, por consiguien-
te, plurales. El Ministerio de Educacién dard preferencia a los programas que supongan una
participacion activa del profesorado en la planificacion de su propia formacion v promovera
estructuras que den cabida a propuestas plurales v abiertas. Es éste uno de los puntos clave de la
filosofia que impregna la creacion de la red propia de formacion permanente del Ministerio de
Educacion vy Ciencia formalizada en el Real Decreto 2112/1984, de 14 de noviembre, de creacién
de los Centros de Profesores. Estos Centros tienen como objetivo aproximar la formacion
permanente al lugar de trabajo del profesorado v se organizan para permitir una planificacion
ascendente, negociada v acorde con las necesidades concretas de cada colectivo.

Su caracter descentralizado.

Multiples consideraciones aconsejan un modelo descentralizado de formacién permanente. Las que
siguen son algunas de las de mayor relevancia:

— La diversidad del punto de partida en el que se encuentran los docentes: distintos conocimientos,
especializaciéon diversa, diferentes grados de motivacion.

— El distinto nivel de implicacién previa en actividades o procesos de formacion permanente v de
actualizaciéon disciplinar v didactica.

— La diversidad de funciones que puede desarrollar el profesorado dentro del Centro Educativo:
seguin etapas, areas, modalidades, funciones de organizacion y apoyo psicopedagogico.

— El caracter especifico de la demanda de profesorado cualificado en cada regién o comarca, a partir
de la ampliacion y reordenacion de la educacion. Circunstancia esta de especial trascendencia en
la ensenanza secundaria.

— La diversidad de experiencias v de tradiciones en formacién permanente de cada zona.
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15. En consecuencia con las caracterislicas citadas, la formacion del profesorado debe ser planificada con el
propdsito de crear un continuo coherente. cuyo arranque se encuentre en la formacion inicial y que se
prolongue indelinidamente en el tiempo. al considerarse la formacién permanente como parte inherente
de la actividad prolesional de los docentes.

16. El Ministerio de Educacion presenta. junto con este Libro Blanco un Plan de formacion del profesorado
para los proximos anos en el que se especifican las lineas de actuacion prioritarias. los mecanismos de
evaluacion v los programas especificos que se van a impulsar. asi como el desarrollo de cada uno de ellos
a lo largo de los seis anos siguientes.
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Capitulo XIV: LA INSPECCION EDUCATIVA

12

El concepto de inspeccion educativa debe enmarcarse en el mas amplio de supervision educativa, nocién
que constituye en todo momento el referente comuin de las escasas formulaciones teéricas que ha conocido
este término moderno y también de la tarea a la que remite.

La supervision escolar constituye un mecanismo de control externo que a lo largo de la historia no siempre
ha sido desarrollado por agentes vinculados a los propios sistemas. Sin embargo, desde que los procesos
educativos se institucionalizan, aparecen descritos los procedimientos de supervision que, en general, son
confiados a funcionarios prestigiosos o especializados a los que la tradicion europea denomina
inspectores. El concepto de supervision. en efecto. se ha plasmado en el de inspeccién, dando por hecho,
con alguna excepcion, que la actuacion directa de los inspectores en los centros escolares era suficiente
para lograr el diagnéstico del estado del sistema v para contribuir a la mejora delos procesos de aprendizaje.
Esta situaciéon se encuentra en la actualidad sujeta a revisiony se procura definir la inspecciéon en el marco
mas amplio de la supervision, entendida como una actividad capaz de evaluar el sistema en su conjunto.

. Un estudio comparado de los modelos de administracion educativa establecidos en los paises avanzados

permite concluir que el progreso, su institucionalizacion socio-politica v el desarrollo de mecanismos
eficaces de evaluacion vy control de los sistemas escolares marchan a la par. La razén tltima de esta
correlaciéon no es otra que la necesidad de garantizar a los ciudadanos el rendimiento social de la educaciéon
y la rentabilidad de los recursos publicos cada vez mayores que a ella se destinan. Este suele ser el origen
de la aparicién de los servicios de inspecciéon educativa, cuya creacion apenas si ha exigido en los distintos
paises mayores justificaciones.

Si la creaciéon de los Servicios de inspeccion en los paises con sistemas escolares avanzados ha constituido
una consecuencia natural de la institucion del servicio publico de la educacién, no ha ocurrido lo mismo
con la definicién del papel que a estos servicios debe encomendarse. De ahi la gran heterogeneidad que
registra su regulaciéon legal aun en paises de un mismo entorno geogréfico, econémico y cultural.
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5.

Las

La mejora de la calidad de la ensefanza requiere muiltiples esfuerzos por parte de la Administracion
educativa. Estos esfuerzos se plasman en normas legales de muy diverso rango, en disposiciones y actos
que afecfan tanto a los aspectos administralivos y econémicos del sisterna, como a los pedagégicos,
didacticos v curriculares.

La competencia profesional de los Servicios de Inspeccion, su eficacia, fruto de una adecuada formacion
de sus miembros, su sujecion al espiritu de las normas v disposiciones legales emanadas de los poderes
democraticos. su capacidad de apoyo v asesoramiento a la comunidad escolar v a sus integrantes, su
disposicion a mediar en sus eventuales conflictos de modo constructivo, su facultad de trascender una
concepcion burocréatica de su funcién v de actuar como dinamizadores escolares, constituyen factores
determinantes para la mejora del rendimiento de los sistemas educativos. Esas mismas cualidades son la
principal fuente de legitimacion de su labor por parte de los agentes educativos que pueden hallar en los
Servicios de Inspeccion un respaldo eficiente en la resolucion de sus dificultades ordinarias o extraordi-
narias v un elemento de verificacion de sus progresos.

funciones de la Inspeccion vy sus atribuciones

Por ello, la figura del inspector escolar resulta imprescindible en todo sistema educativo que aspire a la
superacion; no es menor la conveniencia de una definicion nitida de las funciones que los servicios de
inspeccion y sus componentes tienen que desarrollar. Dando por hecho que los mismos deben constituir
un colectivo particularmente bien formado técnica v humanamente, la experiencia vy también las
formulaciones teéricas que existen al respecto indican la conveniencia de concretar el contenido de las
funciones que a estos profesionales se les confia.

. Dichas funciones deben abarcar, en una secuencia integral. las lareas de control/asesoramiento y de

evaluacion/orientacion, referidas a la comunidad escolar v sus componentes, v la de informacion a los
responsables de la politica educativa sobre las parcelas de la realidad educativa con las que mantiene
contacto. Asimismo. deben incluirse las tareas de colaboracion en cuantos impulsos renovadores e
innovadores se generen dentro del sistema v también en su difusion v generalizacion.

En una sociedad democratica. las normas v disposiciones educativas no son el producto de la arbitrariedad
o del capricho individual. sino fruto de decisiones legilimas. El control del cumplimiento de tales normas
reviste por ello el caracter de garantia democratica. para el conjunto del cuerpo social que tiene derecho
a exigir a las inslituciones la salvaguarda de la legalidad. Naturalmente. este control institucional debe
articularse con el control social directo, encarnado en los Consejos Escolares. v debe proyectase tanto
sobre los aspectos mas administrativos de la organizacion escolar -registro. confeccion y custodia de do-
cumentacion. procesos contables. etc.- come en las facetas mas pedagégicas de la misma -ordenacién
academica, aspectos curriculares, metodos de ensenanza. organizacion del centro, etc.

La democratizacion interna del Sistema determina que el colectivo de inspectores de educacion de los
paises de nuestro entorno ponga el méximo acento en someter el ejercicio de su autoridad a los principios
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12
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13.

14

15

democraticos generales. Este talante democratico. junto con un soélida preparacion profesional, ha
permitido que en determinados paises europeos la inspeccion educativa alcance los méaximos niveles de
respeto y reconocimiento social.

La funcion de evaluacion del rendimiento educativo del sistema es la mas reciente de cudntas se les han
confiado a los servicios de inspeccion escolar. El establecimiento de métodos de evaluacion y diagnostico
permanente del sistema educativo proporciona un conocimiento preciso de los cambios cualitativos v
cuantitativos que se producen en el proceso de ensenanza, brinda unos fundamentos firmes a la toma de
decisiones por las autoridades educativas e informa a los centros y profesores sobre su propio
funcionamiento, contribuyendo asi a mejorar su practica educativa. Esta evaluacion, que se expone
detenidamente en el capitulo XVII del presente Libro Blanco, debe constituir una de las funciones
principales de los servicios de inspeccion.

La delimitacién del concepto de evaluacion v la forma en que la misma debe ser proyectada sobre los
sistema escolares conforman uno de los nicleos fundamentales de los debates que genera la revisién de
los sistemas educativos europeos. La evaluacion v estudio de dimensiones parciales del sistema educativo,
por amplias que resulten, no aportan conclusiones sobre el sistema en su globalidad. si antes no se han
definido los componentes del mismo, sus relaciones jerarquizadas y el modo cientifico de abordar el
analisis.

El papel que, a instancias de los responsables educativos, la inspeccién puede desempenar, es el de aportar
los datos y contribuir al anélisis del grado de cumplimiento de los objetivos generales que para la misma
han sido establecidos por la sociedad. Esta tarea puede realizarse evaluando la eficacia de las decisiones
de politica educativa y la forma de desarrollarlas, analizando, al mismo tiempo, la relacion que entre ambas
actividades se establecen.

Este concepto de evaluacion externa y global del rendimieinu del sistema, entendiendo como parte
integrante del mismo a la propia Administracion educativa, no constifuye todavia una practica habitual
de los Servicios de inspeccién. Una de las razones de esta situacion son las dificultades que conlleva el
armonizar el concepto de “evaluacion externa global del sistema™ y el de “evaluacion interna” de los
propios centros escolares.

En este amplio debate se perfila, sin embargo, con nitidez, la posibilidad y la conveniencia de evaluar el
rendimiento de los centros escolares a través del analisis de su organizacion, funcionamiento v resultados.
En el caso de abordar estudios especificos sobre el comportamiento global de algunas parcelas de la
educacién particularmente significativas, desde el conocimiento de estos resultados, resulta conveniente
combinar este método externo con los procesos de evaluacion interna que generen las propias
instituciones escolares.

En la practica totalidad de nuestro entorno, las tareas de analisis externo del rendimiento educativo de los
centros escolares las realiza exclusivamente la inspeccion, y el analisis del rendimiento global del sistema
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16.

17.

18.

se confia con frecuencia a profesionales que proceden de distintos ambitos cientificos, e incluso, en
algunos casos, a organismos especializados ajenos o no al sistema educativo.

La funcion de apoyo y asesoramiento a los centros escolares y a sus componentes constituye la mas
significativa de las actuaciones de la inspeccion vy ocupa la mayor parte de la actividad diaria de los
inspectores de todos los paises. Cuantas definiciones se conocen del concepto de inspeccién coinciden
en la referencia explicita a la condicién de asesor, de guia, de apoyo, de ayuda, que debe caracterizar la
actuacion de los inspectores con el fin de contribuir a la mejora de la educacién como servicio publico.

Tradicionalmente, la inspeccién ha ejercido la funcién de asesoramiento pedagogico de los profesores vy
su proveccion en el aula. Modernamente se entiende, puesto que, si los servicios de inspeccion deben
conslituir uno de los instrumentos fundamentales para el diagnéstico de la situaciéon educativa global de
un centro o del sistema, las tareas de asesoramiento y apoyo, que constituyen la consecuencia logica de
las funciones de control y de evaluacion, deben dirigirse a todos los componentes activos de la comunidad
escolar, ampliando su actuacion a los ambitos organizativos, administrativos v de gestion. Para ello es
necesaria, ademas, una amplia preparacion didactica y curricular, una sélida formacion de los inspectores
en Organizacién Escolar y otras materias afines.

Esta formacion constituye en algunos paises un requerimiento especifico previo, mientras que en otros
se ha entendido que la experiencia dilatada v las capacidades demostradas en el gjercicio de la docencia
pueden suplir dicha formacién especifica; son paises en los que el ejercicio de la funcion inspectora
constituye el estadio superior de una sélida trayectoria docente, que incluye, en casi todos los casos, la
experiencia directiva. La mayoria de los modelos que optan por esta sequnda forma de acceso desarrollan
paralelamente mecanismos de especializacion administrativa para los inspectores, vy de formacion y
actualizacion permanentes.

La Inspeccion educativa en Espana

19.

20.

Antes de abordar, dentro del marco de la Reforma, el disenio de Inspeccién educativa que se propugna,
es preciso referirise a la singularidad que presenta el sistema educativo espaiiol, gestionado por distintas
Administraciones en razén de la configuracion autonémica del Estado Espariol.

Segtin lo dispuesto en el articulo 27.8 de la Constitucién incumbe a los poderes puiblicos la inspeccion
del sistema eudcativo. De aqui se sigue que la facultad inspectora corresponde a cada uno de los poderes
publicos que cuentan con competencias plenas en materia de ensenanza.

Al Estado le corresponde la competencia normativa para dictar las disposiciones basicas de desarrollo
del citado precepto constitucional (art. 149.1.18 y 30 C.E.), asi como la competencia ejecutiva para llevar
a cabo la Alta Inspeccién que en los propios Estatutos de Autonomia le estd reconocida. A las
Comunidades Auténomas les corresponde, en los téerminos previstos por sus correspondientes Estatutos,
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22

23

24

25

el desarrollo normativo de las bases en esta materia, el ejercicio de la inspeccion en sus respectivos ambitos,
asi como la organizacion y funcionamiento de los correspondientes servicios.

De acuerdo con la anterior distribucion de competencias. mediante los correspondientes Reales Decretos
de traspaso, han sido transferidos los servicios, funciones y personal de Inspeccion a las Comunidades
Autonomas de Andalucia, Canarias, Cataluna, Galicia, Pais Vasco y Valencia.

En virtud de lo dispuesto en la Disposicién Adicional décimoquinta de la Ley 30/1984, los funcionarios
pertenecientes alos Cuerpos de Inspectores existentes hasta la entrada en vigor de la citada Ley, quedaron
integrados en el Cuerpo de Inspectores al Servicio de la Administracion Educativa (CISAE). Esta misma
disposicion bésica establece que la funcion inspectora educativa seré ejercida por funcionarios docentes
seleccionados mediante concurso de méritos y por los referidos inspectores, integrados en el CISAE.

Entre las normas basicas que en esta materia corresponde dictar al Estado han sido ya establecidas las que
expresamente se recogen en la Dispocion Adicional décimoquinta de la Ley 30/1984, de 2 de agosto.
de medidas para la Reforma de la Funcion Publica (texto fijado mediente Leyes 23/1988, de 28 de julio,
y 37/1988. de 28 de diciembre), relativos al regimen estatutario de los funcionarios a quienes se
encomienda la funcién inspectora. sin perjuicio de las ulteriores normas. asimismo basicas, previstas en
el apartado 10 de la antes citada Disposicion Adicional.

En lo que se refiere a la facultad estatal de Alta Inspeccion educativa, sus funciones v actividades fueron
reguladas mediente el Real Decreto 480,/1981. de 6 de marzo. v el Real Decreto 1982/1983, de 23 de
mayo. Para el ejercicio de estas funciones de Alta Inspeccion cuenta el Estado con los correspondientes
Servicios centrales del Ministerio de Educacién v Ciencia v con los territoriales. creados mediante Real
Decreto 1950/1985, de 11 de septiembre.

Establecida la singularidad derivada de la configuracion autonémica del Estado, es conveniente referirse
a los precedentes inmediatos que han caracterizado la evolucién de la Inspeccién Educativa hasta el
momento actual. La Ley General de Educacion de 1970 aportaba ya una concepcion técnicamente
avanzada de la organizacion v de las funciones encomendadas al Servicio de Inspeccién Técnica, en
relacion con la posibilidad de que éste se constituyera en uno de los instrumentos para el control v la
evaluacion del funcionamiento educativo del sistema escolar, globalmente considerado.

Enlos articulos 142 y 143 de la Ley General se establecia, por vez primera, un servicio tmico de inspeccion,
constituido por inspectores procedentes de los distintos niveles. La relacion entre sus componentes;
impuesta por una nueva organizacion interna, posibilitaba tedricamente una conexion entre los niveles
tradicionales, hasta entonces practicamente inexistente. al tiempo que permitia que los inspectores
operaran en el ambito general del sistema. sin perjuicio de su dedicacion a tareas especializadas cuando
las necesidades escolares asi lo exigieran. De la intencion inequivoca de los legisladores dan idea las
consideraciones que aparecen en el preambulo del Decreto 664/73. sobre funciones del Servicio de
Inspeccion Técnica de 10 de abril de 1973: “A este fin, se establece una sintesis de las competencias del
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28.

29,

30.

nuevo Servicio de Inspeccion Técnica, compatible, no obstante, con las malizaciones propias de cada nivel
omodalidad de ensefanza...” En la disposicion transtoria primera del mismo Decreto, se alude a una nueva
organizacion del Servicio que nunca llego a desarrollarse v que. se supone, estaria en consonancia con
la decision de organizar la inspeccion educativa como un servicio (inico.

La Ley de Medidas para la Reforma de la Funcion Publica ha permitido al Ministerio de Educacion y Ciencia
no solo modificar en sucesivos textos legales la ubicacion v la dependencia de los Servicios de Inspeccion
dentro del organigrama ministerial, sino desarrollar un modelo de funcionamiento de estos servicios que
pretende aprovechar los conocimientos especificos de cada inspector v su experiencia profesional, tanto
para las tareas concretas que requieran el ejercicio de dichas capacidades, como para impulsar el anélisis
y las actuaciones desde la perspectiva global que la modernizacion de nuestros sistema educativo exige.

Las novedades que ha aportado la Ley 30,1984, modificada por la Ley 23/1988, ademés de la creacién
del modelo integrado anteriormente aludido, consisten en encomendar las funciones de inspeccion
educativa a docentes seleccionados mediante un concurso de méritos y un curso de especializacion, asi
como en establecer los mecanismos para la permanencia de estos docentes en dicha funcion inspectora.
El procedimiento establecido en este marco legal prevé el ejercicio de la funcion inspectora durante tres
anos susceptibles de renovacion por otros tres. El cumplimiento de los seis afos en esta tarea puede dar
lugar, superado el proceso correspondiente, a la permanencia en la funcion por tiempo indefinido. Todo
ello reproduce, en parte, alguno de los modelos europeos con la ventaja, en nuestro caso, de que aporta
una formula mas flexible tanto para la Administraciéon como para el docente. Se considera que este periodo
garantiza suficientemente los aspectos formativos v conduce, si se opta por la continuidad. a la necesaria
profesionalizacion.

Las funciones a desarrollar por la inspeccion educativa en Espaiia son las que con caracter general se han
expuesto anteriormente, con algunas peculiaridades que exige el profundo cambio educativo que ha
supuesto el desarrollo de la Ley Orgénica del Derecho a la Educacion (L.O.D.E.). En parlicular, son
funciones de la inspeccion educativa velar por el cumplimiento de los propésitos esenciales de esta Ley
vy de las normas que la desarrollan: participacion social, pluralismo e igualdad de oportunidades.

La puesta en marcha de los consejos escolares, el desarrollo de los conciertos educativos, la mayor
autonomia en la gestién de los centros publicos, la regulacion de los derechos v deberes de los alumnos,
el incremento del asociacionismo en los distintos sectores, los diversos modelos de formacion del
profesorado vy la ordenacion de modalidades distintas de la ensefianza reglada, configuran un nuevo marco
de actuacion de los Servicios de Inspeccion.

A lo anteriormente descrito debemos-afiadir los cambios que conlleva el Proyecto de Reforma. tales como
la existencia de una etapa de Educacion Infantil hasta los seis afos, la ordenacion de la Educacion Primaria
en tres ciclos, la extension de la ensefianza obligatoria y comprensiva hasta los 16 anos, el nuevo disefno
del Bachillerato y la Formacién Profesional, el fortalecimiento de la optatividad, el debate sobre el disefio
curricular base y las propias adaptaciones curriculares. Todo ello requiere un modelo de inspeccion
particularmente adaptado a la nueva realidad y unos inspectores sensibilizados vy capacitacos para
contribuir a la materializacién de dicho Proyecto.
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31. La insuficiencia de efectivos, la extension territorial, la dispersion de la poblacion en las zonas rurales, la
acumulacion de la misma en las grandes ciudades, en areas suburbiales, que soportan graves déficits de
planificacion v servicios, junto con el aumento de la escolarizacion en los tltimos afos, han dificultado
la frecuencia de las visitas de inspeccion, vy por ende la eficacia de sus tareas fundamentales. Mientras en
Europa, la ratio media de profesores por inspector se sittia alrededor de los 350, en Espana. contando
con los efectivos de las Comunidades Auténomas. se encuentra en este momento en unos 550
aproximadamente.

32. Para que la Inspeccion educativa pueda cumplir las tareas de asesoramiento, apovo, mediacion y
prevencion de situaciones de conflicto, v las de colaboracion en las actividades de formacion del
profesorado v en los procesos de planificacion escolar, es imprescindible que conozca en profundidad los
distintos elementos del sistema educativo v los proyectos de reforma y renovacion que impulsen los
correspondientes poderes publicos.

33. El Ministerio de Educacion, en el marco de la Reforma, ha puesto en marcha ya medidas significativas en
relacion con su Servicio de Inspeccion Técnica, entre las que destaca la configuracion de las bases para
el nuevo modelo de Inspeccion Educativa asi como un notable incremento del niimero de inspectores, con
el fin de acercarse al madelo deseable, equiparado con el de los paises de nuestro entomo.

34. Conviene citar también que, para lograr una Inspeccion, cuyos miembros se familiaricen con la vida diaria
de los centros, v util en la transmisién bidireccional de informacién entre la Administracién educativa y
las comunidades escolares, los Servicios de Inspeccion deben formar parte de las unidades territoriales de
la Administracion educativa. Los inspectores deben desarrollar su tarea en equipos integrados que atien-
dan todas las necesidades educativas relacionadas con su funcién en una demarcacion territorial
determinada.

35. Estavinculacion a las unidades territoriales no debe impedir la necesaria homogeneidad en las actuaciones
del Servicio de Inspeccion. Para ello es preciso que. sin perjuicio de las acciones habituales que deben
desarrollarse en cada provincia, el Servicio como tal opere en el marco de un Plan General de Actuacion.

36. Enrazon de esta misma homogeneidad, debe establecerse un Plan de Actualizacion y Perfeccionamiento,
que garantice en todo momento la identidad de criterios v la eficacia de los Inspectores que componen

el Servicio.

.

37

Para el diagnostico eficaz del funcionamiento de los servicios de inspeccion v a fin de poder realizar un
sequimiento del grado de cumplimiento de los distintos Planes, debe elaborarse la oportuna evaluacion
que se plasme en una Memoria Anual.

38. Teniendo en cuenta las singularidades que concurren en la gestion de la Educacién espariola, v sin perjuicio
de la existencia en cada una de las administraciones educativas de sus propios servicios de inspeccion,
resulta imprescindible establecer, en coordinacion con dichas administraciones, los mecanismos apropia-
dos que permitan la contribucion de los distintos servicios de Inspeccién en la evaluacion del rendimiento
del Sistema educativo entendido en su conjunto, especialmente para verificar la adecuacion de la

ordenacion académica vigente a las necesidades del pais.

.
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Capitulo XV: ORIENTACION EDUCATIVA

i 13

La orientacion escolar es, desde el punto de vista del alumno, un derecho que ha de concretarse y
garantizarse en un conjunto de servicios y actividades que el sistema educativo debe ofrecer. Su principal
desarrollo tiene lugar en el ejercicio de la funcion tutorial v, en el nivel de secundaria, su contenido
educativo ha de verse complementado con el de orientacién profesional.

La orientacién educativa apunta al objetivo de optimizar el rendimiento de la ensefanza mediante el
adecuado asesoramiento al alumno a lo largo de su avance en el sistama y respecto de su transito a la vida
activa. Por ello, la orientacion educativa es para el sistema escolar un elemento esencial, que contribuye
a la calidad v a la eficacia de la ensenanza.

Funcién tutorial

2.

La actividad orientadcra se realiza, ante todo, en vinculacion estrecha e indisociable con la practica
docente: en el cumplimiento de la funcion tutorial. La tutoria constituye un elemento inherente a la
actividad docente dentro de un concepto integral de la educacion. Entrafia una relacion individualizada
con la persona del educando en la estructura vy la dindmica de sus actitudes, aptitudes, conocimientos e
intereses. La tutoria ha de ayudar a integrar conocimientos y experiencias de los distintos ambitos
educativos, y contribuir también a integrar la experiencia escolar, en general, v la vida cotidiane
extraescolar. Bajo esta perspectiva, el desarrollo de la funcion tutorial asegura que la educacion sea
verdaderamente integral v personalizada, v no quede reducida a mera instruccion o imparticion de
conocimientos.

Todo profesor. en su actividad docente, ha de ejercer tareas de guia y de orientacion. Sin embargo, la
funcion tutorial de cada grupo de alumnos puede vy debe ser asignada a algiin profesor determinado.
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4.

Es preciso potenciar la figura v las funciones del profesor tutor en todas las etapas y modalidades de la
ensefianza. Se desarrollaran programas de orientacién y formacion de los profesores tutores, asi como
instrumentos didacticos que les resulten de utilidad en su acciéon tutorial. Los programas de formacion
inicial y de perfeccionamiento del profesorado deben incluir contenidos que preparen v cualifiquen a los
profesores para el desempenio de la funcién tutorial.

Las actividades de ejercicio de la funcién tutorial, como parte que son de la funcién docente, estan incluidas
entre las obligaciones del profesor. Tanto aquellas que tienen lugar en horas lectivas, cuanto las
desarrolladas fuera de éstas, se realizan dentro del horario de obligada dedicacion de los profesores, como
parte de su trabajo docente. Es tarea de las Administraciones educativas dotar a los centros y a los
profesores de los medios necesarios para llevar a cabo la funcion tutorial.

Los profesores tutores se esforzaran por conocer las aptitudes e intereses de los alumnos con objeto de
orientarles mas eficazmente en su proceso de aprendizaje. Contribuirén al establecimiento de relaciones
fluidas entre la escuela y la familia, asi como entre el alumno v la institucién escolar, principalmente, en
lo que respecta a la evaluacion de sus aprendizajes v al paso de un ciclo a otro. Les corresponde también
la correcta identificacion de las dificultades que encuentran los alumnos, ayudandoles a superarlas y
recabando los oportunos asesoramientos técnicos del departamento de orientacion y del equipo interdis-
ciplinar de sector. Asimismo, coordinaran la acciéon educativa de todos los profesores que trabajan con
un determinado grupo de docencia. Es funcion suya, sobre todo, favorecer un clima de respeto mutuo,
de comunicacion y de cooperacion dentro del aula v del centro escolar, que propicie la adquisicion de
hébitos basicos de convivencia v cooperacion, de esfuerzo individual v colectivo, de tolerancia vy de
aprendizaje.

El ejercicio de la funcion tutorial entronca con la individualizacion de la ensefianza y también, en su caso,
con las adaptaciones curriculares y los programas de desarrollo individual. Sin embargo, no todas las
actividades de la funcién tutorial se ejercen con los alumnos individualmente; muchas de ellas se realizan
con grupos. El desemperio de las tareas tutoriales se lleva a cabo, en gran parte, dentro de la propia aula,
aunque puede, y suele, requerir una atencion, individualizada o en grupo, a los alumnos fuera de las horas
propiamente lectivas, en momentos especificamente destinados a ello.

La accion tutorial y el proceso orientador en educacién debe reunir las caracteristicas de:
a) Ser continuoy ofertarse al alumno a lo largo de los distintos niveles y modalidades de su escolarizacion.

b) Implicar de manera coordinada a las distintas personas e instituciones que intervienen en la educacién:
profesores, escuela, familia, medio social.

c) Atender a las peculiares caracteristicas de cada alumno.

d) Capacitar a los individuos para su propia autoorientacion y crear en ellos de manera progresiva una
capacidad y una actitud activa hacia la toma de decisiones fundamentadas y responsables sobre su
propio futuro. primero, en la escuela, ante las distintas opciones educativas, v luego, ante las distintas
alternativas de vida social y profesional.
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9, [a orientacion educativa permile que sea la escuela la que se adapte a los educandos y no a la inversa.

10.

11

12

13

.

En los niveles de ensenanza basica, la evaluacion continua vy la promociéon de alumnos no pueden
desarrollarse al margen de los procesos de orientacion continua.

La tutoria v orientacion adquiere matices diferentes a lo largo de las distintas etapas educativas. En el
comienzo de la educacién infantil y primaria, las funciones mas importantes se refieren a la insercion del
nino en el grupo de companeros, la adaptacion escolar inicial, la prevencion de dificultades de aprendizaje
y la vinculacién de la escuela con la familia. En el nivel de secundaria. pasan a prevalecer los aspectos de
orientacion relativos a la eleccién entre distintas vias y opciones educativas, asi como el afianzamiento de
técnicas eficaces de estudio. Al término de la educacién secundaria obligatoria, v a lo largo de la
posobligatoria, cobra especial importancia la orientacion hacia estudios posteriores y la orientacién para
la transicion a la vida activa. La orientacion profesional presupone informacion profesional, pero no
consiste solo en ella. Ademas, ha de tomar en cuenta las aptitudes, inclinaciones e intereses personales
de cada individuo.

La funcién orientadora se hace tanto mas importante cuanto mayor es la diversidad de la propia oferta
educativa. En la medida en que la nueva configuracion del sistema educativo contempla una mayor
diversidad y opcionalidad en la educacién secundaria obligaloria v postobligatoria, la orientacion
constituye un elemento indispensable y, en rigor, esencial, para el correcto funcionamiento de una
ordenacion altamente diferenciada v con amplios méargenes de optatividad.

En la Educacion Secundaria, la orientacion educativa ha de completarse con la orientaciéon profesional.
Esta tiene, por un lado, una vertiente individual: son los individuos los que han de recibir la adecuada
orientacion acerca de los itinerarios profesionales que se ajustan mejor a sus capacidades, motivaciones
e intereses. Pero, por otro lado, v no en segundo lugar de importancia, tiene una vertiente social,
estrechamente vinculada a las necesidades y demandas del sistema productivo, donde, en un momento
dado, se abren determinados campos profesionales, o determinadas especialidades dentro de ellos, con
mejores perspectivas de futuro vy desarrollo. Bajo esta consideracion, la orientacion profesional ha de
contribuir a reorientar la demanda de educacion profesional por parte de los alumnos, que han de ser
convenientemente informados vy orientados acerca de la situacion v las perspectivas previsibles en las
distintas profesiones.

La orientaciéon profesional, en ese sentido, desemperia un papel crucial mediador entre las demandas
educativas de los alumnos y las demandas el sistema productivo. En relacion con ella es preciso planificar
la Formacién Profesional Especifica, que no puede ya por mas tiempo obedecer simplemente a las
peticiones coyunturales de determinados grupos de alumnos o de profesores en los centros que la
imparten. Estas demandas han de ser reorientadas, salvando siempre el derecho de los alumnos a buscar
fa formacién que desean alli donde ésta se les oferte. [La especiai relacién que fa Formaciéon Profesional
Especifica tiene con el mundo productivo hace que, en su caso, el componente social sea, al menos, tan
importante como el componente personal, que, en cambio, ha de permanecer prioritario en la Formacién
Profesional de Base. En esta tltima, sin duda, v sin olvidar el referente social también en ella presente,
ha de prevalecer la eleccion y la libre demanda de los alumnos, convenientemente orientados.
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Departamentos Psicopedagégicos y de Orientacion

14. El Ministerio de Educacién y Ciencia considera que el desempefio de las funciones tutoriales v

15

16

17

.

orientadoras, que debe realizar todo profesor, especialmente el profesor-tutor, requiere del apoyo técnico
de servicios, departamentos o equipos especificamente cualificados para ello.

No es posible exigir de todo profesor el conjunto de las competencias técnicas para la tutoria, orientacion,
y, eventualmente, apoyo o refuerzo educativo que necesitan muchos de los escolares. Incluso en su labor
diaria ante los problemas comunes de los educandos y de st orientacién, el profesor tutor necesita ser
asistido vy equipado con los medios necesarios para el adecuado desarrollo de esa labor. Parece, pues,
aconsejable que en todo centro escolar se establezca, a partir de cierto nimero de unidades, un
departamento de orientacién, integrado por profesores y coordinado por un director o responsable del
mismo, integrado en la plantilla de profesorado del centro vy de ser posible con titulacién universitaria
superior en Psicologia o en Pedagogia. También parece aconsejable que los profesores responsables de
estos Departamentos de Orientacion sean relevados de un amplio niimero y atin de la totalidad de las horas
lectivas, sin que, por otro lado pierdan el contacto con la actividad docente. Asiinstituido, el departamento
de orientacion constituye, dentro de cada centro, la plasmacién organizativa y la garantia préctica del
principio seguin el cual, la orientacién escolar forma parte esencial de la actividad educativa. En él se
coordina, asesora y apoya la labor tutorial de los profesores. Por otro lado, en centros de primaria de zonas
rurales, con reducido niimero de alumnos, habréa que asegurar la asistencia de profesores orientadores
itinerantes que atiendan a los centros de una comarca.

Los departamentos de crientacion coordinaran la accion orientadora y tutorial de los profesores tutores
y de los profesores de apoyo de cada escuela, asegurando el enlace entre ellos y el equipo interdisciplinar
de sector. Colaboraran, asi mismo, en la elaboracion de criterios de evaluacién de los alumnos y en la
correspondiente orientacién de éstos, asi como en el disefio de las posibles adaptaciones curriculares que
precisen. De ellos depende, en gran medida, que la escuela no opere de manera discriminatoria al excluir,
marginar y condenar al fracaso o al abandono a muchos alumnos que, por diferentes motivos, tienen
dificultad para seguir el ritmo de la mayoria o, incluso, el curriculo establecido con caracter general.

En particular, los departamentos de orientacion promoveran actividades informativas y de asesoramiento
de los alumnos para facilitarles que alcancen un criterio propio cuando tengan que elegir entre distintas
opciones: ante diferentes materias optativas, diversas modalidades de bachillerato y ensefianzas profesio-
nales, o, finalmente, distintas salidas laborales. Asimismo, prestaran particular atencién a los escolares que
presentan necesidades educativas especiales v demandas de apoyo especifico.

18. En toda clase de centros son funciones del Departamento de Orientacién:

1. Favorecer el adecuado desarrollo de la funciéon tutorial: proporcionar asesoramiento, material, y, en
general, apoyo a los profesores tutores.
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19

20.

21.

2. Contribuir al proyecto de centro en sus diferentes aspectos: proyecto curricular, programa de
integracion, de reforma, de formacion del profesorado, innovaciones educativas, etc.

3. Promover la cooperacion entre familia y escuela en la educacion de los alumnos.

4. Contribuir al desarrollo de los elementos personalizadores de la educacién: adaptaciones curriculares,
programas de desarrollo individual, etc.

5. Ayudar a los alumnos a conseguir una buena integracion en el centro educativo y en el grupo de los
companeros, sobre todo en los momentos de transicion: a la llegada al centro, en el paso de un ciclo
a otro, de un grupo a otro, en el transito a otro centro educativo.

6. Informar, asesorar y orientar de modo personalizado a los alumnos ante cualquier opcién que deban
tomar frente a distintas posibilidades educativas o profesionales.

7. Intervenir en toda clase de decisiones relativas a los alumnos, principalmente en lo relativo a
promocién de un ciclo a otro v a los refuerzos educativos.

8. Detectar a tiempo los posibles problemas de aprendizaje de los alumnos, ayudandoles a superarlos
mediante los oportunos modos de intervencion: desde técnicas psicopedagégicas de instauracion de
capacidades basicas, hasta procedimientos de ensenar a pensar o de iniciacién y afianzamiento de
las técnicas de estudio.

Todas las funciones citadas han de ser realizadas en estrecha conexién tanto con el profesorado, cuanto
con otros servicios del sistema educativo, principalmente, con los equipos interdisciplinares. Algunas de
ellas necesitan, ademas, de conexidn con otros centros educativos y otras instituciones del entorno.

La orientacion en sentido estricto adquiere especial importancia en el periodo de transicién del primero
al segundo ciclo de la Educacion Secundaria Obligatoria, cuando los alumnos han de empezar a tomar
decisiones sobre su propia vida, en la escuela y més alla de ella. Por ello, es necesario que los estudiantes,
al concluir el primer ciclo, reciban de modo individual una orientaciéon razonada sobre las opciones
educativas mas recomendables para ellos, las que mejor se adaptan a sus intereses y posibilidades. Esta
informacion orientadora ha de ser expresion de la colaboracion pedagégica entre equipos de profesores
que trabajan en los distintos ciclos v, si fuera el caso. en distintos centros.

Al término de la ensefianza secundaria obligatoria, la orientacion educativa ha de prolongarse y
complementarse con la orientacién profesional. En estos afios, esa doble orientacion puede requerir un
horario propio, dentro del lectivo, consagrado a la informacién y orientacién del alumnado. En lo que toca
a la informacién sobre salidas profesionales, es importante que alumnos y alumnas tengan ocasion de
conacer de cerca las oportunidades laborales de la zona v de escuchar el parecer de personas procedentes
de campos profesionales diversos, ajenas a la escuela. Importa mucho, ademés, que esta orientacién no
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quede sesgada por razon del sexo, de modo que las alumnas sean conscientes de la amplitud de sus
posibilidades de elecciéon, no mas restringidas, ni distintas de las de sus comparnieros de sexo masculino,
y que sean positivamente animadas y apoyadas en orden a elegir y explorar vias profesionales en toda
esa amplitud.

Equipos de Orientacién yv Apovo

22,

23

24

25.

Los servicios o departamentos de orientacion constituidos dentro de los centros pueden precisar, a su
vez, de apoyo técnico externo para determinadas actuaciones especializadas en la intervencion con
alumnos en situaciones o con necesidades educativas especiales, y en relacién también con toda clase de
transiciones de los alumnos: de un centro a otro, de una etapa a otra, del mundo educativo al mundo del
trabajo. Por este motivo, en estrecha coordinacion con la tutoria v con el departamento de orientacion
de los centros, para impulsar, coordinar y dotar a la orientacién escolar de un alto grado de competencia
técnica, hay que contar con una red sectorizada de equipos o servicios interdisciplinares de orientacion
y apoyo, con profesionales expertos en diversos campos, entre los que necesariamente debera haber
docentes de los distintos niveles educativos. Estos equipos, ademas de la dimension psicologica v
pedagébgica, atenderan los aspectos sociales y familiares que tienen incidencia en el ambiio escolar.

El Ministerio de Educacion y Ciencia considera conveniente que la red de equipos o servicios interdisci-
plinares se estructure en sectores escolares. La sectorizacion parece necesaria para alcanzar una vision
amplia de los recursos disponibles y de las necesidades que plantean los alumnos, asi como para proceder
a la escolarizacion de éstos en las condiciones mas favorables. Por otro lado, asegura la continuidad de
la orientacién que éstos reciben a lo largo de las diversas etapas y modalidades de su escolarizacion.

El sector escolar atendido por cada equipo o servicio tendra una configuracion y extension definidas por
criterios demograficos v geogréaficos, asi como por las caracteristicas v necesidades de la zona. sin que
en ningtin caso queden descuidadas las comarcas rurales, las de poblacion diseminada o las de dificil
acceso. El sector abarcara centros escolares de todo tipo y nivel: desde Escuelas infantiles o centros de
Preescolar hasta los centros de Secundaria, tanto piibiicos como concertados.

Cualesquiera que sean el nivel escolar v la demarcacion geogréfica de su actuacion, son funciones ge-
nerales de los equipos:

a) Prestar apoyo y asesoramiento técnico al profesorado en relacién con la tutoria, la orientacion
educativa, las adaptaciones curriculares, los programas de desarrollo individual v. en general. la
intervencion educativa sobre los alumnos con necesidades o en situaciones educativas especiales.

b) Asesorar y asistir a los profesores en su funcién orientadora v tutorial, proporcionandoles informa-
cion, documentacion, material y cansejo técnicos.

c) Asumir las competencias que las disposiciones oportunas les asignen respecto a evaluacion
interdisciplinar, identificaciéon de necesidades educativas, escolarizacion, seguimiento del proceso
educativo y promocion académica de alumnos con necesidades o en situaciones educativas especiales.
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27

28

29

d) Favorecer y apoyar, en los Centros, actividades y programas de orientacion educativa v profesional.
asi como aquellas que se encaminan a mejorar la metodologia educativa, la calidad de los procesos
de ensenanza/aprendizaje, y las técnicas de estudio v de trabajo apropiadas al nivel evolutivo de los
alumnos.

e) Prestar su colaboracion y apoyo, en coordinacion con los Centros de Profesores. en la elaboracion
y desarrollo tanto del Proyecto Educativo del Centro, cuanto de posibles proyectos curriculares en
distintos ambitos de innovacion: de integracion, de nuevas tecnologias, de talleres educativos, v otros:
e igualmente prestar su colaboracion y apoyo a los departamentos de Orientacion establecidos en
los centros educativos de su sector.

f) Participar con la Administracién educativa en el analisis y estudio del sistema escolar para la toma de
decisiones y propuestas de desarrollo de los servicios de apovo a los centros.

g) Impulsar la cooperacion de los centros educativos con las familias y con las instituciones v
organizaciones sociales del entorno. y colaborar en actividades de desarrollo de esa cooperacién.

h) Contribuir al desarrollo curricular, a la investigacion educativa v al intercambio de experiencias dentro
del sector de su responsabilidad.

i) Colaborar con los Centros de Profesores, en la formacién permanente y apoyo didactico al
profesorado del sector, asi como en la elaboracion vy discusion conjunta de proyectos pedagogicos,
innovaciones didacticas, desarrollo y adaptaciones curriculares, accion tutorial y criterios de
evaluacion de los estudiantes.

j)  Colaborar en la organizacion de actividades de orientacion de los escolares y de informacion acerca
de opciones educativas y/o profesionales.

Las anteriores funciones han de cumplirse en diferentes modalidades de actuacion: a) anticipadora vy
preventiva de problemas escolares vy de desarrollo personal, tales como inadaptacion, adicciones,
abandono vy fracaso escolares, y ofros problemas a cuya aparicion es necesario anticiparse; b)
compensadora de las desigualdades sociales; y c) favorecedora de la diversidad y de las especiales aptitudes
de los alumnos.

Para el adecuado desarrollo de sus funciones, los equipos interdisciplinares han de poseer un conocimiento
profundo de la demarcacion escolar a su cargo: necesidades, recursos escolares v extraescolares,
personales y materiales, perspectivas de futuro desarrollo. La Administracion educativa colaborara en la
obtenciéon de esa informacion.

Las actuaciones de los equipos de sector se modularén, principalmente, de acuerdo con la etapa educativa
sobre la que se proyecte su intervencion.

El Ministerio de Educacién y Ciencia, en su ambito de gestién directa, tendera a configurar una red con

los distintos servicios y equipos que en la actualidad dependen de él: Servicios de Orientacién Escolar vy
Vocacional, Equipos Multiprofesionales, Equipos de Atencién Temprana, Educacion Compensatoria,
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etcétera. Sin perjuicio de la diferente situacion laboral de sus actuales integrantes y con pleno respeto de
sus derechos adquiridos, se racionalizara el funcionamiento de estos servicios, evitando la duplicidad de
funciones que se produce en la actualidad.

De igual manera, el Ministerio de Educacion y Ciencia establecera, a través de convenios con otras
instituciones publicas, como Comunidades Auténomas y Ayuntamientos, que han constituido servicios o
equipos interdisciplinares analogos, los oportunos cauces de cooperacion con objeto de optimizar el apro-
vechamiento de los diversos servicios de orientacién actualmente existentes.

La profesionalizacion de los orientadores

30.

31.

El desemperio de las funciones en los distintos servicios de orientacion educativa, sean departamentos en
los centros o equipos interdisciplinares de sector, requiere de profesionales especializados y altamente
cualificados, con solida formacién de base v con la debida titulacion universitaria superior. Por esta razon,
el Ministerio de Educacion y Ciencia impulsara la creacion de un Servicio Técnico de profesionales de
cualificacion psicopedagégica para dicho desemperio. En él se integraran los actuales profesores de los
Servicios de Orientacién Escolar v Vocacional, asi como los Equipos Multiprofesionales. En todo caso,
se tendera a que las condiciones econdmicas y laborales sean equiparables para todos los miembros de
dicho servicio.

Los profesores que coordinen los departamentos de orientacién en los centros habran de ser licenciados
en Psicologia o en Pedagogia. No obstante, en centros de Secundaria podran otros profesores asumir
tareas de coordinacion de tutorias y de orientacion profesional.

Los profesores coordinadores de orientacion en los centros formaran parte del claustro de profesores de
los mismos. Su funcién, atin siendo especializada, permanece muy cercana a la docencia. Es la razon por
la que para acceder a esta responsabilidad conviene que posean previa experiencia docente. En los centros
publicos, dicha funcién quedara encomendada a funcionarios docentes con las titulaciones antes
mencionadas y podra ser compatibilizada con docencia directa o con apoyo a la docencia del profesorado
ordinario. Los centros concertados, con el oportuno nimero de unidades, recibiran el correspondiente
médulo econémico para contratar a un profesional debidamente titulado.
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Capitulo XVI: INVESTIGACION EDUCATIVA

1. Los profundos procesos de renovacion educativa de la segunda mitad de nuestro siglo han contribuido al

2.

desarrollo de la investigacion educativa en la que han buscado, v a menudo hallado, fundamentos
empiricos y cientificos tanto de decisiones politicas que han afectado a millones de personas como de
alternativas pedagogicas que han modificado notablemente las actitudes de los docentes y la actividad
educativa real. De los ambitos de investigacion se derivan, con frecuencia, modelos acerca de los
fenomenos educativos que luego se traducen en practicas innovadoras. A su vez, estas practicas
contribuyen a modificar las perspectivas que emplean los investigadores para analizar, explicar y
comprender los procesos y las estructuras educativas.

La incidencia de la investigacion en el sistema

La relacién entre investigacion e innovacion es, por ello, de caracter reciproco: una v otra se potencian
mutuamente. Por otra parte, no siempre es nitida la frontera que separa la innovacion de la investigacion
educativa, como demuestra la importancia creciente de modelos de investigacion-acciéon y de metodolo-
gias de investigacion cualitativa que, sin negar el valor de la investigaciébn mas distanciada que emplea los
métodos analiticos clasicos, funden a veces en un sélo concepto la actividad innovadora que se realiza en
las aulas con la actitud investigadora que resulta imprescindible en cualquier proceso de innovacion.

Si bien es cierto que en los procesos de decision que conducen a la renovacion del sistema educativo
intervienen de forma determinante valores sociales cuyo alcance esta mas alla de los datos de investigacion,
también lo es que la investigacion tiene una influencia profunda en esas decisiones. Ello es asi porque la
investigacion cumple un conjunto de funciones que inducen al cambio vy a la busqueda de una mayor calidad
y eficacia de las estructuras v actividades educativas. Entre esas funciones, pueden destacarse las
siguientes:
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La investigacion presupone e induce una actitud critica en relacion a los procesos educativos y a la
estructura v eficacia del sistema educativo. Esa actitud critica es un primer paso hacia la innovacién
de tales actividades vy estructuras.

En ella reside el fundamento de los analisis sobre las limitaciones y deficiencias contrastadas del sistema
educativo, que sirven de motor al propio proceso de renovacion.

Probablemente su funcion fundamental consiste en el desarrollo de conceptos, enfoques v esquemas
que refinan cada vez mas la percepcion sobre los fenémenos educativos, haciendo asi una aportacién
indirecta pero decisiva al desarrollo de una ensefanza de mas calidad.

De una forma mas directa, la investigacion permite el desarrollo de modelos de actividad educativa,
materiales didacticos v enfoques curriculares que sirven de soporte para la renovacion efectiva y
concreta de la ensefanza.

Permite, ademas, evaluar los efectos de los procesos de reordenacién e innovacién en el sistema
educativo, valorar los programas y centros, ir mas alla de las impresiones superficiales en el
conocimiento de las estructuras y las interacciones en que se enmarcan los hechos educativos.

Proporciona datos que facilitan la toma de decisiones en los distintos ambitos de administracion v
gestion de la educacion, desde las aulas y las actividades docentes especificas, hasta las instancias que
definen los aspectos mas generales de la politica educativa.

Desarrolla un conocimiento méas profundo de los factores histéricos vy culturales, psicologicos, sociales
y econémicos que condicionan v dan sentido a los fenémenos educativos.

Contribuye a la seleccion de métodos y materiales didacticos eficaces y a la depuracion de los que no
lo son.

Finalmente -y no es ésta su aportacion de menor importancia- la investigacion contribuye a mejorar
la calidad de la actividad educativa de los propios investigadores, y ésta es una de las razones por las
que se reclama crecientemente la realizacion de investigaciones por los profesores, vinculando la
investigacion a la accién educativa cotidiana.

Por todo ello, el compromiso de la Administracién publica v del mundo educativo en relacion a la
reorganizacion del sistema educativo y a la innovacién de los procesos que se dan en él presupone el
compromiso de garantizar los recursos necesarios para fomentar la investigacién educativa. Este
compromiso no se circunscribe a una u otra metodologia especifica, tal o cual enfoque concreto o este
o aquel modelo de investigacion educativa, no teniendo otro limite que la calidad, la relevancia v el rigor
de la propia investigacion mas que el modelo o la disciplina que la orienta.

Por la propia naturaleza de los fenomenos educativos, la investigacién que sobre ellos se proyecta tiene
un marcado caréacter interdisciplinar. Los fenémenos educativos son procesos psicologicos e interacciones
psicosociales, que se definen en estructuras y procesos sociales. Dependen de condiciones econémicas
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a las cuales, a su vez, condicionan. Implican el empleo de métodos v materiales didacticos. Son
determinados por marcos histéricos y culturales. Hacen referencia a constelaciones de valores y
concepciones filosdficas. Remiten al pensamiento pedagogico. Su complejidad sélo es parcialmente
abarcable por el esfuerzo coordinado de diversas disciplinas, v a través de la cooperacion estrecha de
investigadores con formaciones distintas v enfoques mutuamente enriquecedores.

Es posible contemplar los fenémenos educativos, en sus condiciones y relaciones, desde la perspectiva
clasica de las ciencias empiricas, aplicando los procedimientos analiticos clasicos en estas ciencias. Pero
es igualmente posible aproximarse a ellos con un enfoque mas cualitativo, desde categorias de
interpretacién mas comprensivas que explicativas. Asi, junto a su caracter interdisciplinar, la investigacién
educativa tiene -y debe tener- una naturaleza intermetodolégica. Con frecuencia es en los puntos de
interseccién entre métodos y disciplinas donde se hallan las relaciones mas reveladoras, los significados
mas profundos de los fenémenos educativos.

. Por ello, el compromiso de la politica o la administraciéon educativa con un determinado enfoque seria

contraproducente y estéril. El estimulo de la investigacién requiere la misma actitud abierta que es
necesaria para investigar e innovar en educacion. No debe limitarse a [a investigacion mas directamente
aplicada sino abarcar también a la de caracter basico. Tampoco puede restringirse a un determinado tipo
de investigadores (por ejemplo, los profesores universitarios o los de ensefianza primaria o secundaria),
aunque debe fomentar, en cualquier caso, la actividad investigadora de los propios profesores, a partir de
la consideracién de la investigacién como recurso innovador.

La estrecha relacion entre investigacion e innovacion se refleja en la proliferacion de centros nacionales
de investigacion educativa que tuvo lugar en los afos cincuenta y sesenta en todo el mundo y en la relacion
de estos centros con los cambios en los sisteras educativos que se dieron con posterioridad a la segunda
guerra mundial. Hasta la segunda mitad de siglo, la investigacién educativa tendia a ser una actividad
aislada y revestia con frecuencia un caracter especulativo. Las exigencias politicas y sociales de
transformacion de las estructuras educativas de muchos paises dieron lugar a una consideracién mas
institucional de la investigacion y aumentaron la demanda de datos empiricos sobre los sistemas
educativos. Ademas, en relacién con esos procesos, se hizo mas urgente la necesidad de que los
investigadores desarrollaran esquemas educativos, vy métodos o materiales didacticos mas eficaces, y
proporcionaran conocimientos pertinentes para tomar decisiones sobre la educacion.

Instituciones de investigacion educativa

9.

Este mismo fenémeno tuvo lugar en nuestro pais en relaciéon con la reforma del sistema a que dio lugar
la Ley General de Educacion de 1970. En 1969, al inicarse los trabajos de planificacion de la reforma
educativa, se creyd necesario instituir un mecanismo que permitiese un desarrollo sistematico de la
investigaciéon educativa. Tal mecanismo se configuré como una red. con un Centro de Investigaciones para
el Desarrollo de la Educacién (C.E.N.I1.D.E.) como unidad coordinadora de un conjunto de Institutos de
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Ciencias de la Educacion (I.C.E.) en las Universidades, concebidos como centros de investigacion,
innovacion vy formacion del profesorado. En 1974, el C.E.N.LD.E. fué sustituido por un organismo
autbnomo, el Instituto Nacional de Ciencias de la Educacion (LN.C.L.E.), con funciones de coordinacion
de los Institutos de Ciencias de la Educacion, vy de investigaciéon y evaluacion del sistema educativo,
formacion del profesorado v asesoramiento al Ministerio de Educacion.

Aunque contribuyé decisivamente al fomento y desarrollo de la investigacion educativa, la red I.N.C.LE.-
[.C.E.s no llegd a cumplir completamente las expectativas primeras. Para las Universidades de los afios
setenta el problema prioritario era la necesidad de responder a una fuerte demanda de puestos de estudio,
con lo que no estaban en las mejores condiciones para constituirse en motores de la calidad de los niveles
previos del sistema a través de la red de [.C.E.s, como pretendia la L.G.E. Ademas, el modelo de
investigacion v desarrollo de los afios sesenta tendia a concebir la formacion del profesorado v la
innovacion como un efecto directo e inmediato de la investigacion educativa, lo que se reveld inadecuado
en todo el mundo. La influencia de ésta es, frecuentemente, mas mediata e indirecta -pero quiza mas
profunda- de lo que supone ese modelo tedrico. La investigacion configura actitudes, desarrolla pers-
pectivas nuevas, elabora conceptos, pero no suele traducirse de forma inmediata v mecanica a la
formacion de profesores y la innovacion. Es imprescindible para una y para otra, pero ni la innovacién
ni la formacién son sélo puros reflejos de la investigacion educativa.

Por estas y otras razones (como la improvisacion, falta de recursos y escasa incardinaciéon en el mundo
universitario de los profesores de otros niveles de algunos de los cursos de aptitud pedagdgica), el
I.N.C.LE. no llegé a alcanzar la eficacia deseada en el cumplimiento de sus fines, v fué suprimido en 1980.
Sus funciones de fomento v desarrollo de la investigacion fueron asignadas a una Subdireccion General
de Investigacion Educativa, creada al efecto, v posteriormente sustituida -en 1983- por el Centro Nacional
de Investigacion y Documentacién Educativa (C.1.D.E.) que actualmente es la entidad encargada del
fomento de la investigacion, la realizacion de evaluaciones globales sobre diferentes aspectos del sistema
educativo v la gestion de los servicios de Bibliotecas y Documentacion del Ministerio de Educacion v
Ciencia. Por otra parte. los Centros de Profesores han asumido, en este periodo. gran parte de las
funciones de formacién permanente del profesorado que anteriormente tenian los Institutos de Ciencias
de la Educacion, desde un ambito maés cercano a los profesores que reciben esta formacion.

A los procesos anteriores hay que anadir los de descentralizacion de la Administracion educativa v
autonomia universitaria, definida por la Ley de Reforma Universitaria, para configurar una situacion
mucho méas compleja que la nacida en 1970 vy que aiin debe experimentar modificaciones parciales para
lograr una mavor eficacia en el fomento de la investigacién educativa. Si el modelo lineal e inmediato de
relacion entre investigacion v formacion se demostré ingenuo, la actual separacion entre ambas funciones
es poco deseable. Actualmente, los Institutos de Ciencias de la Educacion cumplen atn una funcion
importante en el desarrollo de la investigacion educativa, v gestionan en parte las convocatorias de ayudas
a la investigacion del Ministerio de Educacion vy Ciencia, aunque no se mantiene la red formal de relacian
del modelo de 1969. Por su parte, los Centros de Profesores. dedicados principalmente a la formacion
permanente. no cuentan con recursos de investigacion. En esta situacion, tiende a producirse una distancia
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14.

excesiva entre la investigacién educativa y los procesos de innovacién y formacion del profesorado.
Ademas, se acentla la disociacién entre quienes investigan, que son mayoritariamente profesores
universitarios, y quienes educan en los otros niveles del sistema educativo.

La funciéon investigadora de la Universidad es fundamental v, en el campo de la educacién el apoyo
decidido a la investigacion por parte de profesores y equipos docentes de otros niveles no debe redundar,
en ningin caso, en una disminucién o estancamiento de los recursos dedicados a la investigacion
universitaria sobre educacion. En concreto, la disminucién del compromiso investigador de los Institutos
de Ciencias de la Educaciéon y Departamentos Universitarios tendria efectos muy negativos para el
desarrollo cuantitativo y cualitativo de la investigacién educativa.

Sin embargo, la tendencia existente al acaparamiento de la investigacién educativa, con muy escasas
excepciones, por los profesores universitarios, v al relegamiento de los profesores de los restantes niveles
al papel de consumidores pasivos de esa investigacion, no es sostenible ni resulta funcional para la
renovacion del sistema educativo y la mejora cualitativa de la ensefianza. Es preciso promover la formaciéon
de equipos investigadores entre profesores de distintos niveles, una relacién més estrecha entre los
Centros de Profesores y los Departamentos e Institutos Universitarios, asi como vias de investigacién para
profesores que estén interesados y preparados en la investigacion educativa.

El impulso a la investigacion

15.

16.

[as medidas encaminadas a la promocién de equipos internivelares pueden contribuir a encontrar puntos
de equilibrio entre dos aspiraciones que, demasiado frecuentemente, son dificiles de compatibilizar en
investigaciéon educativa: la aspiracion de que ésta resulte relevante vy la de que sea rigurosa. Muchas
investigaciones son rigurosas pero ajenas a los contextos educativos reales, y dificilmente aplicables a ellos.
Algunas son relevantes, pero no ofrecen garantias de que sus datos sean extrapolables, significativas las
diferencias que senalan, precisos los métodos que emplean, justificables las conclusiones que obtienen.
El acercamiento de los profesores universitarios a contextos educativos distintos de aquellos en que
realizan su docencia, y de los profesores de otros niveles a los procedimientos especificos de la
investigaciéon educativa, pueden ayudar a la realizacion de investigaciones que sean, al tiempo, rigurosas
y relevantes.

La promocién de la investigacion educativa desde los Centros de Profesores, sin disminuir por ello los
recursos que se destinan al mismo fin en las universidades, exige l6gicamente un incremento de los
recursos globales destinados a su fomento. Tales recursos se han mantenido constantes en los tltimos
afos, aunque ha crecido la produccién de investigaciones en educacion financiadas con cargo a fondos
publicos: la produccion media anual de investigaciones financiadas a través del C.1.D.E. es aproximada-
mente un 35% mayor que la del periodo anterior, aunque los recursos son aproximadamente equivalentes.
Por otra parte, existe un consenso generalizado en la idea de que se ha producido un aumento constante
de la calidad, el rigor vy la relevancia de la investigacién educativa desde 1970 hasta hoy.

237



17.

i8

19

El fomento de la investigacion educativa, por parte de las Comunidades Autébnomas con competencias
plenas en educacion, puede contribuir al desarrollo de una investigacion mas cercana a los ambitos
educativos reales; requiere, por otra parte, el desarrollo de mecanismos de coordinacion e intercambio
que eviten el aislamiento de los equipos de investigadores y la imposibilidad de realizar estudios e
investigaciones de amplio alcance, pertinentes para el sistema educativo considerado en su globalidad. Es
creciente, por ejemplo. la necesidad de estudios que relacionen al sistema educativo de nuestro pais con
los de otros paises de nuestro entorno. Esos estudios solo pueden realizarse a través de la cooperacion
entre las administraciones educativas. Resulta poco eficaz la exigencia de un convenio concreto para cada
estudio, por lo que el Ministerio de Educacion y Ciencia promovera la creacién de un Instituto de
Investigacion v Evaluacion  Educativa en el que, a través de la cooperacion entre las Comunidades
Autonomas v la Administracion central, se definan las lineas prioritarias de los estudios generales sobre
el sistema educativo, de las investigaciones internacionales y de las evaluaciones del sistema en su totalidad.

Estos estudios e investigaciones han adquirido una relevancia creciente en los Ultimos afios, al producirse
simultdneamente una descentralizacion de competencias en educacion y una presencia mas activa de
nuestro pais en el contexto internacional. Ese doble proceso ticne implicaciones para tode el sistema
educativo v, en el caso especifico de la investigacion, hace preciso el desarrollo de mecanismos estables
de coordinacion y cooperacion. En el contexto internacional, esos mecanismos estan establecidos a través
de redes de investigacién educativa de la U.N.E.S.C.O., en diferentes programas de las Comunidacles
Europeas, por la via del Consejo de Europa v a través de la colaboracién entre paises en el Comite de
Educaciéon de la O.C.D.E. y del C.E.R.L.. organismo de investigacion dependiente de esta institucion.
Existen, ademaés, organizaciones no gubernamentales, que realizan estudios comparativos de evaluacion
de diferentes aspectos de los sistemas educativos vy los logros educativos en paises de todo el mundo. La
demanda que esas instituciones internacionales hacen a nuestro pais de estudios e investigaciones sobre
el sistema educativo es cada vez mayor, v la respuesta a esa demanda puede redundar en beneficio del
sistema educativo espanol. Pero, al mismo tiempo exige una accibn coordinada de las distintas
administraciones publicas con competencias en educacién e investigacién educativa.

No es esa, sin embargo, la tinica razén para la cooperacion. En algunos casos concretos, el proceso de
descentralizacion ha dado lugar a una dificultad transitoria para contar con datos estadisticos, estudios o
evaluaciones del conjunto del sistema educativo espariol. En la medida en que aumenta el grado de
descentralizacién de un sistema educativo. la necesidad de esos estudios, datos v evaluaciones se hace
mayor, no menor. A la larga, la calidad de las estructuras de un sistema educativo dependera, en buena
medida, de la apertura de ese sistema a otros, de los recursos con que cuenta para intercambiar
informacion, de la misma forma que la calidad de un centro escolar depende en parte de su apertura al
contexto cultural o social, al medio que la circunda. Frente al modelo muy homogéneo, hermético, v con
escaso intercambio de informacién del sistema educativo mas tradicional, se configura un sistema mas
heterogéneo v abierto, que requiere para funcionar una informacién rica y contrastable. Un sistema en
que el intercambio de informacién tiene una importancia decisiva. En estas nuevas condiciones, es
conveniente establecer sistemas estables para el intercambio y la cooperacion entre las administraciones
competentes en la investigacién vy evaluacion del sistema educativo.
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20. El incremento de los recursos destinados a la investigacion educativa, la apertura de ésta a los profesores

21.

22

23

de los niveles no universitarios, la coordinacion entre administraciones y la cooperacion con organismos
internacionales serian medidas de una eficacia limitada si no estuvieran acompanadas de un esfuerzo
sistematico encaminado a la formacién de investigadores en educacion. Antialmente, en las convocatorias
especificas de fomento de la investigacion educativa del Ministerio de Educaciéon y Ciencia. participa
aproximadamente un centener de investigadores. A pesar del constante aumento de la calidad, la
relevancia v el rigor de la investigacion educativa en los tltimos anos. es unanime la impresion de que atin
no se ha sobrepasado un cierto umbral critico en que el incremento cuantitativo de los productos de
investigacion produce cambios cualitativos decisivos. Aunque hay muchos signos alentadores, que se
ofrecen en indicadores como el niimero de articulos o de tesis doctorales en educacion, la incorporacion
de nuevos investigadores al ambito de los estudios sobre educacion se produce a un ritmo que es
insuficiente en un contexto de renovacion profunda del sistema educativo. Por ello. se considera
conveniente la realizacion de actividades de formacion del profesorado dedicadas especificamente al
conocimiento de distintos ambitos de la investigacion educativa.

Las medidas encaminadas a la difusion de los resultados v enfoques de la investigacion educativa son
también necesarias para fomentar la investigacion e incrementar su influencia en el mundo educativo. En
la medida en que se incremente la formacion inicial de los profesores en los aspectos psicopedagaégicos,
didacticos y de sociologia de la educacion, aumentara consecuentemente su interés por la investigacion
educativa. También en este caso se dan va sintomas alentadores de un aumento importante del interés
social en relacion a los temas educativos y de la progesiva generalizacion de una concepcion de la profesion
docenle en que el conocimiento de los resultados y problemas de la investigacion educativa juega un papel
destacado. Frente a una concepcién simplificadora que tendia a ver el proceso de ensefianza-aprendizaje
como una transmision inmediata de conocimientos, valores y habilidades, se generaliza cada vez mas un
enfoque que considera ese proceso como una interaccion compleja, cuyos resultados estan mediatizados
por la propia naturaleza de la interaccion, los condicionamientos sociales y psicologicos con que se
produce, los conocimientos, valores y habilidades previos de los alumnos, los procedimientos didacticos
que se emplean, etc. A medida que los profesores, como agentes basicos de esa interaccion, se hacen mas
conscientes de sus matices v complejidades, aumenta su demanda de resultados v enfoques de
investigacion que les permitan una comprension mas produnda de su actividad y les proporcionen recursos
para desarrollarla eficazmente.

El aumento de la demanda hacia la investigacion debe corresponderse con un esfuerzo de difusion por
parte de los centros de investigacién y de publicaciones de la administracion publica v por ofras
instituciones. Las férmulas tradicionales de difusion de la investigacion, tales como los libros, articulos y
memorias de investigacion deben completarse con otros mecanismos de difusion, a través de debates,
seminarios y cursos de formacion, documentos de distribucion amplia entre los profesores, y publicaciones
que sinteticen resultados y perspectivas de diferentes areas de la investigacion educativa relacionadas de
forma estrecha y practica con las actividades cotidianas de los docentes.

La influencia de la investigacion educativa es dificil de medir a través de indicadores concretos. En cualquier
caso, esa influencia depende, en gran parte, de la aceptacion por los docentes de sus procedimientos, sus
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resultados v, sobre todo sus premisas de reflexion critica y racional. Para lograr este objetivo es importante
estimular la investigacion educativa en los centros de formacién inicial del profesorado y extenderla a las
instituciones que participan en su formacion permanente.

24. En relacién con el proceso de renovacion del sistema educativo, el Ministerio de Educacion y Ciencia
propone un Plan Nacional de Investigacién educativa, en el marco del Plan Nacional de Investigacion
Cientifica y Técnica y que se articula alrededor de los ejes que se han perfilado en las consideraciones
anteriores. En sintesis, y en funcion de esas consideraciones, son éstas las lineas principales del Plan
propuesto.

a.

Aumento progresivo de los recursos destinados al fomento de la investigacién educativa, sin
sobrepasar lo que seria prudente en funcién de sus dimensiones actuales en nuestro pais, de los
equipos de investigacion activos y de las previsiones razonables de crecimiento en los préximos afos.

Compromiso de la administracion educativa con la investigacion educativa en general y no con
enfoques o métodos especificos, tratando de estimular los equipos e investigaciones interdisciplinares.

Apoyo a la labor de investigacién desarrollada en los Institutos de Ciencias de la Educacién vy
Departamentos Universitarios y fomento de su relacién con los Centros de Profesores.

Provision de recursos para la inclusion de investigacion educativa en los Centros de Profesores.

Estimulo a la investigacion educativa realizada por equipos de profesores de diferentes niveles de
ensefianza v a la progresiva implicaciéon de profesores de otros niveles, aparte del universitario, en
tareas de investigacion educativa.

Creacion de mecanismos institucionales de cooperacién de las administraciones piiblicas en investi-
gaciones, evaluaciones y estudios sobre el sistema educativo.

Incremento de la cooperacion con otros paises y organismos internacionales en investigacion
educativa.

Organizacion de actividades y cursos encaminados a la formaciéon de profesores en diferentes facetas
de la investigacion educativa, en el contexto de la formacién permanente.

Estimulo a la investigacion educativa en los &mbitos de formacion inicial del profesorado.

Aumento de los recursos de difusion de la investigacion educativa.

25, El ambito de la investigacion educativa es muy amplio v sus limites con la innovacién frecuentemente
difusos. Su estimulo requiere, al mismo tiempo, un yespeto realista hacia las condiciones v recursos ya
existentes, v un compromiso tenaz con un proceso de renovacién que también debe afectar a la
investigacion sobre educaciéon.
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Capitulo XVII: LA EVALUACION DEL SISTEMA Y DE LOS PROCESOS EDUCATIVOS

1. Las actividades de enseianza v aprendizaje requieren procesos de evaluacion para poder realizarse. La
accion educativa no es una acciéon sin proposito. tiene un caracter finalista. Se acompana siempre de
procesos en los que se toma una conciencia mas o menos clara de la distancia v diferencia que existe entre
una situacién a la que se ha llegado v unos objetivos o criterios educativos determinados. Esos procesos
de toma de conciencia de la diferencia se dan va en los nifos méas pequenos cuando comparan, por
ejemplo, los resultados de su actividad préactica con un modelo propuesto. Cada vez que se establecen
diferencias entre los resultados provisionales de una actividad de solucion de problemas vy las incognitas
planteadas. o entre la comprension de un texto y lo que éste significa, se estan realizando procesos de
evaluacion. Para ser eficaz, la accion educativa debe autocorregirse de forma continua, regularse a si
misma en funcion de la diferencias observadas entre el proposito que la guia v los puntos sucesivos
alcanzados en los itinerarios que acercan o alejan de ese proposito. Como toda actividad propositiva. la
educacion tiene un caracter autorregulatorio, v la evaluacion es parte constitutiva, por derecho propio,
de su sistema de autorregulacién. En este sentido debe entenderse la afirmacion de que los procesos
educativos no son posibles sin evaluacion.

Caracteristicas de la evaluacion

2. En esta perspectiva amplia, la evaluacion no se circunscribe a un solo punto, a un solo acto, sino que se
extiende a lo largo de todo proceso educativo. Sélo en ese marco de evaluacion continua adquieren sentido
las pruebas evaluadoras concretas. La evaluacion no implica exclusivamente al estudiante como sujeto,
sino también, vy ante todo, al propio sistema escolar en su conjunto v a la pluralidad de agentes que
intervienen en toda accion educativa. El sistema escolar como un todo también tiene unos objetivos
generales v requiere, para su funcionamiento, una evaluacion del logro de sus finalidades, que permita
corregir de forma continua las posibles desviaciones de su trayectoria en relacion a los fines que la sociedad
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establece para él. Al hablar de evaluacién, por tanto, se hace referencia tanto a los procedimientos que
permiten verificar los procesos de ensenanza y aprendizaje al servicio de unos fines educativos precisos,
como a los que permiten verificar el funcionamiento del sistema educativo al servicio de fines educativos
generales.

Estos dos niveles de evaluacion -el que se refiere al sistema educativo v el que lo hace a los procesos
educativos- no deben confundirse, pero estan claramente interrelacionados. La evaluacion del funciona-
miento del sistema educativo es competencia v obligacion de las Administraciones educativas: la de los
procesos educativos lo es, en primera instancia, de los profesores y alumnos como agentes de esos
procesos. Cuando existen garantias suficientes del buen funcionamiento de los centros escolares, se hace
menos necesario el recurso a evaluaciones externas de los alumnos, por parte de las Administraciones
educativas.

La consolidacion de un sistema con una organizacion descentralizada. en el que las Administraciones
autondémicas v los propios centros escolares intervienen decisivamente en la concrecién de los provectos
curriculares, tiene que acompanarse de una propuesta de evaluacion de ese sistema que sea, al mismo
tiempo, respetuosa con las competencias de los centros y de las Administraciones educativas, v eficaz para
regular el funcionamiento del sistema como un todo. Ademas, esa regulacion debe realizarse sin multiplicar
los examenes externos, que podrian desnaturalizar las propuestas educativas.

En la educacion, la relacion entre procesos propiamente educativos y procesos de evaluacion es inevi-
tablemente de caracter reciproco. Por una parte, los sistemas de evaluacion estan determinados por los
objetivos v procedimientos educativos. Por otra, influyen en los procesos v metas de la educacion y
contribuyen a su concrecion, consolidacion v rectificacion. aunque también. en ocasiones, puedan
deformarlos y desnaturalizarlos hasta hacerlos irreconocibles. El extremo de esta deformacion se produce
cuando la “evaluacion para la educacion” se ve sustituida por una “educacién para la evaluacion”. La
posibilidad de que ello suceda es mavor cuando se acentiia el caracter concreto, exclusivamente
académico, externo vy selectivo de las pruebas de evaluacion asi como la sobrecarga de los curricula.
También tiende a producirse esa deformacion cuando la evaluacion se centra exclusivamente en los
alumnos y. atin més. en un solo aspecto o valor de ellos v no en el amplio conjunto de aspectos valorables
inherentes a las actividades educativas.

En suma, la evaluacion educativa, en general. debe cumplir en nuestro sistema educativo los siguientes
requisitos fundamentales:

1) Ser consecuente con los objetivos v finalidades de los distintos niveles v ciclos educativos v del sistema
educativo globalmente considerado.

2) Extenderse al sistema v a los alumnos vy no sélo a éstos.
3) Realizarse de forma continua y no de modo circunstancial.

4) Acoger la pluralidad de valores que aportan los distintos agentes a la comunidad educativa.
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5)  Cumplir funciones de regulacién activa del sistema y de los procesos educativos y no solamente de
apreciacion pasiva o seleccion de alumnos.

6) Proporcionar una informacion continuada, objetiva y suficiente, como para permitir que la regulacion
de los procesos v del sistema se realice de forma eficiente y también continua.

7) Ser realizada, en cada uno de sus planos, también por los propios agentes v sistemas sobre los que
esa evaluacion se ejerce y no solo por agentes o sistemas externos. Asi. los alumnos deben aprender
a evaluar por si mismos sus procesos de aprendizaje, los profesores y centros deben ser agentes que
apoven la evaluacion de sus propias actividades, v las administraciones educativas han de desarrollar
los sistemas adecuados para evaluar su propio funcionamiento.

Ambitos, actividades y agentes de evaluacién

i

Como se intuye en las consideraciones anteriores, la evaluacion consiste, en realidad, en un conjunto
complejo de actividades que solo tienen en comin su objetivo de regular el funcionamiento de los procesos
y del sistema educativo a través de la apreciacion de la distancia existente entre ese funcionamiento y
determinadas normas, criterios v valores. Por lo demas, esas actividades de evaluacion pueden ser
extraordinariamente diversas en cuanto a los ambitos evaluados, los agentes que las realizan, las formas
que revisten, las funciones que tratan de cumplir, los contenidos a que remiten v los marcos de referencia
que emplean.

. Enlo que se refiere a los ambitos o sujetos sometidos a evaluacion, habria que establecer una distincion

matizada entre la evaluacion de los procesos educativos de los alumnos v la de los propios alumnos. No
siempre se establece esta diferencia fundamental en las actividades educativas concretas. Y. sin embargo,
conviene recordar que, en un sentido lato, evaluar es emitir un juicio de valor vy, por consiguiente, remitir
a un marco de valores. Valores que toman ciertas normas o criterios pero también, en un sentido méas
profundo, valores sociales que son interiorizados por los alumnos. Esa es la razon de que éstos pongan
en juego su autoestima en los procesos de evaluacion v de que la evaluacion de los procesos educativos
sea vivida facilmente como una valoracion del alumno que participa en ellos. Es excesivo el nimero de
alumnos que obtienen una vision poco apreciativa de si mismos a través del paso por el sistema educativo.
Para impedirlo es preciso establecer una diferenciacién matizada entre el valor de la persona y el valor
de las distintas cosas que la persona hace, remitir a un conjunto multiple y no Gnico de valores, basar la
accion educativa en la premisa esencial de que todos los individuos son valorables en su diversidad vy
configurar un sistema educativo que ofrezca vias de formacion capaces de responder a las motivaciones
y aptitudes de todos los alumnos.

Pero el ambito de la evaluacion no se limita a los estudiantes v los procesos educativos individuales. Para
conocer y regular el funcionamiento del sistema educativo. resulta esencial la evaluacién de los centros
educativos en toda su complejidad: de sus proyectos v logros, sus estructuras vy recursos, su dinamica de
relaciones vy actividades. En esa evaluacion tienen un papel decisivo los propios centros. A la vez,
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constituye una de las funciones fundamentales de la inspeccion educativa. También los programas
educativos especificos, los proyectos curriculares y la gestion y administracion de la educacion constituyen
ambitos necesarios de la evaluacion educativa.

Los agentes de evaluacion también son diversos. Dado el significado propiamente educativo que tiene la
evaluacion en los procesos de ensenanza v aprendizaje, el empleo v dominio de pautas de evaluacion de
su actividad por los propios alumnos constituye. en si mismo, un objelivo educativo de gran importancia.
Pero resulta evidente que las actividades de los alumnos también tienen que ser evaluadas por los
profesores, como parte de su labor de mediacion y regulacion del proceso educativo. Del mismo modo.
es esencial para el propio funcionamiento de los centros escolares que éstos cuenten con recursos y
procedimientos para evaluarse a si mismos -y ésta es una de las funciones que cumplen los Consejos
Escolares-, pero también que sean evaluados por la Inspeccion Técnica de Educacion: es decir, por agentes
externos que puedan establecer valoraciones dliles para reconducir. cuando es preciso, delerminados
aspectos del funcionamiento de los centros, valorar su situacion y condiciones en un marco educativo mas
amplio que el circunscrito al ambito de cada centro en particular, etc. En suma, los procesos de
autoevaluacion deben ser complementados, en cada plano en que la evaluacion se realiza, por otros
procesos de evaluacion externa. Solo la pluralidad de perspectivas v métodos puede asegurar la objetividad
y riqueza necesaria para que la evaluacion sea eficaz.

Del mismo modo que debe existir una pluralidad de ambitos y agentes de evaluacién, también son diversas
las funciones que la evaluacion puede cumplir. En virtud de los objetivos de cada nivel o ciclo educativo,
puede tener una funcion predominantemente terminal, encaminada a acreditar la finalizacion de un nivel
y el logro de sus objetivos, o mas bien transferencial -como la que tienen las pruebas de acceso a la
Universidad, al final de la ensenanza secundaria- destinada a garantizar las posibilidades de acceso a un
nivel o ciclo posterior al evaluado. Asimismo. la evaluacion puede tener una meta esencialmente
orientadora o fundamentalmente selectiva, ser o no prescriptiva en sus conclusiones. v servir a la
regulacion del sistema vy los procesos educativos o exclusivamente a su observacion y control. Esas
funciones no tienen por qué ser necesariamente contrapuestas, aunque a veces sean dificiles de cumplir
simultaneamente. Por otra parte, las funciones que se asignan a una evaluacion condicionan la forma que
ésta reviste v, por esta via, las estructuras y procesos sobre los que se realiza. Asi, las evaluaciones con
funcién esencialmente transferencial, selectiva, prescriptiva y de control suelen ser externas y puntuales,
mas que internas y continuas, v tienden a condicionar el ritmo vy la naturaleza de los procesos educativos
aque se refieren. Por ello, la decisién de establecer evaluaciones de este tipo no es inocua, sino que termina
por marcar, positiva o negativamente, los objetivos reales de la actividad educativa del nivel evaluado.

Por otra parte, y en estrecha conexién con su funcién, las actividades de evaluaciéon son enormemente
variables en sus formas y contenidos. En cuando a la forma., es clasica la diferenciacién entre evaluaciones
cuantitativas y cualitativas, continuas y puntuales, uniformes (es decir, iguales para todos los miembros de
una poblacién de alumnos o instituciones educativas) o pluriformes (diferentes en funcién de opciones
educativas, niveles de dificultad, etc.). Enlo que se refiere a los contenidos, es decir, a aquello que se evalia,
también suelen establecerse diferencias entre la valoracion de datos o de instrumentos, de contenidos de
conocimiento o de procesos (estrategias, formas de solucionar problemas, etc.). Tanto las formas como
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los contenidos de evaluacion predominantes en los procesos educativos condicionan la naturaleza de estos
procesos. Por ejemplo, las evaluaciones que se limitan a valorar la adquisicion de contenidos de
conocimientos no elaborados tienden a favorecer procesos educativos restringidos a la acumulacion de
contenidos de esa misma naturaleza.

Finalmente, toda evaluacion remite a un marco de referencia implicito o explicito, que corresponde a los
criterios de adquisicion de los objetivos educativos o de las normas que definen a la poblacion que se evalia.
La preocupacion por la calidad de la ensefianza implica una individualizacién de los procesos educativos.
En el campo de la evaluacion, el principio de individualizacion tiene una traduccion especifica: el marco
de referencia de aquella no debe limitarse a las normas generales de la poblacién, ni siquiera a los objetivos
v criterios del sistema educativo, sino que debe abarcar también las normas individuales que definen al
propio alumno o centro y sus procesos de cambio. Para que la ensefianza sea individualizada, es preciso
que el alumno se convierta en marco de referencia de si mismo y que el profesor sepa valorar sus
adquisiciones por si mismas y con cierta independencia del marco normativo de referencia que define a
la poblacion a que pertenece.

Por otra parte, pasando de lo mas particular a lo mas general v del ambito individual a la esfera colectiva,
el marco de referencia al que remite la evaluacion del sistema educativo es cada vez més amplio v universal.
A medida que se acentua la interdependencia de los ambitos econémicos y politicos, se hace mayor la
necesidad de interrelacion y apertura de los sistemas educativos. Consecuentemente, las organizaciones
internacionales de caracter educativo insisten cada vez mas en la importancia de la evaluacién comparada
de los sistemas educativos de los paises que las componen. Es creciente, por ejemplo, la importancia e
influencia de los estudios de evaluacion comparada del rendimiento educativo de la Asociacion
Internacional para la Evaluacion de los Resultados Educativos (ILE.A.) y el interés de la Organizacion para
la Cooperacitn y el Desarrollo Econémico (O.C.D.E.)y el Centro de Investigacion e Innovacion Educativa
(C.E.R.L) por desarrollar mecanismos de evaluacion de distintos aspectos de la calidad de la ensenanza
en los paises miembros. La supresion de fronteras economicas v laborales entre los paises de la C.E.E.
hara aiin mas urgente la necesidad de interrelacion y evaluacion comparada de los sistemas educativos
de los Estados miembros. Por consiguiente, la exigencia de una evaluacion determinada y precisa del
sistema educativo no proviene solo de la demanda social de una educaciéon de més calidad existente en
nuesiro pais, sino también de la tendencia internacional a aumentar la interrelacion entre los sistemas
educativos, garantizar la validez de las acreditaciones en distintos paises, y configurar ambitos econdmicos
cada vez mas amplios v competitivos.

El sistema educativo necesita la evaluacion en todos esos ambitos y modalidades. Cualquier reforma de
la ordenacién educativa, cualquier propuesta pedagégicamente innovadora de renovacion de la organi-
zacion escolar y de los procesos educativos, ha de ir acompanada de un diseno concreto (que dibuja el
recorrido del proceso educativo en los alumnos), de la determinacién de sus agentes, y de sus contenidos
o marcos de referencia, con exclusién de otros. Sin embargo, la complejidad del sistema educativo hace
que éste precise, en sus distintos niveles y formas de organizacion, de diferentes tipos de evaluacion
capaces de relacionarse entre si. De forma semejante, la complejidad de los procesos educativos
desaconseja limitarse a un solo modo v a unos agentes (inicos para realizar la evaluacién. Por esta razon,
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la evaluacion reviste formas y funciones diferenciadas en los diferentes niveles del sistema educativo, en
funcién de los objetivos v fines establecidos para esos niveles, de su relacion con los restantes tramos y
del momento evolutivo de los alumnos.

Educaciéon Infantil

16. En educacion infantil, la evaluacion debe formar parte del propio proceso educativo e integrarse en la
dinarnica continua de éste. La educacién infantil es el nivel educativo en que se acentiia mas la exigencia
de individualizaciéon. Por consiguiente, la funcion primordial de la evaluacion consiste en ajustar los
programas y recursos metodoldgicos a las caracteristicas individuales de cada nifio y determinar hasta qué
punto se consiguen o son apropiadas las intenciones educativas que sirven de guia a la intervencion
pedagégica. Ello requiere una evaluaciéon interna continua, de caracter principalmente cualitativo, del
proceso de ensenanza y aprendizaje. La evaluacion debe formar parte de este proceso, guiandolo y
reconduciéndolo, de modo que sea posible determinar cuéles son, en cada momento, las situaciones,
materiales y recursos adecuados para aportar una ayuda individualizada que permita franquear los
obstaculos v continuar el proceso.

17. Por la importancia que tiene el desarrollo evolutivo de los nifios en las edades que corresponden a la
educacion infantil, en este nivel se acentiia mas que en ningtin otro la importancia de proporcionar a los
nifos una vision positiva de si mismos, de dotarles de una confianza béasica en sus posibilidades. Es
importante que los nifios aprendan progresivamente a diferenciar el afecto basico de los adultos de su
papel en la regulacion especifica de sus actividades vy aprendizajes, que puede requerir correcciones
constructivas que no implican un cuestionamiento de ese afecto y confianza béasica. A lo largo de la
actividad educativa, la evaluacién debe relacionarse de forma estrecha y continuada con la actividad
practica del nifo y abrirse, mas atin que en los otros niveles, en direccién a valores plurales, ensefiando
a los nifios a respetar y valorar positivamente la diversidad entre las personas y los aspectos positivos de
los demas vy de sus actividades.

18. El desarrollo de recursos basicos de auto-evaluacion es un objetivo importante en educacion infantil. Este
objetivo se traduce en la necesidad de proponer al nifio objetivos concretos, cercanos y provistos de
significado para él, en la conveniencia de brindarles senales claras de los resultados de su actividad, y en
el interés de proporcionarle recursos que le permitan irse acercando a una apreciacion de la diferencia
existente entre logros y objetivos. En los momentos evolutivos que corresponden a la educacion infantil,
la toma de conciencia de la existencia de una discrepancia moderada entre éstos y aquéllos contituye un
factor que activa poderosamente el desarrollo del nifio. Por ello, la actividad desarticulada o exenta de
metas claras para el nifio no constituye un modelo de educacién infantil. Incluso en las adquisiciones
basicas, los adultos que educan al nino contribuyen, y deben hacerlo, a llenar de significado y propésito
sus actividades, proponiendo intenciones concretas a sus acciones y desarrollando sus capacidades de
proponérselas por si mismo.
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19. Una de las primeras funciones que la evaluacion desempenia es la de permitir que el educador conozca
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al nifo que llega por priméra vez a la escuela. Esta evaluacion inicial difiere en educacion infantil con
respecto a la que se produce en otros niveles educativos, ya que no existe la posibilidad de orientarse por
informaciones sistematizadas del proceso de aprendizaje recogidas en etapas anteriores de la historia
educativa del nifio. Cuando el nifio ingresa en la escuela infantil, el profesor se servira de forma principal
de las informaciones que los padres proporcionen en la entrevista inicial. Esta informacion debe recoger.
con claridad y precision, tanto aspectos de la historia personal y caracteristicas mas relevantes de la
evolucion del nino, como aquellos otros que se refieren a su vida cotidiana: rutinas, costumbres, relaciones,
aficiones, dificultades mas notables, etc. La informacion recogida en la entrevista inicial debe completarse
con la observacion directa, por parte de los educadores, del proceso de adaptacion del nifio a su nuevo
contexto de vida: relacion con los adultos v con otros ninos, con los nuevos espacios y objetos,
comportamientos ante nuevas situaciones vy estrategias ante los problemas, etc.

Mas alla de ese momento inicial, la evaluacion formativa es parte indispensable del proceso educativo; per-
mite reajustar continuamente las actividades, estrategias. ayudas y objetivos que se emplean en la educa-
cion infantil. Para ella. puede emplearse la observacién del nifio en situaciones cotidianas (juegos, comida,
etc.), en la realizacion de determinadas tareas. en las interacciones personales de caracter educativo, o
en tareas disefladas especialmente para la obtencion de informacién sobre aspectos de su conducta.

El dinamismo v la plasticidad del desarrollo en el momento evolutivo que corresponde a la educacion
infantil debe corresponderse con una actitud evaluadora que evite la fijacion prematura o excesiva de
conceptos sobre los nifos y de expectativas sobre sus posibilidades. El empleo de etiquetas, notas o
valoraciones de nivel puede resultar perjudicial, sobre todo si conduce a una percepcion estatica que acaba
por determinar la imagen que los propios ninos tienen de si mismos. Las categorias de evaluacion deben
implicar un andlisis cualitativo de la individualidad del nifio. oblenido esencialmente de una observacion
continuada.

Los padres tienen un papel fundamental en el proceso de evaluacion que se realiza en la educacion infantil.
Este no sblo sirve para reconducir continuamente la accién educativa que se realiza en la propia escuela,
sino que debe orientar la actividad educativa de la familia. Ademas. la evaluacién no se concibe como un
resultado exclusivo de las actividades de observacion v andlisis de los profesores, sino mas bien como
producto de un didlogo continuado entre éstos v los padres. [La complementacion de las observaciones
realizadas por los profesores en la escuela con las efectuadas en la casa permite formular estrategias
educativas coherentes y eficaces, intercambiar experiencias vy propuestas educativas, favorecer las
relaciones entre la familia v la escuela, v obtener una vision mas objetiva v completa del nifo.

Educacion Primaria

23. Con el fin de facilitar una transicion suave y adaptada a este nivel desde la educacion infantil, parece

conveniente la elaboracion de un informe detallado sobre las caracteristicas mas sobresalientes de
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comportamiento, hébitos, formas de interaccion, motivaciones y pautas adquiridas de los nifios que pasan
de la educacion infantil a la primaria. Ese informe no debe limitarse a los nifios que puedan tener
necesidades educativas especiales sino que debe orientar en las necesidades educativas especificas de cada
nifo que realiza esa transicion, sin predeterminar las evaluaciones que luego realicen los profesores de
educacion primaria, basadas en su préactica educativa concreta.

Del mismo modo que debe existir una continuidad sin fisuras entre los objetivos y procedimientos
educativos del nivel infantil v los del primer ciclo de ensefanza primaria, también debe darse esa
continuidad en las pautas de evaluacion. A lo largo de toda la ensefianza primaria, v muy especialmente
en su primer ciclo, la evaluacion debe formar parte de los propios procesos de ensenanza v aprendizaje,
y en ningin caso confinarse en situaciones aisladas. El caréacter interno, continuo y esencialmente
cualitativo de la evaluacién debe mantenerse a lo largo de todo el nivel primario, y también debe
preservarse su funcién fundamental de regulacion y orientacion de la actividad educativa. Por otra parte,
la necesidad de ensenar a los nifnos a valorarse mutuamente, respetando las diferencias, v a auto-evaluar
sus realizaciones y comportamientos se hace progresivamente mas explicita en la ensenanza primaria.

Los distintos tipos de contenidos recogidos en el curriculo de primaria exigen distintas formas de
evaluacion. En este nivel es especialmente importante la evaluacién adecuada y cuidadosa de la
adquisicion. por parte del nifio, de los instrumentos basicos de representacion y operacion lingtiistica y
logico-matematica (lectura, escritura y operaciones matematicas elementales, asi como de las nociones
béasicas para la comprension del mundo social y natural). Pero, en un sentido mas general v a lo largo de
toda la educacion primaria, es preciso emplear diversas formas de evaluar la funcionalidad de los
aprendizajes realizados en lo referente a hechos, conceptos, principios, procedimientos, actitudes, valores
y normas.

El intercambio frecuente de informacién con el nifio vy sus padres sobre sus actividades de aprendizaje,
pautas de comportamiento, actitudes y valores, motivaciones e intereses, forma parte integrante del
proceso de evaluacién en la educacion primaria. Este intercambio no debe concebirse sélo en términos
de transmisién de informacion sobre los “resultados” de la evaluacion, sino en un sentido mas amplio,
€cOmMo recurse necesario para la propia evaluacion v la regulacién de la actividad educativa v de la
comprension profunda de esas pautas, valores, actitudes v motivaciones.

Como consecuencia logica, la evaluacién del proceso educativo no se limita al registro concreto, sumario
y codificado que se realiza en una hoja de calificaciones, sino que es mas bien un proceso dindmico v
cualitativo de observacion, analisis, comprension, regulacién e intercambio de informacion. Este concepto
de evaluacion implica dos requisitos: por una parte, la necesidad de dedicar un tiempo suficiente a las
actividades evaluadoras; por otra, la conveniencia de que los agentes educativos mantengan una actitud
abierta a la observacion, el reconocimiento y la valoracion de los cambios en cada nifio v alejada de la
tendencia a realizar clasificaciones prematuras, especialmente cuando éstas limitan las expectativas sobre
las posibilidades de los alumnos.

La recogida sisteméatica de datos de diversa indole es necesaria para una evaluacién continua y
esencialmente cualitativa. La observacion sistematica (fichas de siguimiento, registro de datos, carpeta-
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registro personal del alumno, etcétera), el anélisis de los trabajos de los alumnos y de su modo de hacerlos,
las pruebas (orales, escritas, graficas, individuales y colectivas) v entrevistas, v la observacion de las
conductas de los nifios en situaciones menos formales (debates, juegos, salidas, etc.) son fuentes de
informacion importantes.

La participacion activa de las alumnas y alumnos en las fases de los procesos de aprendizaje que tienen
una significacién evaluativa mas clara, valorando conjuntamente con los profesores sus progresos y
dificultades, no sélo favorece una evaluacion cualitativamente méas matizada y comprensiva, sino que
constituye, por derecho propio, un objetivo educativo importante de la educacién primaria. El alumno no
debe entenderse como un sujeto pasivo del proceso de evaluacion; hay que promover su participacion
activa mediante la autoevaluacion vy el analisis conjunto, por parte de profesor v alumno, del trabajo
realizado.

Como el de educacion infantil, el profesor de ensenanza primaria debe procurar diferenciar cuidadosa-
mente la evaluacién de los aprendizajes y procesos educativos, de la valoracion global del alurnno como
tal. En la medida en que los alumnos de ensenanza primaria son mas conscientes de las diferencias entre
sus realizaciones y sus metas y han interiorizado mas que los nifios menores los valores sociales asignados
al rendimiento académico, son también mas conscientes de los cambios en la autoestima que pueden
producirse en relacién a procesos educativos que cada yez demandan mas atencién, mayor elaboracién
intelectual y un esfuerzo més deliberado. La valoracion de las diferencias positivas, de los valores que tiene
cada alumno en particular, de valores mas amplios que los limitados al rendimiento académico, se
convierte asi en una exigencia fundamental de la educacion primaria, porque la disminucion de confianza
de los alumnos en sus propias posibilidades puede llevar a una limitacién de esas mismas posibilidades.

La necesidad de situar las actividades de evaluacién en contextos de confianza, y de acentuar los valores
positivos de todos los alumnos, no debe confundirse con el empleo de pautas de evaluacion subjetivistas,
acriticas o ciegamente aquiescentes. Por el contrario, la valoracién objetiva de las realizaciones, conductas
y actitudes del nifio constituye una premisa necesaria para que éste regule sus aprendizajes, se proponga
metas concretas y realistas, y elabore los recursos necesarios para enfrentarse a sus dificultades. Pero éstas
no deberian constituirse en nicleos v criterios tnicos de los procesos de evaluacion y autoapreciacion.

Al final de cada ciclo de ensenanza primaria, y como resultado de los procesos continuados de evaluacion,
se establecera una valoracion de los logros educativos de cada alumno v de sus pautas de conducta,
actitudes, habitos de trabajo, formas de interaccién e integracion escolar. En particular, es preciso valorar
las adquisiciones del alumno respecto a los contenidos del curriculo: capacidades relativas a conocimiento
de los hechos y de los principios, capacidades relativas a procedimientos, v actitudes respecto a normas
v valores. Aparte de los codigos que oportunamente se establezcan para resumir esa informacién, la
valoracion debe acompaharse de comentarios y observaciones que avuden a regular la actividad educativa
posterior al ciclo terminado.

Dado el caracter obligatorio y comprensivo de la ensefianza primaria. la evaluacion tiene que ser en este
nivel continua y orientativa, mas que prescriptiva v selectiva, v ha de ser realizada por los propios
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profesores. En el nivel primario la responsabilidad educativa de cada grupo de alumnos tiende a recaer
en un sélo profesor -especialmente en el primer ciclo- o un equipo muy reducido de docentes. Ello facilita
la interrelacion entre la funcion docente y las labores de tutoria, y, consiguientemente, la realizacion de
evaluaciones muy individualizadas y que presuponen un conocimiento profundo de los alumnos. Ese
conocimiento debe traducirse en evaluaciones de caracter global, que, sin perder su caracter integrado,
se diferenciaran progresivamente en areas en el segundo v tercer ciclo.

La evaluacién, sobre todo en lo referente al grado de adquisicién por los alumnos de los objetivos de cada
ciclo, se relaciona con orientaciones vy decisiones sobre promocién de un ciclo a otro. Las Administracio-
nes educativas elaboraran criterios para esa promocion y modelos de evaluacion, ateniéndose al principio
de que la repeticién o permanencia de un alumno por un afio mas en un ciclo cursado debe ser un recurso
excepcional, posterior al empleo de otros recursos y soluciones para los nifos con bajo rendimiento
escolar, y sélo utilizado cuando existan garantias razonables de que puede contribuir a una solucion efectiva
de las dificultades planteadas. Aunque excepcionalmente es admisible la repeticion al final de un ciclo
obligatorio de ensefianza (es decir, en un ciclo de los niveles de primaria o secundaria obligatoria), no
parece conveniente que puedan producirse mas de dos repeticiones de ciclo en el conjunto de esos dos
niveles.

En los niveles obligatorios de ensenanza, la repeticion sélo es aconsejable cuando el ritmo madurativo v
de desarrollo de los estudiantes haga previsible la necesidad de un periodo temporal mas prolongado para
lograr los objetivos educativos propuestos. En otros muchos casos, el incumplimiento de esos objetivos
puede hacer aconsejables otras formulas, de adaptacion curricular o refuerzo, pero no la repeticion. En
todo caso, la evaluaciéon de los alumnos en la etapa educativa primaria tiene como referente no tanto la
promocion o la repeticion, cuanto la orientacion, el refuerzo de los conocimientos o habilidades insufi-
cientemente adquiridos v la necesaria adaptacion curricular individual.

Los centros de ensefianza primaria acreditaran el logro, por parte de los alumnos, de los objetivos propios
de esa etapa, para poder proceder a su promocién a la Ensefianza Secundaria. Esta acreditacién ira
acompanada de una valoracion precisa y completa del nivel de superacion de los objetivos del nivel
primario, asi como de las orientaciones que sean precisas para facilitar la transicion a la educacion
secundaria obligatoria y para ayudar al trabajo de los profesores de este nivel, Esa valoracion, que tiene
fundamentalmente una funcién orientadora, no puede limitarse a un conjunto de calificaciones, sino que
implica una descripcion individualizada de los logros de cada alumno y de sus necesidades educativas mas
fundamentales. Dado el caracter obligatorio de la ensefianza secundaria, no se hace necesaria una
titulacion de primaria, y se considera suficiente la certificacion de la conclusion de ésta para garantizar el
paso al nivel posterior.

Educacion Secundaria obligatoria.

37.

El caracter comprensivo y obligatorio de la primera etapa de la ensefianza secundaria también determina
las funciones y formas de la evaluacién en ella. Las funciones de identificacion, diagnéstico, orientacion
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v motivacion siguen siendo predominantes. Es particularmente importante en esta etapa la funcién
orientadora que debe extenderse a lo largo de la misma. Por ello, aunque la funcién basica de evaluacion
corresponde -como en otras etapas- a los profesores, se hace precisa una estrecha colaboracién entre
estos v los departamentos de orientacion.

La evaluacion de la ensenanza secundaria debe revestir caracter continuo y ser realizada con la perspectiva
de regular los procesos de ensenanza y aprendizaje. modificar -cuando sea necesario- las estrategias de
actuacion disenadas por los profesores. introducir mecanismos especificos de correccion en los procesos
educativos. programar planes concretos de refuerzo de alumnos o grupos que los requieran, determinar
acciones tutoriales. disenar formas de colaboraciéon con los padres. orientar a los alumnos en sus actitudes,
pautas de trabajo v conducta. decisiones sobre elecciones curriculares. etc. Para cumplir estas funciones,
la evaluacion no puede ni debe limitarse a la correccion de pruebas realizadas en ciertas situaciones, sino
que exige una labor sistematica de revision de la labor docente y de los procesos educativos, de dialogo
con los alumnos y de reflexion sobre los conflictos v dificultades.

La evaluacion del estudiante de ensefanza secundaria obligatoria debe ser integrada v producto de la
reflexion conjunta de los profesores en los claustros o equipos, con los tutores y departamentos de
orientaciéon. Ese caracter integrado de la evaluaciébn no impide que ésta sea también especifica v
diferenciada por areas de conocimiento o habilidades. En todo caso, la presencia de varios profesores
trabajando con un mismo grupo de alumnos confiere gran importancia al establecimiento de sesiones de
evaluacion en ensenanza secundaria. Estas sesiones seran suficientemente frecuentes como para permitir
que la evaluacién cumpla realmente su funcion orientadora. En ellas. los profesores aportan la informacion
que han elaborado previamente, produciéndose un intercambio de puntos de vista.

Para que la evaluacién cumpla su funcién orientadora y sea un mecanismo positivo en la regulacion de
los aprendizajes es necesario que los alumnos de ensefnanza secundaria participen activamente en ella,
haciendose progresivamente capaces de autoevaluar y coevaluar objetivamente sus actividades y
actitudes. En algunos casos, puede ser conveniente arbitrar procedimientos para su participacion activa
en sesiones conjuntas de evaluacion de los aprendizajes, pautas de conducta, actitudes. valores y normas,
etc. Por otra parte, la funcion orientadora de la evaluacion también debe determinar la forma de transmitir
a los alumnos la informacién sobre los resultados de su actividad escolar. Es fundamental que estas
informaciones no se limiten a calificaciones, ni se centren exclusivamente sobre los resultados de las tareas
realizadas por los alumnos. Deben incluir comentarios sobre los procesos mediante los cuales se realizan
las actividades educativas, sobre los fallos en las tareas y la manera de superarlos. sobre los habitos y
actitudes de los estudiantes.

En los momentos evolutivos que corresponderan normalmente a la etapa de la ensefianza secundaria
obligatoria (12-16), la percepcién que los jovenes tienen de si mismos adquiere un papel decisivo en la
definicion de su personalidad y paulas de comportamiento. Esta percepcion sigue dependiendo mucho
de la informacién que reciben del medio social acerca de su propia persona. En consecuencia, se acentia
también la responsabilidad que tienen los profesores, tutores y orientadores en cuanto al modo de
transmitir informaciones potencialmente relacionadas con la autoestima.
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43.

44.

45.

En términos generales, es importante que los alumnos de esta edad sean valorados no sélo con referencia
a las normas de la poblacién de su edad vy curso, sino también, v sobre todo, con relacion a sus propias
normas, es decir, a sus procesos de cambio, avances y logros. Todo el modelo didactico y de objetivos
de la ensefianza secundaria obligatoria y comprensiva se basan en el supuesto del valor de la diversidad
v de la posibilidad de atender a motivaciones, aptitudes y actitudes cada vez mas diversas en un mismo
ambito educativo.

Al final de la ensefnanza secundaria obligatoria, los alumnos que hayan logrado los objetivos educativos
de esta etapa, en sus distintas areas, obtendran un titulo que permite acceder al bachillerato y los médulos
de nivel 2 de educacion técnico-profesional. El Ministerio de Educacién y Ciencia, en estrecha cooperacion
con el conjunto de Administraciones educativas, definira mecanismos especificos para facilitar a los
alumnos que no alcanzan al final de su escolaridad obligatoria (que puede prolongarse como maximo hasta
los 18 anos, si se producen las dos repeticiones posibles) el titulo que acredite el logro de los objetivos de
este nivel, puedan alcanzar ese titulo mediante procedimientos analogos a los que permitiran a los adultos,
en general, acceder a él. En cualquier caso, la educacion secundaria obligatoria debe compatibilizar su
funcion transferencial con la terminal. Es decir, ademéas de preparar para estudios posteriores, debe
preparar a todos los jovenes para conocer las formas de encontrar un puesto de trabajo y dominar las
destrezas generales que requieren numerosas ocupaciones de nivel 1 de cualificacion.,

Sin embargo, no es posible desconocer que puede haber jovenes que no obtengan la titulacion
correspondiente al final de la ensenanza secundaria obligatoria, ni alcancen a poseer los conocimientos
basicos propios de ese primer nivel de cualificacién. El disefio de programas educativos especificos para
estos jovenes, especialmente expuestos a la marginacion v el desempleo, debe ser en todo momento un
objetivo prioritario de las administraciones educativas. En muchos casos, los programas de formacion
profesional ocupacional y otras vias de formacion no reglada pueden ofrecer posibilidades de integracion
de estos alumnos en el mundo laboral e incluso de desarrollo de una madurez suficiente como para obtener
el titulo de ensenanza secundaria obligatoria. Las personas que tienen mayores dificultades para
mantenerse en el sistema escolar hasta alcanzar los objetivos basicos de la escolaridad obligatoria precisan
de programas que constituyen el primer campo de aplicacién de la llamada Garantia Social, que la
Comunidad Econoémica Europea considera necesaria en todos los Estados miembros y que tiene el objetivo
de conseguir que todos los jovenes alcancen. al menos, un primer nivel de cualificacién profesional.

Al finalizar la educacion secundaria obligatoria. todos los alumnos recibiran un certificado en el
que constara los estudios cursados, asi como las orientaciones mas adecuadas para continuar, su proceso
educativo. El certificado no seré entregado Unicamente a los estudiantes que obtengan el titulo, sino
también a aquellos otros que, al no haber alcanzado los objetivos de la ensefianza obligatoria. no puedan
obtenerlo a pesar de las repeticiones. En el certificado de estos alumnos debe especificarse el niimero
de anos cursados, los niveles de aprendizaje alcanzados v las orientaciones més adecuadas para el
futuro, con especial énfasis en aquellas que le faciliten la obtencion del titulo de Educaciéon Secundaria obli-
gatoria.
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Necesidades Educativas Especiales.

46.

47.

48

49.

50.

En las etapas de educacion primaria v secundaria que definen la ensefanza obligatoria, merecen especial
atencion los procesos de evaluacion de los alumnos con necesidades especiales que estan integrados en
el sisterna ordinario. El caracter individualizado. continuo, orientador y formativo que debe tener la
evaluacion a lo largo de toda la ensenianza obligatoria resulta necesario para los procesos educativos de
todos los alumnos, pero lo es aiin mas para aquellos que requieren adaptaciones curriculares mas
profundas. La evaluacién de estos alumnos solo adquiere significado en un marco evaluador basado en
el respeto a las diferencias y en contextos de valoracion mas amplios que los que remiten exclusivamente
a las destrezas académicas v las competencias intelectuales.

La evaluacion debe proporcionar informacion apropiada para adaptar progresivamente las ayudas
pedagogicas a las caracteristicas de estos alumnos, v para determinar hasta qué punto se cumplen las
intenciones educativas por las que se guian esas ayudas. Para cumplir esas funciones, la evaluacion debe
referise tanto a las caracteristicas de los alumnos (y especialmente a los aprendizajes y conocimientos que
poseen al iniciarse procesos nuevos de aprendizaje), como a los procesos educativos, de naturaleza
dinamica, que van modificando esas caracteristicas iniciales. En el caso de los alumnos con necesidades
especiales, la valoracion de las caracteristicas propias de los alumnos debe evitar también especialmente
la fijacién de estereotipos que limiten inadecuadamente las expectativas v la accion educativa.

Por ello, la determinacion realista v objetiva de las limitaciones fisicas o mentales que puedan condicionar
los aprendizajes, debe acompanarse de una definicion también objetiva de aquellos aspectos del alumno
o del entorno que pueden aprovecharse para compensar, al menos parcialmente. esas limitaciones: por
ejemplo, una capacidad intelectual limitada puede compensarse en cierta medida por un esfuerzo superior
del alumno. una ayuda mayor por el profescr o los compareros, méas tiempo de aprendizaje, la definicion
de pasos mas pormemorizados en la misma edad o ciclo que puedan emplearse como término de
comparacion. Los criterios de promocién deben cenirse a las posibilidades educativas de cada alumno con
necesidades especialesy a las adaptaciones curriculares realizadas para él. evitando propuestas normativas
y cerradas, que impedirian la opcién de un curriculo comprensivo pero abierto a la diversidad.

La adaptacion de los criterios de evaluacion y promocion a las posibilidades educativas de los alumnos con
necesidades especiales debe guiarse por el principio siguiente: los contenidos v objetivos de caracter mas
general sélo deberan modificarse una vez agotado el recurso de adaptar los procedimientos. estrategias
educativas vy criterios de caracter mas especifico y concreto. Es decir, no deben cambiarse los objetivos
generales de area v ciclo (ni las areas mismas), en tanto no se tenga la certeza de que la respuesta a las
necesidades especiales no pueda abordarse con cambios menores de metodologia didactica, bloques de
contenido v objetivos o criterios terminales mas puntuales.

Alo largo de toda la ensenianza obligatoria, es preciso asequrar que solo se recurre a la permanencia por
un ano mas de los alumnos con necesidades especiales dentro de un ciclo. cuando ello puede redundar
en benelicio de su praceso educativo ulterior. Al mismo tiempo, debe tomarse en consideracion el riesgo
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51.

52,

que entrana el cambio de companeros que lleva aparejada la repeticion, y que puede ser perjudicial para
los objetivos de caracter social (y no sélo académico) que tiene la integracion. Si bien pueden darse casos
en que el dinamismo del proceso madurativo del alumno puede aconsejar la repeticion de un ciclo, este
recurso debe considerarse completamente excepcional en estos alumnos.

La mayoria de ellos demandan criterios de evaluacion mas centrados en la funcion terminal de esta
ensefianza que en los de caracter transferencial o propedéitico. Este cambio en el acento relativo de las
funciones terminales y transferenciales de la ensenanza obligatoria tiene que reflejarse en los criterios v,
en su caso, en las pautas de evaluacion que se aplican a los procesos educativos de los alumnos integrados.

La evaluacion de los alumnos con necesidades especiales requiere la accion concertada de los profesores
con los profesores de apovo. tutores. especialistas. departamentos de orientacion y. en su caso. equipos
multiprofesionales v familias. En virtud de tales colaboraciones los profesores podran obtener las
informaciones vy datos necesarios para realizar una evaluaciéon como la que demandan los procesos
educativos de estos alumnos; una evaluacion que acent(ia las funciones orientadoras y formativas que, para
todos los alumnos. tiene la evaluacion educativa a lo largo de la ensefianza obligatoria.

Formacion Profesional especifica.

53.

54

55.

Aungue el caracter orientador, continuo v formativo de la evaluacion es inherente a todas las ensefianzas
post-abligatorias, tanto en la educacién técnico-profesional como en el Bachillerato se acentia la
exigencia de acreditacion, por los alumnos, de los conocimientos. habilidades v técnicas necesarias para
capacitarse, bien para una incorporacion inmediata al mundo del trabajo, bien para el acceso a la
universidacl.

|La educacién técnico profesional especifica posee una naturaleza claramente terminal. Cursarla con éxito
acredita al estudiante para la obtencion de un titulo que le permitira ejercer una profesion. El titulo no podra
concederse mas que a estudiantes que se hayan mostrado realmente competentes v capaces para el
ejercicio profesional. Cualquiera que sea el modo de evaluacion de las habilidades requeridas para ejercer
la profesion, los procesos de verificacion se han de centrar, no tanto en conocimientos académicos, cuanto
en el dominio de las técnicas v los saberes necesarios para ser acreditado en cada caso con un titulo
profesional.

LLa conexién entre el sistema de educacion técnico-profesional y el mundo del trabajo requiere el desarrollo
de un sistema de certificaciones profesionales que vincule las habilidades profesionales adquiridas con las
demandadas por el sistema productivo. Ello exige una reordenacion de la educacion técnico-profesional,
y su organizacion en modulos mas flexibles v adaptados al mundo laboral que las ramas de la anterior
formacion profesional. asi como el desarrollo de modelos de evaluacién y sistemas de certificacion mas
cercanos a las actividades profesionales especificas que se realizan en el mundo laboral.

Debido a la naturaleza principalmente profesional de los médulos v a su papel en la cualificacion
profesional de los trabajadores, en el contexto de una politica de formacién de adultos, se hace necesaria
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7.

la existencia de condiciones de acceso diferentes a las académicas y no vinculadas estrictamente a los
niveles y logros alcanzados en el sistema educativo. Los requisitos de entrada, alternativos a los
académicos, se estableceran oportunamente para cada modulo e incluirdn una prueba que no habra de
versar sobre contenidos previamente acreditados académicamente.

La prueba debera garantizar un nivel determinado de educacion general (especialmente en términos de
competencias lingtiisticas. de razonamiento y, cuando sea necesario, de calculo) y un nivel de educacion
prafesional de base suficiente para acometer con éxito la formacion especifica del modulo para el que la
prueba esta destinada. Cada modulo profesional especificara la relacién de conocimientos. aptitudes v
destrezas que deben recogerse en la prueba de acceso.

A lo largo de la educacion técnico-profesional, los procedimientos de evaluacion deberan ser coherentes
con el modelo profesionalizador que se propone para esta modalidad educativa. En este modelo, los
elementos educativos esenciales se sittian en el ambito de la educacion general, en sus niveles obligatorios
o post-obligatorios, mientras que la cualificacion profesional se reserva sobre todo para madulos de ciclo
corto y caracter muy especifico. Esto no quiere decir que en la educacion general no se incluyan elementos
terminales v de acercamiento al mundo profesional, ni que la E.T.P. no abarque también contenidos de
educacion general. Pero el acento se sita claramente en los aspectos profesionalizadores de laE. T.P. Los
modulos profesionales, asi concebidos, son puentes de transicion desde el sistemna educativo a la vida activa
y deben entenderse desde una perspectiva principalmente profesionalizadora. Consecuentemente. los
procedimientos de evaluacion continua deben tener como objetivo fundamental el de revelar y regular la
posesion de habilidades, técnicas. conocimientos y aptitudes que resultan directamente relevantes para
el ejercicio profesional.

Bachillerato

58. La evaluacion de las diferentes modalidades de Bachillerato tiene que atender, al mismo tiempo. a una

59

doble funcibn que se corresponde también con la doble funcién que el Bachillerato cumple: formativa y
terminal, por una parte, pero también preparatoria o propedeutica para la Universidad y para los modulos
profesionales. Es conveniente establecer una diferencia neta entre las pautas de evaluacion que permiten
realizar una y otra funcion y separar también los sistemas de acreditacion correspondientes. Es decir, el
Bachillerato debe evaluarse de forma continua, interna y formativa por los profesores de este nivel, v el
titulo de Bachillerato debe o no concederse en funcién de esas evaluaciones. Pero también existe un amplio
acuerdo en la necesidad de regular el acceso a la universidad a traves de una prueba externa, a la que
podran presentarse los alumnos que previamente hayan obtenido el titulo de Bachillerato.

La definicion de un sistema adecuado para la evaluacion de los alumnos v la certificacion de su rendimiento
escolar en el Bachillerato es, actualmente., una preocupacién importante de las administraciones
educativas de los principales paises desarrollados. En la mayoria de estos paises, al universalizarse los
niveles educativos previos y disminuir su funcion selectiva, ésta se tranfiere al Bachillerato como filtro
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académico para el acceso a la Universidad. Al mismo tiempo, se hace cada vez mas evidente que el
Bachillerato no debe cumplir sélo esa funcion transferencial y, en cierto modo, selectiva, sino también una
funcién mas directa de preparacion para la vida activa y el mundo profesional. El mismo proceso que ha
llevado a la universilizacion de la ensenanza vy la ampliacion de los periodos de educacion obligatoria para
toda la poblacién ha dado lugar a la exigencia creciente del titulo de Bachillerato para muchos trabajos
cualificados vy, por consiguiente, a la necesidad de que la ordenacién curricular del Bachillerato y su
evaluacién tengan también en cuenta esa funcion terminal.

60. El caracter formativo y continuo que se propugnaba para la evaluacién en los niveles anteriores, ha de

hacerse extensivo al Bachillerato, de manera que permita regular y orientar los procesos de ensenanza
y aprendizaje y se articule en el marco de valores maés plurales que los excusivamente académicos. Pese
a la acentuacion de los objetivos de caracter intelectual y académico, en el Bachillerato no disminuye la
necesidad de valorar ademas la adquisicion de actitudes, habitos y valores propios de este nivel educativo.
El caracter integrado v coherente de las evaluaciones en las diferentes disciplinas debe ser un reflejo del
didlogo v el intercambio de informacién en los seminarios y equipos de profesores, en los claustros, v en
la relacion entre aquellos v los departamentos de orientacion.

61. La titulacion de bachiller comporta el desarrollo de los objetivos minimos establecidos para el Bachillerato

en su conjunto v en la modalidad que el alumno haya cursado. En el titulo se hara constar esta modalidad,
que permitira acceder a un determinado conjunto de médulos de nivel 3 de Educacién Técnico-profesional
v a la Universidad.

Acceso a la Universidad

62. La pertinencia de algun tipo de evaluacion externa, con el fin de regular académicamente el acceso a la

Universidad, se justifica por varias razones:

1. Laprueba homologada de acceso parece necesaria para garantizar el nivel de formaciéon que requiere
la realizacién, con garantias de éxito, de los estudios universitarios.

2. Ademas, la prueba externa, general v homologada, puede proporcionar un mecanismo de correccién
de diferencias en las pautas de evaluacion que necesariamente se producen entre los centros escolares,
y que pueden restar equidad a las oportunidades de acceso a la universidad de los alumnos.

3. Finalmente, porque ésta constituira la (inica prueba homologada, externa y general de todo el sistema
educativo, tras una serie de niveles v ciclos educativos con una duracién minima de doce afios. Contar
con una prueba de esta naturaleza resulta conveniente para evaluar el sistema educativo en su
conjunto, vy no sélo para la evaluacion de los alumnos. Ese mecanismo de evaluacién con una
estructura comun se hace ain mas necesario en un sistema educativo mas descentralizado que el
actual, en que la iniciativa curricular estara repartida entre las administraciones educativas y los
propios centros escolares.
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63. ECstablecida la conveniencia de una evaluacion externa y homologada para el acceso a la Universidad, es

64

65

66.

preciso plantearse qué objetivos se plantean a esta prueba. Su finalidad fundamental es la de determinar
la madurez que poseen los titulados en Bachillerato. Por consiguiente, las pruebas de acceso a la
Universidad deben cumplir las siguientes condiciones: 1) valorar la madurez académica de los estudiantes,
entendida especificamente en términos de su capacidad para organizar, integrar, analizar v sintetizar
informacion, para resolver problemas aplicando a ambitos nuevos destrezas v saberes adquiridos. y para
elaborar conocimientos a partir de un empleo eficaz de esquemas v nociones de pensamiento. En suma,
las pruebas deben requerir el empleo de estrategias de elaboracion y pensamiento mas que el recuerdo
de conocimientos memoristicos o inarticulados: 2) al mismo tiempo, las pruebas deben valorar tambiéen
habilidades y conocimientos que estan relativamente emparentados con la gama de estudios universitarios
a los que el estudiante desea acceder posteriormente.

La opcion de centrarse en la evaluacion de estrategias de resolucién de problemas, v en la capacidad de
elaboracion, analisis v pensamiento sobre materiales nuevos, frente a la de evaluar el recuerdo menos
elaborado de conocimientos adquiridos. no debe entenderse como desinterés por los conocimientos
alcanzados por los estudiantes a lo largo del Bachillerato. De hecho. las estrategias de analisis, elaboracién
y solucion de problemas solo se producen v tienen significado por relacion a unos determinados
conocimientos v contenidos, que deben ser, en este caso, los obtenidos a lo largo del Bachillerato.

Esta opcion tiene ademas la ventaja de no determinar negativa sino positivamente el ritmo y las estrategias
didacticas empleadas en el Bachillerato, siempre que se realice de forma técnicamente adecuada. El
recorrido superficial y apresurado por un programa puede resultar desventajoso para la preparacion de
pruebas que exigen conocimientos elaborados y la capacidad de pensar y resolver problemas relacionados
con las disciplinas de las diferentes modalidades del Bachillerato.

La prueba de acceso no debe pretender revalidar los conocimientos que los alumnos han alcanzado en
todas las asignaturas cursadas durante el Bachillerato, yva que ello orientaria este nivel educativo
exclusivamente hacia la Universidad. La oferia plural v flexible del Bachillerato debe permitir que los
alumnos que deseen continuar la formacién en los médulos profesionales puedan organizar sus estudios
con esta orientacion sin que estén mediatizados por la posterior prueba de acceso a la Universidad.

Las pruebas de acceso a la Universidad deben tener una estructura comin, evitando las diferencias de
oportunidades que podrian producirse si dependieran exclusivamente de los criterios y pautas de
evaluacién propias de cada una. Con arreglo a los dos objetivos basicos de las pruebas de acceso a la
Universidad -valoraciéon de la madurez v de habilidades especificamente relacionadas con los estudios
universitarios posteriores-, éstas se organizaran en dos parte diferenciadas:

1. Valoracion de la madurez académica de los alumnos en funcién de los criterios de referencia
siguientes:

a) Conocimiento basico de las asignaturas troncales y comunes de Bachillerato, principalmente de
aquellas que tienen caracter instrumental v general.
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68.

b) Capacidad de analizar y elaborar los contenidos fundamentales de estas materias.
¢) Capacidad general de abstraccion, organizacion y sintesis de esos contenidos.

d) Adgquisicion de habilidades bésicas de aprendizaje auténomo y de dominio de los rudimentos del
meétodo cientifico en las disciplinas del curriculo.

e) Capacidad de identificacion v de resolucién de problemas diversos, de sintesis de informaciones
procedentes de fuentes diversas v, en general, de elaboracion de la informacion.

2. Valoracion de actividades v conacimientos desarrollados en la educacién secundaria y mas vinculados
con los estudios universitarios que el alumno desee elegir. Ello obliga a que esta valoracion se organice
por grupos de estudios universitarios. v en funcién de las diferentes modalidades de Bachillerato.

La calificacion total de acceso a la Universidad se obtendra promediando el resultado de la prueba descrita
con el de la evaluacion continua e interna realizada por los propios centros de Bachillerato.

Una calificacion final positiva en la prueba otorga al estudiante prioridad en la eleccion de las carreras
universitarias incluidas en el grupo correspondiente, al tiempo que le habilita para seguir cualquiera de las
incluidas en los otros grupos.

Con el fin de asegurar, al mismo tiempo, la adecuacion de las pruebas de acceso a la universidad a los
estudios universitarios, v la coherencia de estas pruebas con los estudios de Bachillerato, las comisiones
de evaluacion del acceso a la Universidad estaran compuestas por profesores de ambos niveles.

Mecanismos de evaluacion del sistema.

69.

70.

Aungue las pruebas de acceso a la Universidad constituyan un recurso valioso para la evaluacion del
sistema educativo, tienen solo un valor complementario en esta evaluacion. La evaluacion de alumnos
mediante pruebas externas o internas es importante para la valoracién del sistema educativo como un
todo, pero no es. ni mucho menos. el (inico recurso de que puede v debe disponer el sistema para autorre-
gularse v determinar el grado de cumplimiento de sus fines v objetivos.

Son numerosas las razones que aconsejan establecer mecanismos adecuados vy estables de evaluacion del
sistema educativo: las administraciones educativas requieren un conocimiento preciso de las condiciones
del sistema en cada momento para tomar decisiones adecuadas sobre su ordenacion y gestion; deben
ademas velar por el cumplimiento de los objetivos de cada nivel y ciclo educativo. La planificacion de la
educacion solo puede basarse en un conocimiento detallado de la situacion educativa en las diferentes
zonas vy sectores. [.os centros necesitan la evaluacion de su propio funcionamiento para regularse
adecuadamente, vy es también un derecho de las familias v un deber de las Administraciones educativas
conocer el funcionamiento de los centros. Al mismo tiempo, el conocimiento del funcionamiento global
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71

72.

73

74

del sistera educativo y de las Administraciones educativas constituye un derecho social. A medida que
se incrementa el grado de descentralizacion de la gestion educativa v se consolida la autonomia de las
Administraciones autondmicas, de los centros v de los agentes educativos, se hace mas perentoria la ne-
cesidad de contar con un sistema de evaluacion, capaz de proporcionar informaciéon precisa, permanente
y continuada.

La evaluacion del sistema educativo debe referise, en primer lugar, a la propia administracion educativa.
También a los centros, servicios y programas educativos. Por tltimo. a los agentes educativos, es decir,
a los profesores y alumnos que participan en los procesos de ensefianza y aprendizaje. A pesar de la
enorme complejidad del sistema educativo, esta evaluacion debe ser, en lo posible, integrada, y no limitarse
solo a los efectos o resultados de los procesos educativos, sino también a los recursos con los que éstos
se realizan, los contextos en que se sittian, los significados vy objetivos que tienen y, en su caso, las
estructuras y procesos dinamicos que permiten la transformacién de los recursos materiales y de esfuerzo
humano en efectos vy resultados educativos evaluables.

La Ley Organica del Derecho a la Educacion, al desarrollar el articulo 27 de la Constitucion. ya ha
establecido mecanismos para la evaluacion global del sistema educativo v del cumplimiento de sus fines,
asi como para la valoracién del funcionamiento v la eficacia de las administraciones educativas. El Consejo
Escolar del Estado vy los Consejos respectivos de la Comunidades Auténomas con competencias educativas
transferidas tienen, entre otras. esas funciones de evaluacion. A ellas se unen otras de asesoramiento que
permiten una regulacion mejor del funcionamiento del sistema y proporcionan mecanismos de correc-
cion, de importancia decisiva, de las posibles disfunciones de las adminstraciones educativas.

La progresiva descentralizacion de la educacion en nuestro pais, derivada del mandato constitucional y
de las pautas de innovacion y reforma que se establecen en la nueva ordenacion del sistema educativo,
refuerza la capacidad de las Comunidades Auténomas v de los centros escolares para la definicion de los
curricula. Este proceso es imprescindible para asegurar la cercania entre la administracion y los centros
que viene requerida por la mejora cualitativa de la ensenanza. A la vez, garantiza el grado de autonomia,
que como responsables y protagonistas de la accién educativa, necesitan los profesores v centros para
proporcionar una educacion de calidad: ademas, permite adaptar mejor los procesos educativos a las
motivaciones, los contextos v las necesidades de los alumnos. Sin duda, el sistemna resultante de la nueva
ordenacion sera més diverso, mas rico en alternativas, méas adaptable a las diferentes condiciones sociales
y culturales,-que el sistema actual. Esimportante, con todo, que el sistema conserve un grado de coherencia
suficiente como para garantizar el derecho a elegir centro escolar, la posibilidad de que los alumnos se
trasladen de centros o Comunidades Auténomas sin un deterioro importante de sus posibilidades
educativas, y el cumplimiento de los objetivos minimos establecidos para el conjunto del sistema educativo.

En estas condiciones, la necesidad de establecer mecanismos eficaces de intercambio de informaciéon
sobre el sistema educativo y de evaluacién de su funcionamiento adquiere una importancia capital. Tales
mecanismos deben permitir reqular el funcionamiento global del sistema, respetando al mismo tiempo las
competencias propias de las Comunidades Autonomas. La exigencia conjunta de coherencia y descen-
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tralizacion del sistema solo podra atenderse si se asequra una evaluacion mucho maés efectiva, informativa
y profunda del propio sistema que la existente en la actualidad.

Con el fin de alcanzar este objetivo, se considera necesaria la constitucion de un Instituto de Investigacion
y Evaluacion Educativa con la participacion de las Comunidades Autonomas, y que contaria con el
asesoramiento de los servicios de inspeccion, de especialistas en el campo de la evaluacion del Sistema
Educativo y de profesores de los diferentes niveles de éste, con el fin de desarrollar las siguientes funciones
en este ambito:

1. Proponer modelos elaborados de criterios e instrumentos de evaluacion aplicables a los diferentes
niveles, ciclos, areas v disciplinas del sistema educativo.

2. Asesorar a las administraciones educativas sobre criterios y pautas de evaluacion.
Desarrollar procedimientos de evaluacion aplicables a los centros escolares.

4. Fomentar y desarrollar estudios de evaluacion del sistema educativo, a requerimiento de las
administraciones educativas.

El Instituto de Investigacion vy Evaluacion Educativa tendra un caracter consultivo, y sus competencias se
limitaran a proponer estudios v modelos de evaluacién, realizar evaluaciones solicitadas por las
administraciones, asesorar a éstas en coherencia con los resultados de las evaluaciones realizadas vy
proporcionar a los centros y profesores recursos eficaces v técnicamente correctos de evaluacion.

La evaluacion del sistema educativo, y mas especificamente de los centros escolares, no seria posible sin
la implicacion activa de la inspeccion técnica de educacion. La funcion evaluadora de la inspeccion, que
se expone en otro capitulo, tiene caracteristicas propias: implica un analisis cualitativo cuidadoso de las
condiciones de los centros escolares. Exige una observacion relativamente frecuente y detenida de los
centros, v el ejercicio de funciones de asesoramiento para la regulacién de su funcionamiento. No
constituye, por consiguiente, una evaluacion externa en sentido estricto, sino que requiere una relacion
sostenida de los inspectores con los centros educativos, un conocimiento detallado de las situaciones en
que estos se desenvuelven. Independientemente de que esta funcion pueda proporcionar datos
cuantitativos de gran importancia, su fundamento se sitia en el empleo de metodologias de observacion
y elaboracién cualitativa. El desarrollo de esta funcion fundamental de la inspeccion técnica exige un
incremento imporlante de los recursos humanos, pues sélo es posible que los inspectores conozcan con
cierta profundidad los centros a los que atienden cuando el niimero de estos no desborda sus posibilidades.

[Los propios centros escolares deben emplear mecanismos de evaluacion de su funcionamiento con el fin
de regularse adecuadamente. El Instituto de Investigacion y Evaluacion Educativa tendra, también, el
cometido de desarrollar procedimientos e instrumentos de auto-evaluacion de los centros, que puedan
servir de modelos para completar las evaluaciones realizadas por la inspeccién o por agentes externos a
ellos. El Ministerio de Educacion v Ciencia estimulara la creacion v desarrollo de tales instrumentos.

La evaluacion de los centros escolares debe aspirar al mismo caracter continuo, autorregulador v formativo
que debe tener, por regla general, la evaluacién de los procesos educativos. Esta evaluacién debe basarse
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80.

en observaciones sistematizadas sobre el censo escolar, las plantillas de profesorado, el funcionamiento
de los equipos pedagégicos vy de los 6rganos de gobierno, la coherencia y precision de los proyectos
educativos, el grado de participacion de los sectores implicados en la comunidad escolar, la posesion y
empleo de recursos materiales y medios didacticos, el funcionamiento real de las actividades docentes o
complementarias, el grado de formacion y adecuacion docente de los profesores, el grado de consecucién
de los objetivos educativos, etc. Este amplio conjunto de valoraciones estd relacionado con los
“rendimientos” de los alumnos, pero la evaluacion de los centros no puede reducirse a este solo aspecto.

Aparte de la evaluacion mas interna, autorreguladora y continua de los centros escolares, el conocimiento
del funcionamiento del sistema educativo requiere una valoracibn mas externa y sumativa de su
funcionamiento. Hasta la generalizacién de una valoracion efectiva de este tipo, el Ministerio de Educacion
y Ciencia en su ambito de gestion, convocara a los centros para que participen voluntariamente en
procesos de evaluacién, garantizando el beneficio v la utilidad de estos procesos para los centros
participantes.

La evaluacion de la calidad del sistema educativo requiere la realizacién de estudios sobre muestras
representativas de alumnos, profesores y centros, que actualmente son realizados por el Centro de In-
vestigacion y Documentacion Educativa. La creacion del Instituto de Investigacion y Evaluacion Educativa,
permitird aumentar el grado de coordinacion v los recursos que requieren estos estudios. Este Instituto
asumira también la tarea de evaluar todo el proceso de desarrollo de la reforma educativa.






Capitulo XV]I!:‘ INNOVACION Y EXPERIMENTACION

1.

El cambio preconizado por el presente proyecto de reforma sélo se entiende si queda enmarcado en las
reformas experimentales e innovaciones educativas que le han precedido y le dotan de sentido. No es. por
otro lado, un cambio para el establecimiento de un sistema inmutable, fijo a perpetuidad, sino abierto a
procesos futuros de innovacion vy experimentacion. La historia y el proceso del cambio educativo no
comienza, ni tampoco termina, en la reforma ahora propuesta y emprendida. Precisamente esta reforma
resulta realizable y realista en la medida en que se inserta en la realidad educativa del pais, de su tradicion
escolar, del profesorado, de las escuelas, pero también, v sobre todo, en la realidad de los procesos de
renovacion que se dan en el ambito escolar, tratando de extraer de los recursos existentes, personales y
materiales, lo mejor que todos ellos puedan dar de si.

Basada en las reformas experimentales precedentes y en los procesos de renovacion pedagégica ya en
curso, la reforma provectada no aspira a constituir una situacién inmavil del sistema educativo, sino por
el contrario, a multiplicar su potencial innovador. La nueva ordenacién y configuraciéon del sistema, lejos
de ser rigida, tiene que favorecer el desarrollo curricular, la mejora de la calidad educativa e incluso las
futuras modificaciones de esa misma ordenacion. Todo ello sin necesidad de recurrir a reformas generales
periodicas o a breve plazo. La aplicacion de la reforma en los proximos anos, sin duda alguna, introducira
una velocidad acelerada en el movimiento de cambio. Pero con otro ritmo, en otro régimen de aceleracion,
ese movimiento ha de proseguir después de que se considere instaurada la reforma.

Se analizan a continuacion algunias de las condiciones y de las implicaciones que, tanto en el periodo de
implantacion progresiva de la reforma, cuanto en el periodo posterior, se requieren para una innovacion
efectiva y acertada. En particular, se examinan algunos procesos que concurren a la innovacion y se hacen
explicitos algunos de los compromisos que las Administraciones educativas han de asumir para que la
reforma sea una realidad, v una realidad, ademas, abierta a su propia mejora. La experimentacion
educativa, que la nueva ordenacion del sistema no debe cerrar, sino relanzar en un nivel diferente, es
considerada en el contexto de los procesos de innovacion.
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Procesos que contribuyen al cambio

3.

i

La experiencia y la investigacién educativas han mostrado la enorme complejidad de los procesos de
cambio en la escuela. Ni los meros cambios estructurales, o de ordenacion escolar, ni el voluntarismo de
la Administracion, expresado en forma de normativa oficial, ni tampoco el voluntarismo v el esfuerzo de
los profesores, bastan por si solos, para llegar a efectuar verdaderos proceso de cambio en las actividades
educativas. Las recetas faciles, en las que dos decenios atras se confiaba, como la reduccion de la “ratio”
profesor/alumnos, las reformas curriculares o el incremento en la dotacién de medios didacticos a las
escuelas, aunque ciertamente necesarias, se han mostrado incapaces, por si solas, de alcanzar los objetivos
deseados. Las propuestas de renovacién educativa tinicamente alcanzaran sus fines si aciertan a conjugar
los distintos factores capaces de producir el cambio en los procesos reales de ensefanza y aprendizaje.

El cambio educativo ha sido provectado en otros paises y también en el nuestro bajo distintos lemas, como
son el de la calidad de la ensenanza, o el de su mejora, o la innovaciéon educativa. Estos lemas, quiza
precisamente por su caracter general, suelen suscitar un amplio acuerdo en la comunidad educativa,
incluso entre grupos o sectores de la misma. que, por lo demas, discrepan en el modo de entenderlos
concretamente. Es preciso, por ello, clarificar qué se entiende por innovacion, por calidad v por mejora
de la ensefianza, a fin de que las metas propuestas en cada momento de la historia del sistema educativo
puedan ser discutidas, especificandose, en todo caso, los acuerdos y los desacuerdos respecto a ellas.
También es preciso hacer explicito en qué procesos se confia en orden al logro de tales metas.

El contenido de lo que se entiende por calidad de la ensefanza ha quedado explicito en un capitulo anterior.
La mejora y la innovaciéon en la ensenianza consistira, por tanto, en procesos conducentes al logro de mas
altos niveles de calidad. Los principales factores que contribuyen a estos procesos estan expuestos y
desarrollados a lo largo de esta misma parte. Son factores de seleccién y formacioén del profesorado,
inspeccion técnica, orientacion educativa v apoyo psicopedagégico, evaluacion e investigacion. En
relacion con todos ellos, las Administraciones educativas tienen un papel ineludible que cumplir, papel que
ha sido senalado, en cada ocasion, en el capitulo correspondiente. Conviene ahora, sin embargo, realizar
una reflexion de caracter mas general acerca del modo en que tales factores interactian en orden a la
mejora de la ensenanza, y también acerca de como las Administraciones educativas intervienen en esa
interaccion.

La innovacion educativa suele considerarse, en si misma, un hecho paositivo. Esta no es una consideraciéon
ingenua, derivada de la admiracion incondicional hacia lo nuevo, por el hecho sélo de serlo. Proviene,
fundamentalmente, del conocimiento del caracter cambiante de la sociedad humana y del ritmo acelerado
con que ese cambio se produce en nuestra época. La necesidad del cambio educativo viene determinada
sobre todo. por el intenso cambio social. Ahora bien, la necesidad de innovacion educativa no justifica
cualquier innovacion; no implica que cualquier préctica innovadora sea acertada. Las innovaciones han
de ser introducidas en el sisterna educativo con enorme prudencia, obedeciendo a procedimientos de
ensayo v experimentacion, para someter a prueba su valor funcional o disfuncional respecto a las
necesidades sociales.
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El debate sobre la reforma educativa, principalmente a lo largo de la fase abierta por la publicacién, en
junio de 1,987, del “Provecto para la Reforma de la Ensenanza”, del Ministerio de Educacion y Ciencia,
ha contribuido sequramente a establecer algunas lineas de amplio consenso, cuando no de unanimidad,
acerca de las innovaciones v mejoras deseables en nuestro sistema educativo. En el citado Proyecto, el
Ministerio de Educacién v Ciencia hizo explicitas sus principales opciones acerca de la reforma educativa,
opciones que, en consecuencia, han podido ser discutidas antes de ser efectivamente emprendidas. Para
el futuro es conveniente también que la Administracion educativa manifieste sus intenciones y sus
propuestas de ulterior renovacion e innovacion. Es asi como el debate sobre el documento de Diserio
Curricular Base, elaborado por el Ministerio de Educacion y Ciencia, contribuira a la innovacion vy al
desarrollo curricular, y, es de esperar, a la formacion de un amplio consenso sobre el marco curricular y
sobre el curriculo basico.

Las reformas educativas, tanto mas profundas, se producen en ritmos pausados. Desde el punto de vista
de la voluntad politica capaz de llevarlas a cabo, requieren de un amplio consenso y de un esfuerzo
continuado dentro de la comunidad educativa y dentro de la sociedad, un consenso que trasciende la
coyuntura ocasional de una determinada mayoria parlamentaria y del correspondiente poder ejecutivo
a lo largo de una legislatura. Igualmente, la corresponsabilidad de distintas Administraciones, como son
el Ministerio de Educacion y Ciencia v las Comunidades Autbnomas con competencias para ello, obliga
a la adopcién de puntos de vista amplios v generosos, no partidistas, sino basados en el acuerdo de lo que
para la escuela desea la gran mayoria de los ciudadanos.

Sin obstaculizar con ello la toma de decisiones necesarias en los momentos oportunos, es preciso
mantener abierto el didlogo v la discusion social acerca de las metas v objetivos de la reforma educativa
y de la renovacion curricular, y acerca de las innovaciones deseables en cada momento. Los distintos
documentos que el Ministerio de Educacién y Ciencia ha presentado y esté presentando a la comunidad
educativa vy a la opinion publica, principalmente este mismo Libro Blanco de la educacion y el Disefio
curricular base, constituyen instrumentos para la consideracion de estos objetivos, v, en consecuencia,
para la respuesta a ciertas preguntas cruciales tales como: jpara qué educar?, ;qué tipo de ciudadano se
propone crear la educacion basica?. ;como va a reflejar el sistema educativo el pluralismo ideolédgico y
axioloégico de nuestra sociedad?; y también: ;céomo educar?, ;mediante qué procedimientos, técnicas,
meétodos?, ;cémo pueden mejorarse los procesos de ensenanza y, por tanto. cédmo mejorar nuestras
escuelas?.

. Los procesos a través de los cuales se logran los objetivos de calidad y de mejora de la ensefianza son

complejos. En las pasadas décadas se ha creido, con excesiva ingenuidad, en la propagacién lineal de las
innovaciones, confiando en que la diseminacién de los resultados de investigaciones y la generalizacion
de medidas de desarrollo curricular. emprendidas por alguna institucién superior y central, podian ser
facilmente difundidas a las bases y periferia del sistema educativo por un mecanismo de mera aplicacion.
Esta representacion tan simple de la difusién de las innovaciones educativas ha de ser descartada.
Sequramente algunos procesos si obedecen a ese esquema de mera difusion de experiencias ejemplari-
zadoras, o de aplicacion de la investigacién béasica en la practica escolar. Pero la mayor parte de las
innovaciones educativas, de las practicas que efectivamente contribuyen a la mejora y a la calidad de la
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ensenanza. no obedecen a un esquema tan simple. Mas bien, resultan de procesos interactivos complejos
entre investigacion v practica, entre medidas adoptadas por la Administracion y practicas educativas reales
de los ensenantes, entre experiencias ejemplares, pero minoritarias, y pragmatismo realista de las escuelas
donde llega a establecerse la innovacion educativa.

Recursos para la innovacion

10.

11

12.

Algunos elementos de la reforma educativa pueden responder a esquemas unidireccionales de difusion
e implantacion, que van de la Administracion a los centros: es el caso de los elementos de ordenacion y
estructura, de los contenidos curriculares v de los criterios de pruebas de evaluacion. Sin embargo, para
la apropiada difusion vy realizacion de las intenciones educativas v valores inherentes al curriculo, son
precisos procesos mas complejos, a menudo multidireccionales, y que se relacionan con: a) la apropiada
transmision de informacién a todos los docentes acerca de las intenciones educativas, de los contenidos
curriculares, de la metodologia didactica, etc.; b) la ejemplificacion curricular concreta, a través de ejemplos
diferentes que ilustren modos varios, para distintas circunstancias escolares, de realizar de hecho el
curriculo; ¢) la generacion de procedimientos que permitan a los profesores comprender v poner en
practica la aplicacion de conocimientos en su quehacer diario; d) la contrastacion del diseno v de los
provectos curriculares en esta misma préactica educativa.

Las innovaciones educalivas no se abren paso por si solas. Son promovidas vy llevadas a término por grupos
concretos de personas. Estos grupos han de hallarse activamente interesados y comprometidos en la
innovacion. Los profesores no pueden ser meros receptores o aplicadores de innovaciones elaboradas
por otras instituciones, sea por la Administracion educativa, sea por expertos. Nadie puede arrogarse.
por consiguiente, el exclusivo protagonismo de la innovacion educativa: ni la Administracion puablica, ni
los expertos curriculares, ni los movimientos de renovacion pedagégica. Entre éstos y el profesorado
deben establecerse unas relaciones interactivas complejas, que constituyen el verdadero motor de la
innovacion. Esta no llegara a producirse por la mera promulgacion de disposiciones oficiales, ni el puro
esfuerzo abnegado v voluntarista del profesorado. La Administracion ha de permitir, alentar. ilustrar,
financiar, v recompensar las innovaciones educativas donde quiera que éstas surjan, favoreciendo,
ademas. una apropiada interaccion entre los investigadores vy los profesionales de la educacion, entre los
grupos de renovacion y la generalidad del profesorado, entre las fuentes de produccién de conocimiento
basico v de materiales didacticos v los usuarios, no pasivos, de estos conocimientos y materiales.

La experimentacion en materia educativa no es tarea sencilla. Tiene dificultades de orden metodolégico
y de orden practico. Aln bajo las mas favorables condiciones no es seguro que sea posible una
experimentacion en la acepcitn estricta de este término en la investigacion cientifica. En todo caso.
experimentar en educacion consiste en efectuar intervenciones educativas, en alternativa y variacion
respecto al sistema general prevaleciente. Intervenciones en las que exista una clara conciencia y un
riguroso control de las condiciones en que se efecttia la variacion. Las experimentaciones o experiencias
educativas han de ser emprendidas con criterios no sélo de innovacion, sino también de investigacién v
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14.

15.

de evaluacion. Constituyen modos de investigar o explorar las posiblidades educativas en distintos ambitos:
curricular, didactico, metodolégico, organizativo, etc; v sus resultados y procesos han de ser evaluados por
los oportunos procedimientos cientificos.

Desde las Administraciones educativas es posible v necesario favorecer las condiciones de una innovacién
y experimentacion educativa permanente. Las principales formas de lograrlo son las siguientes:

a) Impulsar, dentro de la ordenacién del sistema vigente, todos los procesos que contribuyen a la mejora
de su calidad: desarrollo curricular, tutoria y orientacién, investigacién educativa, evaluacién, formacion
del profesorado, produccion de libros v medios didacticos.

b) Proporcionar ayuda econdmica e incentivos de todo tipo. a los proyectos y programas innovadores y
experimentales que surjan dentro de la comunidad educativa, impulsando ciertas lineas prioritarias
senaladas por la Administracion, pero también otras diferentes, incluso basadas en métodos y proyectos
curriculares distintos de los oficiales en la escuela, bajo la sola condicién de darse las garantias suficientes
de calidad.

Promover determinados programas educativos, que habran de llegar a estar plenamente incorporados
al sistema, pero que en la actualidad necesitan todavia de particular apoyo, como son los de integracion
de alumnos con necesidades educativas especiales. de orientacién educativa y profesional, de igualdad
de oportunidades educativas de las mujeres, de nuevas tecnologias en la educacion, efc.

c

d

Autorizar, bajo las condiciones oportunas. la experimentacion en ordenacion educativa, sobre todo, en
determinados tramos o modalidades: diversidad v optatividad en secundaria obligatoria, modalidades
de bachillerato v modulos  profesionales.

Favorecer la formacion del profesorado en innovacion, contribuyendo a la diseminacion de los saberes
curriculares v pedagogicos, en general, difundiendo conocimientos. técnicas y medios didacticos
generados en Espana v en otros paises.

e

La innovacion educativa permanente, las experiencias didacticas innovadoras, y la investigacion y
experimentacion en la escuela. son esenciales para evitar el anquilosamiento del sistema educativo. Las
experiencias, por otro lado, deben ser evaluadas con rigor, al objeto de contrastar su relevancia para los
fines educativos, v juzgar sobre la conveniencia de su generalizacion. Innovacion, investigacion vy
evaluacion son actividades estrechamente relacionadas que pueden contribuir, de manera conjunta, a una
ensenanza mejor.

La apertura. la flexibilidad, la sensibilidad hacia las nuevas demandas sociales, habran de ser cualidades
que perduren en la nueva ordenacion def sistema educativo. No se trata de realizar una reforma educativa
perpetua, de una vez para todas, sino una reforma propicia en si misma a la innovacion permanente. Esta
apertura ha de estar reconocida en el propio marco de ordenacion del sistema, configurandose éste como
un sistema no estatico, sino con posibilidad de cambio, dotado de mecanismos de su autocorreccion y

autotransformacion.
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Capitulo XIX: EL PROCESO DEL CAMBIO EN EL SISTEMA EDUCATIVO

La reforma educativa no es un hecho instantaneo, un acto stbito que produce el cambio en el sistema
educativo. Muy al contrario, el Ministerio de Educacion y Ciencia considera que la reforma es un proceso
gradual, sostenido v sisteratico, en el que se van adoptando un conjunto de medidas que preparan y
orientan el cambio en la direccion propuesta. Por ello no se puede afirmar que la reforma comienza con
la publicacion de este documento, ni siquiera con la futura aprobaciéon de una norma legislativa que la
desarrolle.

La reforma educativa inici6 su gestacion con los primeros centros experimentales de Ensenanzas Medias
en 1983 y continué después con los centros experimentales de EGB v de Educacion Infantil. Los cam-
bios en estos centros, la participacion de profesores, padres y alumnos, la elaboracion de nuevos
materiales, la introduccién de nuevos métodos docentes, etc. deben considerarse, en justicia, como
elementos dinamizadores que han permitido avanzar en la aplicaciéon de la reforma educativa.

El documento presentado por el Ministerio de Educacién en Junio de 1987, Proyecto para la Reforma
de la Ensefianza, fue un paso importante, va que se formulé por vez primera el modelo global del nuevo
sistema educativo v se senalaron de forma concreta las estrategias de transformacion. Al mismo tiempo,
el debate sobre el documento durante el curso 1987-88 supuso un mayor conocimiento de las propuestas
basicas del modelo de reforma por parte de todos los sectores educativos y un enriquecimiento del mismo
por las innumerables opiniones v aportaciones que se recibieron, que han venido a plasmarse en el
provecto de este Libro Blanco.

Medidas ya adoptadas

4.

A comienzos del curso 1987-88, y con més intensidad v generalidad en el curso 1988-89, se adoptaron
un conjunto de medidas para mejorar la calidad de la ensenanza y favorecer el proceso de reforma. Todas
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ellas estaban ya incluidas en el tltimo capitulo del “Proyecto para la Reforma de la Ensefianza”, de Junio
de 1987, en el que se abordaba el proceso de cambio. Las medidas mas significativas que se llevaron a
la practica fueron las siguientes:

Aumento de los recursos humanos y materiales en la etapa de Educacién Infantil, para mejorar la
oferta educativa y ampliarla también a los nifios de tres afos (Orden de 8 de Septiembre de 1988 sobre
continuacién y extension del Plan Experimental de Educacion Infantil. (B.O.E. de 19 de Septiembre).

Fomento de la Educaciéon Fisica y la practica deportiva en los centros escolares, dotandoles
gradualmente de profesores especialistas, de infraestructura y equipamiento, por medio del Plan de
Extensién de la Educacion Fisica aprobado en Consejo de Ministros.

Mejora de los apoyos psicopedagégicos v de orientacion para la escuela, mediante de la dotacion de
profesores de apovyo a los centros, de departamentos psicopedagégicos y de orientacion tanto a los
centros de EGB como de EE.MM. y de un mayor niimero de equipos multiprofesionales en cada uno
de los sectores educativos: Orden de 25 de Febrero de 1988 por la que se prosigue en el curso 1988-
89 la experimentacion de proyectos de orientaciéon educativa en centros puiblicos docentes de
Ensenanzas Medias (B.O.E. de 3 de Marzo); Orden de 25 de Febrero de 1988 por la que se convoca,
para el curso 1988-89, con carécter experimental, Proyectos de Apoyo Psicopedagogico y
Orientacién Educativa en Centros de Educacién General Basica (B.O.E. de 3 de Marzo); Orden de
28 de marzo de 1989, por la que se convocan para el curso 1989-90 con caracter experimental
proyectos de Apoyo Psicopedagégico y Orientacién Educativa en Centros de Educacion Bésica
(B.O.E. de 7 de abril) y Orden de 28 de marzo de 1989 por la que se prosigue en el curso 1989-90
el Programa de Orientacion Educativa en Centros Publicos Docentes de Ensefianzas Medias (B.O.E.
de 7 de abril).

Extension de las practicas en empresas a los alumnos de FP.II.

Incremento de los cursos y seminarios de perfeccionamiento cientifico v didactico para el profeso-
rado, facilitandose que esta formacion se realice por medio de proyectos presentados por equipos de
profesores: Orden de 3 de Agosto de 1987, por la que se convocan cursos de Formacién de
Formadores en Didactica de la Expresion Artistica v Didactica del Ciclo Medio (B.O.E. de 18 de
Agosto); Orden de 16 de Septiembre de 1987, por la que se convocan cursos de actualizacion
cientifica v didactica para el profesorado numerario de Ensefianzas Medias (B.O.E. de 30 de
Septiembre); Orden de 15 dé Junio de 1988 por la que se convocan cursos de actualizacion cientifica
y didactica para el profesorado numerario de EGB y Ensefanzas Medias (B.O.E. de 17 de Junio);
Orden de 30 de Junio de 1988 por la que se convocan Cursos de Formacién de Formadores en
Didactica del Inglés y del Francés (B.O.E. de 2 de Julio); Orden de 28 de Octubre de 1988 por la que
se convocan cursos de actualizacion cientifica vy didactica para el profesorado numerario de Educacion
General Bésica y de Ensenanzas Medias (B.O.E. de 17 de Noviembre); Orden de 28 de Octubre de
1988 por la que se convoca un curso de Formacién de Formadores en Didactica de la Educaciéon
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Técnico Profesional (B.O.E. de 17 de Noviembre); Orden de 3 de Febrero de 1989 por la que se
convoca concurso de Proyectos de Formacion del Profesorado en Centros (B.O.E. de 15 de Febrero).

*  Ampliacion de las licencias por estudios para la mayor cualificacion de los profesores Resolucion de
8 de Marzo de 1988 por la que se convocan licencias por estudios para el curso 1988-89 destinadas
a profesores de Ensenanzas Medias, Artisticas, ldiomas, EGB y Preescolar. (B.O.E de 12 de Marzo).

Resolucion del 15 de marzo de 1989 por la se convocan licencias por estudios para el curso 1989-
90 destinadas a Profesores de Ensenanzas Medias. Artisticas, ldiomas, Educacion General Basica y
Preescolar (B.O.E. de 27 de marzo).

* Apoyo a los proyectos de innovacion educativa Orden de 24 de Febrero de 1988 por la que se
convocan ayudas para la realizacion y desarrollo de provectos de innovacion pedagoégica por los
centros v equipos de Profesores de Educacion Preescolar, Educacion General Basica v Ensefianzas
Medias. (BOE 17 de Marzo).

»  Reduccién del horario lectivo en el Bachillerato Orden de 19 de Mayo de 1.988 por la que modifican
la de 22 de Marzo de 1.975 y 11 de Septiembre de 1.976 sobre el plan de estudios del Bachillerato
Unificado vy Polivalente. (B.O.E. 25 de Mayo)

¢ Cambios en las pruebas de acceso a la Universidad v en Curso de Orientacion Universitaria: Orden
de 3 de Septiembre de 1.987 sobre pruebas de aptitud para el acceso a las Facultades, Escuelas
Técnicas Superiores y Colegios universitarios (B.O.E. 7 de Septiembre); Orden de 3 de septiembre
de 1989 por la que se modifica el Curso de Orientacién Universitaria (B.O.E. de 14 de septiembre).

Este caracter gradual del proyecto no es obstaculo para que sea también necesario presentar un horizonte
temporal de aplicaciéon de las nuevas etapas educativas que permita a todos los sectores implicados
concentrar sus esfuerzos en los objetivos prioritarios v que otorgue una mayor coherencia a las medidas
concretas que es necesario llevar a la practica.

Calendario de renovacion vy de reforma

6.

Durante los curso curso 1989-90 vy 1990-91 se adoptaran las medidas necesaria para llevar a cabo el
cambio de ordenacion del sistema educativo que se establece en el presente Libro Blanco. Asimismo,
durante estos dos afos, se intensificaran los esfuerzos para mejorar el sistema educativo, dotandole de los
recursos necesarios en el marco de este provecto de reforma. Con este fin, el Ministerio de Educacién v
Ciencia adoptaré, entre otras, las siguientes medidas:

1) Promulgacién, a lo largo del curso 1989-90, de una Ley que establezca la nueva ordenacién del
sistema educativo. En este mismo curso se realizara el debate sobre el Disefio Curricular Base que,
simultaneamente a este Libro Blanco, presenta el Ministerio de Educacién vy Ciencia para su discusion
por todos los sectores sociales.
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2)

3)

4)

5)

6)

7)

10)

11)
12)
13)
14)

15)

16)

Desarrollo, durante el curso 1990-91, de la Ley anteriormente citada y determinacion de los
contenidos curriculares referidos a las nuevas etapas educativas.

Publicacién v puesta en marcha de un Plan especifico para la Reforma de la Formacién Profesional
en el que se concreten las acciones derivadas del presente Libro Blanco, en particular en lo que se
refiere al disefio de nuevos modulos profesionales, de nivel 2 y 3.

Implantacion v desarrollo de un Programa de mejora de la ensefianza de lenguas extranjeras.

Comienzo del Plan de Formacion del Profesorado para posibilitar la actuaciéon cientifica v didactica
de todos los profesores.

Inicio del Plan de Investigacion Educativa para mejorar la informacion v el conocimiento sobre los
procesos educativos y favorecer la creacion de equipos de investigacion en los que participen

profesores de distintos niveles educativos.

Aumento de las inversiones en obras v equipamientos para adecuar la red de centros a las nuevas
necesidades exigidas por la Reforma.

Continuacién del Plan de Extension de la Educacion Fisica, dotando a los centros de instalaciones y
de profesores especialistas.

Incoporacion progresiva en los actuales centros de EGB de profesores especialistas de Educacion
Musical.

Ampliacion de los profesores de apoyo, v de los departamentos de orientacién y apoyo psicopeda-
gogico en todos los centros educativos.

Extension de las licencias por estudio v de las ayudas a los proyectos de innovacion educativa.
Progresiva incorporacion del aula de tecnologia en los centros de Secundaria.
Desarrollo del Programa de Nuevas Tecnologias de la Informacién.

Ampliacion y fortalecimiento del Servicio Técnico de Inspeccién con el fin de garantizar una mejor
evaluacién del sistema educativo.

Reforzamiento del papel de los equipos directivos de los centros, dotandoles de una mayor capacidad
de gestion.

Impulso a los proyectos educativos de equipos de profesores que quieran iniciar la imparticién de las
nuevas etapas de Educaciéon Infantil, Primaria o Secundaria.
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17) Desarrollo de las medidas recogidas en el capitulo de Educacién de Adultos.

18) Implantacién progresiva de la garantia social para jovenes que han abandonado el sistema educativo
sin una titulacion basica o profesional suficiente.

19) Apoyo a los Profesores de EGB y a los maestros de taller para que puedan avanzar en su formacién
universitaria.

20) Apertura de vias de promocion a niveles educativos superiores para los actuales profesores.

A partir del curso 1991-92, se iniciard la implantacién de las nuevas etapas del sistema educativo
comenzando en 1° de Primaria y 6° de Primaria y continuando en el curso 1992-93 en 2° de Primaria
y enlos dos primeros cursos de Educacion Secundaria. La razon principal para comenzar en 6° de Primaria
reside en la mayor facilidad para organizar la ensefianza durante la transicion al nuevo sistema. Durante
el curso 1.991-92 pueden mantenerse en los Centros actuales de EGB tanto el 6° curso de Primaria como
los cursos 7° y 8° de EGB. De otra forma, si se comenzara en 1° de Secundaria, este curso deberia
organizarse en un centro de Secundaria con maestros especialistas, quienes al mismo tiempo tendrian que
impartir la docencia en 6° y 8° de EGB del sistema antiguo. En esta hipétesis, el curso 6° de EGB exigiria
durante varios afios la presencia de maestros especialistas, que también deberian responsabilizarse de la
enserianza en el primer ciclo de Secundaria. En la propuesta elegida, y durante el segundo ano de
implantacion de la reforma (1.992-93), se continuaria por los cursos 12 y 22 de Secundaria con el fin de
facilitar la organizaciéon de la docencia en un nuevo Centro. A partir del curso 1.993-94, la reforma se
iria extendiendo curso a curso en la Educacion Primaria y Secundaria simultaneamente. En el cuadro XIX. 1
se presenta el calendario de implantacién de la reforma.

Este calendario de extension gradual de la reforma educativa en todos los centros debe ir acompanado
de una implantacién mas acelerada de alguna de sus etapas y modalidades con el fin de conocer los
resultados de su realizacion y preparar su extension en los afnos sucesivos. A partir del curso 1989-90

1. Seextendera la oferta de unidades escolares para los nifios de tres anos, configurandose el preescolar
como el segundo ciclo de la Educacion Infantil de tres afios de duraciéon. Con este fin se realizaran las
adaptaciones y se dotarén los equipamientos necesarios en los centros.

2. Se ampliard la oferta de modulos profesionales, facilitindose al mismo tiempo la progresiva
sustitucion de la Formacion Profesional de primer grado por el segundo ciclo de la etapa de Educacion
Secundaria obligatoria. De esta forma, los centros de Formacion Profesional iran transformandose
en centros de Educacion Secundaria v Profesional.

3. Se impulsara, especialmente en los actuales centros en los que actualmente se imparte la Reforma

experimental, la organizacion de la etapa de Educacion Secundaria, tratando de que se imparta en
un mismo centro y por un equipo cohesionado de profesores.

273



S e

9, Todas estas medidas ponen de manifiesto que la efectividad de la reforma educativa requiere una
preparacién cuidadosa a lo largo del tiempo v una implantacion gradual. Ahora bien, si importante es la
prudencia y un disefio correcto del proceso de implantacion para asegurar la eficacia de la reforma, mas
importante aun es la colaboracion y participacion en el mismo de todos los sectores sociales,

especialmente de los profesores.

Por ello el Ministerio de Educacién y Ciencia otorga una especial relevancia a la colaboracion de las Ad-
ministraciones Educativas, de las Administraciones Locales y de todos los sectores educativos para el
desarrollo de este proyecto; consciente de la necesidad de un compromiso compartido y estable a lo largo
del tiempo, el Ministerio de Educacion y Ciencia se esforzara para impulsar el dialogo v la participacion,
a fin de que todo el proceso de reforma se desenvuelva en un clima de maximo acuerdo entre todos los
sectores politicos vy sociales.

CUADRO XIX.1
CALENDARIO DE IMPLANTACION DE LA REFORMA EDUCATIVA

L .
MODULO MODULO P.
102080405060 | 10208040 | g, o2 | g
6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 E
1989-90 Promulgacion de la Ley; Debate curricular; Puesta en practica de medidas especificas de mejora del sistema
educativo
1990-91 Desarrollo de la Ley; Definicién de los contenidos curriculares; Puesta en practica de medidas especificas de
mejora del sistema educativo
1991-92 X - - - - X - - - - X - - X
1992-93 X X = = = X o RO = X 3 - X
1993-94 X O® ox = - % X X x - X - - X
1994-95 X X X X - X X X X X x - = i
1995-96 ¥ % % X g B ¥ X X ox X X - X
1996-97 X ® X X x % X X X X X X X %
1997-98 X % ® X X K X K R X X X X X

NOTA: Los médulos se irén poniendo en marcha a lo largo del proceso de reforma. El curso 1997-98 se ampliara la oferta de modulos 3 para los
alumnos que terminaron el nuevo Bachillerato.

274



hixt
i

Parte IV

Planificacion
de la reforma educativa

XX. Los objetivos de la reforma y la planificacion de la nueva oferta
educativa.

XXI. Factores a considerar en el proceso de planificacion.

XXIl. Caracteristicas de los nuevos centros y necesidades de
profesorado.

XXIII. Metodologia.

s Anexos






Capitulo XX: LOS OBJETIVOS DE LA REFORMA Y LA PLANIFICACION DE LA NUEVA
OFERTA EDUCATIVA

Los objetivos de la Reforma educativa que se han expuesto a lo largo de las paginas anteriores deben
orientar la planificacion de la red de centros en donde se van a impartir las nuevas etapas y el estudio de los
recursos educativos necesarios para ello. Es preciso por otra parte, conocer en detalle la situacion del
profesorado, el estado actual de la red de centros escolares, los cambios demograficos de los proximos anos
en todas las localidades y la previsible demanda educativa, para proceder a modificaciones graduales que
permitan adecuar la organizacion de la ensefianza a la reforma planteada.

La extensién de la educacion obligatoria hasta los 16 afos v el previsible aumento de la demanda en el
nivel de Educacion Infantil y en la etapa de Educacion Secundaria Post-obligatoria van a exigir una ampliacion
de la oferta de puestos escolares. Por otra parte. la aproximaciéon de la oferta educativa de Educacion
Secundaria a poblaciones que tradicionalmente no han contado con ella debe hacerse sin olvidar los requisitos
exigidos para una etapa de Educacion Secundaria de calidad: profesores, instalaciones, etc. Esta ampliacion
de la educacion obligatoria no debe suponer, pues, una simple biisqueda de aulas para escolarizar alumnos de
14 a 16 aios. Por el contrario, es la concepcion de una nueva etapa de Educacion Secundaria desde Jos 12
a los 16 anos la que debe orientar la planificacién de la reforma.

En esta perspectiva hay que tener sieinpre presente el objetivo de mejorar la calidad de la ensenanza. Las
medidas de planificacion que se adopten deben ser valoradas también en relacién con la situacion del
profesorado. la cohesién de los equipos docentes, la vinculacion del centro con su entorno, las necesidades
pedagogicas de los centros, los recursos didacticos. etc.

Se resumen a continuacion los objetivos de la reforma mas relevantes para llevar a cabo la planificacion
de la nueva oferta educativa:

1. Cubrir el 100% de la demanda de puestos escolares para los alumnos de 3 a 6 afios.



2. Mejorar la ensefanza de la educacion fisica, la educacion musical v la lengua extranjera en el nivel de
Fducacién Primaria, incorporando profesores especialistas en cada una de estas éreas.

3. Organizar una etapa de Educacion Secundaria Obligatoria de cuatro afos (12-16), de acuerdo con los
criterios de comprensividad, autonomia de los centros y optatividad progresiva.

4. Ampliar las modalidades de Bachillerato, con la inclusion eri cada una de ellas de un mayor nimero
de materias optativas, garantizando que todos los institutos incluyan la oferta necesaria para que los
alumnos puedan acceder a cualquier estudio universitario.

5. Incorporar la Formacion Profesional de base en la Educacion Secundaria; organizar una amplia oferta
de médulos profesionales para impartir una Formacion Profesional especifica a los alumnos que
accedan a ellos. Estos madulos profesionales deberan ser disefiados en colaboracion con los agentes
sociales, se adaptaran a las necesidades productivas del entorno en el que se oferten, y a ellos podran
acceder también trabajadores en busca de una nueva cualificacién profesional.

6. Garantizar una adecuada orientacion educativa y profesional a los alumnos de Educacion Secundaria
a través de la generalizacion de los departamentos psicopedagoégicos v de la orientacion en los
correspondientes centros, asi como de la ampliacion de los equipos multiprofesionales de cada distrito
educativo.

7. Mejorar la gestion de los recursos educativos, que no esta refida con la necesaria coordinacion del

sistema, mediante una organizacién en donde las necesidades y los servicios se planifiquen en el marco
de un distrito educativo y dotando a los centros de una mayor autonomia.
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Capitulo XXI: FACTORES A CONSIDERAR EN EL PROCESO DE PLANIFICACION

Los cambios que se han sefalado obligan a una cuidadosa planificacion para transformar la actual red
de centros y dotarla de los recursos humanos y materiales que hagan posible alcanzar los objetivos propuestos.

Previamente es necesario realizar una serie de estudios y tomar algunas decisiones que se desprenden
generalmente de los objetivos planteados para la reforma educativa. Entre ellos cabe destacar: el estudio de
los cambios demografitos en la poblacion escolar v la decisién sobre las tasas de escolarizacion que se desean
alcanzar; el analisis de la oferta de los centros publicos, concertados y privados; el establecimiento del calendario
de implantacion de la reforma; el analisis de los centros mas adecuados para impartir las etapas educativas que
se disefian en la reforma, v, en relacién con el mismo, el estudio de la situacién de la actual red de centros y
sus posibilidades de transformacion.

La planificacién realizada afecta al territorio gestionado directamente por el Ministerio de Educacion vy
Ciencia. Las Comunidades Autbnomas con transferencias educativas deberan llevarla a cabo con estos u otros
criterios y metodologia en su propio &mbito territorial, teniendo en cuenta, en todo caso, los objetivos basicos
de la reforma.

1. Cambios demograficos en la poblacion escolar y tasas de escolarizaciéon

Para conocer la demanda educativa en cada una de las poblaciones es preciso tener en cuenta dos
variables: la evolucién demogréfica de la poblacion de 3 a 18 afios v la tasa de escolarizacion deseable en cada
uno de los niveles, etapas o modalidades del sistema educativo.

En relacion con los cambios demogréficos, se ha llevado a cabo un estudio de todos los nicleos de
poblacién, realizandose proyecciones por grupos de edad a partir de la poblacion del censo de 1981 con los
horizontes 1986-91-96, que fueron revisadas teniendo en cuenta los datos del Padron de 1986.
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Enlos cuadros 1, 2, 3y 4 se incluyen las previsiones de la poblacion para las cohortes de 3-5 anos (sequndo
ciclo de Educaciéon Infantil), de 6-11 aios (Educacion Primaria), de 12-15 anos (Educacion Secundaria

Obligatoria), de 16-18 afios (Educaciéon Post-obligatoria), por Comunidades Auténomas y Provincias.

CUADRO 1
COMUNIDADES PREVISIONES DE LA POBLACION DE 3-5 ANOS
PROVINCIAS 1987 1991 1993 1994 199
Huesca 6.494 5.663 6.133 6.385 6.933
" Teruel _ 5323 | 5343 5.608 5.746 6.032
Zaragoza | 27320 25.548 27.329 28.268 " 30.253
Aragsn | 39137 36.554 39.070 40.399 43.218
Astiufian 42.430 40.394 43.252 44.828 48.310
Baleares 27789 |  27.106 25.801 25.181 24.003
| Crabra 19620 | 18133 18.486 18.666 19.032
Al 5.939 5470 5.893 6.118 6.599
Biirges | 1ss | 10410 11.627 12.297 13.774
Leén 18.164 16.931 17.342 17.552 17.983
" Palencia | 6204 | ses2 6.234 6.533 7.177
‘galam;;a o 1 12-.gl il 12.292 13T49_ u _1_3._660_—_ | “3.549
Beath | Gike 5125 5585 5.830 6.353
ol 3.097 2,868 3.108 3.236 3.511
HVZEI;&.oIid B j ____17.%'& _ ;__ _IE,_(E!_IZ 16.400 16.598 17.003
Zamora 6.770 6.248 6.412 6.496 6.668
Costilla-Lebn 86585 | 81038 | 85750 88260 | 93617
_Alba;et;__ o 1 13?2:35 o 12,07-5. 12.965 13.437 14.439
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CUADRO 1 (continuacion)

GEMUNIBARES PREVISIONES DE LA POBLACION DE 3-5 ANOS

Z FHuVINS 1987 1991 1993 1994 1996
Ciudad Real 18.760 17.349 18.134 18.541 19.385
Cuenca 1 eon1 | ease 6710 | 6992 7.598
Guadalajara 5.253 4.188 4.271 - _4.313 44_(;2_ :
Toledo | 18284 14.273 15459 16.101 17.492

| Castilla-La Mancha | 62503 54.071 57539 59.384 63.316
Badajoz | 29074 25.786 27.884 29.001 31.381

| Caceres 16.208 13941 | 14842 15.321 16.341
Extremadura 45282 39.727 42.726 44.322 47.722
Madrid 187.836 165.740 173583 177.647 186.059
Mireia, 47339 | 42383 44.808 | 46.002 48.818
T A—, 16756 15.449 1551 | 17136 18.379

| Rioja,La | 8764 |  789% 7.880 7813 7.863
Ceuta | 323 2.815 2.936 . 2998 3.128
Melilla 2762 | 2193 2.327 | 2400 2.555
Total 590.038 533.499 560,709 575.186 606.020

Fuente: M. E. C.
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CUADRO 2

COMUNIDADES

PREVISIONES DE LA POBLACION DE 6-11 ANOS

PROVINCIAS 1987 1991 1993 1994 1996

i 15.883 14.616 14.039 13.774 13.289
Tarul 10.846 10.801 10.870 10.907 10,987
R 69.176 | 60139 |  59.078 58.597 57.726
Acagn 95.905 85.556 83.987 83.278 82.002
Ashirias 98.785 90207 | 86860 85.400 82.881
Baleares 63724 |  61.240 59.460 58.600 56.928

| Cantabria 49.670 46363 45.324 44.821 43.842
Avila 14.232 13.090 12.967 12,913 12.826
Bl 28.829 25.790 25534 25.451 25.377
L 42.428 38.985 38.047 37593 | 36.715
Palanda 15832 14917 | 14821 14.349 14.056
| salumics 28.260 25.446 26.018 26.321 26.956
Segovia 12.164 10.802 10.672 10.619 10.537
P 6237 | 6017 6.002 5.997 5.992

| Valladolid 49.393 44.033 42.068 41.127 39.326
| Zanicns 16.229 15370 | 14.979 14.791 14.426
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CUADRO 2 (continuacion)

- COMUN'DADV PREVISIONES DE LA POBLACION DE 6-11 ANOS !
PROVINCIAS 1987 1991 1993 1994 1996

Castilla-Leén 213.604 194.450 190.806 189.161 186.211

[ Abncaie 31.789 29.849 28.440 27.788 26.583
Ciudad Real 41.999 39.231 38.341 37.918 37.111
Cuenca 15.989 14.474 13.998 13.779 13.382
Gusdajslara 13.051 12.775 11.672 11.165 10.229
Toledo 42.590 38.597 35.436 34.025 31.503
Castilla-La Mancha 145.418 134.926 127.887 124.675 118.808
Badajoz 64.525 59.381 57.363 56.438 54.752
Céceres 36.412 34.175 32.161 31.243 29.574
Extremadura 100.937 93.556 89.524 87.681 84.326
Madrid 471.245 393.793 379.297 372,501 359755
Murcia 110.782 104.186 100.201 98.353 94.925
Navarra 50,480 43.979 43.235 42.888 42.244
Rioja, La 22.902 21.138 20,042 19.515 18.507
Ceuta 7.237 6.844 6.486 6.318 6.001
Melilla 4.924 5.489 5.080 4.896 4.561
Total 1.435.613 1.281.727 1.238.189 1218087 1.180.991

Fuente: M. E. C.




CUADRO 3
COMUNIDADES PREVISIONES DE LA POBLACION DE 12-15 ANOS
PROVINCIAS 1987 1991 1993 1994 1996
Huesca 11.190 11.328 10.862 10.638 10.206
Teruel 7.214 7.027 7.029 7.031 7.034
Zaragoza 50.033 47.182 43.649 41.985 38.848
Aragon 68.437 65.537 61.540 59.654 56.088 |
Asturias 67.485 70.339 65.937 63.845 59.865
Baleares 44.772 42.433 41.223 40.635 39.476
Cantabria 33.242 34.069 32.767 32.135 30.907
Avila 10.052 9.450 8.992 8.772 8.350
Burgos 21.886 20.822 19.364 18.675 17.368
Leén 30.065 28.680 27.571 27.032 25.986
Palencia 10.487 10.067 9.767 9.652 9.388
Salamanca : 21.311 18.200 17.277 16.835 15.993
Segovia 8.548 7.678 6.999 6.683 6.097
Soria 5.099 5.042 4.709 4.551 4.252
Valladolid 34.733 34.596 32.375 31.320 29.309
Zamora 11.993 11.332 10.958 10.777 10.424
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CUADRO 3 (continuacién)

ERMUNIDARES PREVISIONES DE LA POBLACION DE 12-15 ANOS
PROVINCIAS 1987 1991 1993 1994 1996
Castilla-Leén 154.174 145.867 138.012 134.297 127.167
Albacete 23.467 22.034 20.962 20.450 19.473
Ciudad Real 30.229 28.591 27.814 27434 | 26.694
Cuenca 11.830 10.819 10.420 10.228 9.859
Guadalajara 9.037 9.386 9.366 9.350 9.356
Toledo 30.382 30.200 28.887 28.264 27.082
Castilla-Mancha 104.965 101.030 97.449 95.726 92.464
Bochalo 44.383 41.172 39.905 39.294 38.106
Cigies 26.169 24.105 23.548 23.281 22.766
Extremadura 70.552 65.277 63.453 62.575 60.872
Madrid 333.022 313.774 284.628 271.096 245.950
Murcia 75.040 76.111 73.354 72.020 69.435
Navarra 37.218 36.696 34.119 32.901 30.595
Rioja, La 15.768 16.652 15.852 15.469 14.726
Ceuta 4.836 4.824 4.707 4.651 4.540
Melilla 3.926 4.545 4483 4.455 4.402
Total 1.013.437 977.154 917.524 889.459  886.487
Fuente: M. E. C.
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CUADRO 4
COMUNIDADES PREVISIONES DE LA POBLACION DE 16-18 ANOS
PROVINCIAS 1987 1991 1993 1994 1996
Huesca 8.233 8.079 8.070 8.067 8.064
Teruel 6.015 5.577 5.498 5.459 5.382
Zaragoza 38.732 40.244 37.419 36.089 33.583
Aragén 52.980 53.900 50.987 49.615 47.029
Asturias 51.495 53.611 52.452 51.886 50.781
Baleares 32.462 33.433 31.973 31.268 29.904
Cantabria 24.165 24.490 24.235 24,111 23.874
Avila 7.640 6.889 6.709 6.623 6.458
Burgos 16.758 15.858 15.091 14.720 14.019
Leén 24.218 22.559 22.000 21.726 21.189
Palercia 8.124 7.228 7.296 7.330 7.402
Salamanca 18.131 16.040 14.660 14.017 12.816
Segovia 7.031 6.346 5.793 5.535 5.057
Soria 3.807 3.220 3.147 3.111 3.044
Valladolid 25.796 26.137 25.485 25.170 24.557
Zamora 10.486 9.121 8.828 8.691 6.433
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CUADRO 4 (Continuacién)

COMUNIDADES

PREVISIONES DE LA POBLACION DE 16-18 ANOS

L

" PROVINCIAS 1987 1991 1993 1994 1996
Castilla-Leén 121.991 113.398 109.009 106.923 102.975
 Albacete a ~ 17.863 17.242 16,604 16.296 15.700
CiudadReal | 23.803 23.821 23.181 22.869 22.256
Cuenca | 9.542 8.335 8.044 7.904 7.636
" Guadalapra | 6999 | 6568 | 6827 6.960 7239
“Tokdo 23.797 22,527 22493 22.478 22.451
Castilla-La Mancha |  82.004 78.493 77.149 76.507 75.282
B | 35098 33.059 32,056 31568 30.620
Chceres 20.952 18.713 18.219 17.980 17516
Exbivikatin 56.050 51,772 50.275 49.548 48.136
Madrid 249.899 261.757 246.892 239.794 226.236
 Murca 55.897 57,031 56.847 56.755 56.573
— 27.896 27.800 | 26.398 25.725 24,531
Rioja, La 11.439 11.534 11.456 11.419 11.347
Ceuta 3.541 3771 3.751 3.741 3.721
Melila 3157 2.773 2841 2.876 2.947
Total 772.976 773763 | 744.265 730.168 703.336

Fuente: M. E. C.
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Los objetivos a alcanzar al finalizar el proceso de implantacién de la reforma en relacién con las tasas de
escolarizacion en cada uno de los niveles o etapas educativas son los siguientes:

¢ Educacion Infantil (3-5 arios): 100%

¢ Educacion Primaria (6-11 anos): 100%

¢ Educacion Secundaria Obligatoria (12-15 afos): 100%
* Bachillerato (16-17 anos): 80%

Estas tasas reflejan la “foto fija” del sistema educativo al final del proceso de Reforma. Los porcentajes
estan referidos a la totalidad de jévenes que integran los correspondientes grupos de edades en ese momento.
Logicamente, los nimeros aqui recogidos reflejan una realidad dinamica muy compleja, va que en cada curso
hay que tener presente la incidencia de los alumnos repetidores, asi como la posible incorporacion de alumnos
procedentes del mundo del trabajo.

En el caso de los madulos profesionales se han considerado unas tasas de escolarizacion del 25% de los
alumnos que acaban la Educacién Secundaria Obligatoria para los médulos 2 y de un 30% de los alumnos que
terminan el Bachillerato para los médulos 3.

La expresién de las tasas de escolarizacion se plantea en estos términos por su mayor simplicidad, una
vez estudiada a fondo la realidad dinamica a la que anteriormente se ha hecho referencia.

En cualquier caso el estudio de la oferta de plazas en los tramos obligatorios se ha hecho con el suficiente
margen para escolarizar tasas superiores al 100% en razon de posibles repeticiones.

A partir de los datos demograficos y de las tasas de escolarizacion en cada una de las etapas educativas,
es posible conocer la poblacién que debe ser escolarizada a lo largo del proceso de implantacion de la reforma.
Para ello es preciso, logicamente, determinar previamente su calendario de implantacion.

En la propuesta realizada en el mes de Junio de 1987, el Ministerio de Educacién y Ciencia plante6 llevar
a cabo el proceso de implantacion de la reforma a lo largo de seis cursos empezando simultaneamente en 1°
de Primaria y 1° de Secundaria. De no comenzar en dos cursos al tiempo, la duracion del proceso (doce anos)
seria demasiado prolongada.

El debate realizado ha permitido comprobar la mayoritaria aceptacion de esta propuesta de cambio. No
obstante, los estudios de planificacion que se han llevado a cabo han conducido a presentar un modelo de
implantancion algo modificado.

La hipotesis que se formula ahora supone comenzar la reforma en el curso 1991-92 en 1° de Primaria
y 62 de Primaria, continuando en 1992-93 en 2° de Primaria v en los dos primeros cursos de Educacién
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Secundaria. La razén principal para comenzar en 6° de Primaria reside en la mayor facilidad para organizar
la ensenanza durante la transiciéon al nuevo sistema. Durante el curso 1991-92 pueden mantenerse en los
Centros actuales de EGB tanto el curso 6° de Primaria como los cursos 7° y 8° de EGB. De otra forma, si se
comenzara en 1° de Secundaria, este curso deberia organizarse en un Centro de Secundaria can maestros
especialistas, quienes al mismo tiempo tendrian que impartir la docencia en 6° y 8° de EGB del sistema antiguo.
En esta hipotesis, el curso 6° de EGB exigiria durante varios anos la presencia de maestros especialistas, que
también deberian responsabilizarse de la ensenanza en el primer ciclo de Secundaria. En la propuesta elegida,
durante el segundo ano de implantacion de la reforma (1992-93) ésta se extenderia a los cursos 12 y 2° de
Secundaria con el fin de facilitar la organizaciéon de la docencia en un nuevo centro. A partir del curso 1993-
94 la reforma se iria aplicando curso a curso en la Educacion Primaria y Secundaria simultaneamente. En el
cuadro 5 se presenta ¢l calendario de implantacion de la reforma.

CUADRO 5

CALENDARIO DE IMPLANTACION DE LA REFORMA EDUCATIVA

1
6

PRIMARIA

2232040
78 9

6-0
10 11

SECUNDARIA

OBLIGATORIA

1222 3.0

12 13 14 15

MODULO
2_c

SECUNDARIA
P ILLERAT!
0S / BACH O!M D
L = 3.°

16 17

1989-90

1990-91

1991-92
1992-93
1993-94
1994-95
1995-96
1996-97
1997-98

Promulgacion de la Ley; Debate curricular; Puesta en practica de medidas especificas de mejora del sistemna
educativo

Desarrollo de la Ley; Definicién de los contenidos curriculares; Puesta en practica de medidas especificas de

mejora del sistema educativo

X

X

X X

X X x
X X X
X X X
X X X

X

X

X
X
= X
X X
X X x
X X X

NOTA: Los madulos se irdn ponienda en marcha a lo largo del proceso de reforma. El curso 1997-98 se ampliara la oferta de médulos 3 para los
alumnos que terminaron el nuevo Bachillerato.
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Conocidos los datos demograficos, los flujos de alumnos y el calendario de implantacién, se puede calcular
con precision los alumnos que deben ser escolarizados en todo el proceso de reforma como puede apreciarse
en el cuadro 6.

CUADRO 6
ALUMNOS A ESCOLARIZAR DURANTE LOS ANOS DE IMPLANTACION DEL NUEVO SISTEMA EDUCATIVO
PROVINCIAS GESTIONADAS POR EL M. E. C.

FRRTRVIRRY (ST Co— m“k ED INFANT.|  PRIMARIA e T MODULO MODULO mtli IE&CTgI:!liI;AR
U .G.B. Zoadl P L (35 aos) | (611 ahos) |10 19 anoc| 14-15 afios PROFESION| BACHRLER. .mnismu Hfﬁmmmo | m
1991-92 | 1.341 835 | 872445 | 2214280 | 533491 | 423.900 = 957 400 3171.680

9293 | 62420 | 862746 | 1486986 | 547189 | 618613 | 450080 | — 1624 891 3111877

9394 | 411302 | 605264 | 1016566 | 561277 | 820551 | 443652 | 236.114 2061 594 3078.160

9495 | 207.895 = 382562 | 590457 | 575270 [1015020 | 428737 | 461365 2 481 801 3.072.258

9596 — | 203905 | 203905 | 590679 | 1.199.480 | 414323 | 448547 | 46502 | 185683 - 2.885.214 3.089.119

96.97 = 30.716 30716 | 606020 1180991 | 400397 | 436090 | 45345 | 369425 — | 3038268 3,068 984

97.98 - - 592545 | 1196508 | 390574 | 418400 | 44.217 | 358.105 | 48228 | 3048.577 3048577
| |

La concrecion de estos datos globales en cada niicleo de poblacién permite la nueva red de centros
necesaria para ofrecer una respuesta satisfactoria a la demanda educativa surgida de la reforma.
2. La nueva red de centros

La planificacion de los nuevos centros escolares se ha realizado teniendo en cuenta simultanearnente los
tres criterios siguientes:

1. Garantizar la igualdad de oportunidades educativas para todos los alumnos mediante la aproximacién
de la oferta educativa a todos los ntcelos de poblacion, especialmente en las zonas rurales.

2. Programar los nuevos centros con unas dimensiones apropiadas para utilizar adecuadamente los
recursos disponibles, asegurar un buen funcionamiento educativo y desarrollar una ensefianza de
mayor calidad.

3. Aprovechar los actuales centros v utilizar lo méas eficientemente posible los recursos humanos y
materiales existentes.
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La nueva ordenacién del sistema educativo va a suponer una tipologia de centros que seréd bastante
diferente a la actual. Frente a la clara diferenciacién que ahora se produce, especialmente en centros ptblicos,
entre centros de EGB, Bachillerato y Formacién Profesional, los centros que existan en el marco de la nueva
reforma deberan perder su especificidad respecto a un nivel educativo concreto. Asi existiran centros de
Educacion Infantil, de Educaciéon Infantil v Educacién Primaria, de Educacién Primaria, de Educacion
Secundaria, de Educacibn Secundaria Obligatoria, de Educacién Primaria y Secundaria, de Formacién
Profesional especifica, etcétera.

Junto con esta légica diversidad, fruto de la confluencia de las nuevas demandas educativas y de la
estructura actualmente existente, una utilizacién rigurosa de los criterios anteriormente expuestos apunta a la
existencia de dos tipos de centros como maés representativos: los centros de Educacion Infantil y Primaria v los
centros de Educacion Secundaria v Profesional.

En el caso de la Educacién Infantil y Primaria parece razonable que exista una coordinacion entre ambas
etapas educativas. Por ello es aconsejable que los centros actuales de Preescolar y de EGB se conviertan en
centros de Educacién Infantil y Primaria (3-11 anos). Ello no es obstaculo para considerar también la posibilidad
de que algunos centros de EGB, especialmente los de gran tamario, puedan transformarse en centros de
Educacién Secundaria o que existan centros independientes de Educacién Infantil.

En el caso de la Educacién Secundaria lo méas conveniente desde el punto de vista académico es la
existencia de centros en los que se imparta todo este nivel educativo. Son varias las razones que aconsejan esta
opcion. En primer lugar, porque al garantizar la imparticion del nivel completo en un solo centro, otorgan una
mayor coherencia a este tramo educativo y evitan el cambio de centro a aquellos alumnos que quieran continuar
la Educacion Secundaria Post-obligatoria. En segundo término. porque evita, como sucederia en los centros
de Primaria y Secundaria Obligatoria, (6-16 anos), la convivencia de alumnos mayores con alumnos muy
pequenos. En tercer lugar. porque se posibilita al profesor de secundaria la distribucién de su docencia en ambas
etapas, la obligatoria y la post-obligatoria. Finalmente porque el desarrollo de toda la Educacién Secundaria
en un unico centro permite que exista una plantilla de profesores méas numerosa, lo que garantiza una més
variada oferta educativa y una mayor flexibilidad v eficiencia de los recursos humanos y materiales.

Obviamente en las zonas rurales este tipo de centro es el méas adecuado por los mismos criterios, si bien
por razones geograficas y demogréficas no siempre serén posibles. En cualquier caso, la distancia méaxima de
estos centros debe situarse en torno a media hora en transporte escolar en relacién con los pueblos de su radio
de escolarizacion.

A pesar de los argumentos hasta aqui presentados en apoyo de algunos tipos de centros, cabe también
considerar, como se apuntaba anteriormente, la existencia de otros tipos distintos cuya utilidad, en algunas
localidades de dificil acceso o que estén situadas a gran distancia de un Centro de Educacién Secundaria
completa, puede ser grande. Asi. los Centros de Educacién Secundaria Obligatoria, bien unidos a centros
de Educacién Primaria, bien independientes, pueden ser una opcion necesaria en determinadas zonas ru-
rales.
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En zonas urbanas también puede ser conveniente la existencia de este tipo de centros de Educacion
Secundaria Obligatoria producto de la transformacién de alguno de los actuales centros de EGB de gran
tamario, que resulten innecesarios para la escolarizacion en el tramo de Educacion Primaria. A él podrian
acceder alumnos de Primaria de centros proximos y se configuraria, junto con otro centro de Educacion
Secundaria cercano, como un centro completo de Secundaria.

Finalmente, aunque en todos los centros de Secundaria debera haber una oferta de modulos profesiona-
les, también podran existir centros en los que se impartan exclusivamente estos modulos. Esta opcion debera
adoptarse teniendo en cuenta la oferta de Educacion Obligatoria y Post-obligatoria existente en la zona de
influencia en el centro. '

3. Los centros concertados

En el momento de realizar la planificacion, no es sencillo adelantar cual va a ser la incidencia de la
ensefianza concertada en el nuevo tramo educativo obligatorio (14-16), va que la inclusién de un centro en el
régimen de conciertos depende inicialmente de la decision del titular. Cabe apuntar, sin embargo, que se van
a extender los conciertos hasta los 16 anos. Es voluntad del Ministerio de Educaciéon que tanto los actuales
centros de EGB como los de Bachillerato v Formacion Profesional puedan acceder al concierto educativo en
la etapa de Educacion Secundaria Obligatoria, en las condiciones establecidas en la legislacion sobre conciertos
educativos.

Por ello, v dada la necesidad de realizar la planificacion de la oferta de la red publica, se ha optado por
partir de la hipotesis de que la relacion publica-concertada-privada en el 2° ciclo de la Educacién Secundaria
Obligatoria {14-16) sera la mismo que existe actualmente en EGB, manteniéndose en el resto de las etapas
educativas los porcentajes actuales.
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Capitulo XXII: CARACTERISTICAS DE LOS NUEVOS CENTROS Y NECESIDADES DE
PROFESORADO

De acuerdo con lo apuntado en el epigrafe anterior en relacion con los Centros educativos, se ha procedido
a disefar una tipologia de nuevos centros. tanto para las zonas rurales como para las urbanas, con el fin de
dar una adecuada respuesta a las demandas educativas generadas por el proyecto de reforma. Todos estos
centros-lipo que puedan ser de nueva construccion o proceder de la transformacion de los actualmente
existentes, v cuya relacion no agota todos los posibles modelos de centros, se especifican en el ANEXO 1. A
continuacion se presentan un namero reducido de ellos por cada nivel educativo (con diferenciacion de su
emplazamiento en zona rural y urbana), seleccionados por reunir mejores condiciones desde el punto de vista
pedagogico vy del aprovechamiento de los recursos. A estos efectos se consideran como zona urbana las
poblaciones de méas de 10.000 habitantes y zona rural el resto.

1. Zona rural

1.1. Centro de Educacién Infantil y Primaria (3-12 anos)

> 3 Educacion Primaria (una por ciclo)

1 Educacién Infantil
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Esta estructura de ciclos es adecuada cuando el nimero de alumnos es reducido. Sin embargo, el tamario
v composicion de los centros en la zona rural deberéa establecerse de acuerdo con el numero de alumnos
existentes.

1.2.  Centro completo de Educacién Infantil v Primaria (3-12 anos) de nueve unidades

Este centro, al tener todas las unidades, es el mas recomendable siempre que haya un
niimero minimo de alumnos por aula.

> 6 Educacion Primaria (2 por ciclo)

| » 3 Educacion Infantil
L 1 r
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1.3. Centro comarcal de Educacién Secundaria (12-18 arios) de doce unidades con moédulos
profesionales. Dos grupos por curso.

Médulo
Nivel 3
6.2 17-18 -
Secundaria
Postbligatoria pe Maodulo
> $onld Nivel 2
4r° 15-16
30 | 1415
Sec_undar?a
Oblgatoria 1\ g 13-14
L 1 12-13

18-19

16-17

1.4. Centro comarcal de Educacién Secundaria (16-18 anos) de dieciseis unidades, con médulos
profesionales. Tres grupos por curso en Secundaria Obligatoria y dos grupos por curso en

Bachillerato.

Médulo
- Nivel 3
| 6.° 17-18
PSecundaria Médul
'ostbligatoria o ulo
e i Nivel 2
-
4.r° 15-16
3.0 14-15
Secundaria
Obligatoria
2.° 13-14
1.° 12-13
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2. Zona urbana

2.1. Centro de Educacién Infantil

El Centro de Educacion Infantil méas adecuado por el nimero de alumnos y de profesores v por el
aprovechamiento de las instalaciones es el que cuenta con nueve unidades para los tres niveles de edad. Este
Centro debera estar coordinado con un Centro cercano de Educacion Primaria.

3.° . } 9 unidades

3 grupos de cada edad
l 1 |

2.2.  Educacién Infantil v Primaria (3-12 anos) de dieciocho unidades

Se puede considerar que el centro idéneo para las zonas urbanas es el compuesto por 6 unidades de
Educacion Infantil v 12 de Primaria que tendria un equipo de profesores suficientemente amplio para
enriquecer la vida pedagogica del centro.

Este tamano resulla adecuado para la labor educativa con ninos de estas edades y econdmicamente
rentable tanto por la utilizacion de servicios, equipamientos e instalaciones como por el aprovechamiento
optimo de la plantilla (especialistas de Primaria).

Centro de 18 unidades: 6 de Preescolar y 12 de Primaria

6.°
Hir

Educacion y o

S 4.

Primaria

- . Estos Centros serian de nueva construccion
o |1 | o resultarian de la remodelacion de los
2. - actuales Centros tipo de E. G. B. de 16 o
S _

1.0 [ | 20 unidades.
3.2

Educacion =

Infantil < 2°
1.2
L 1
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2.3. Centro de Educacion Secundaria (12-18 arios) de veintiseis unidades con médulos profesionales
Tres grupos por curso en Secundaria Obligatoria v dos grupos por curso en Bachillerato.

Médulo Nivel 3
6.° 17-18
Secundaria Maodulo Nivel 2 .
Postbligatoria 5.0 | 16-17 |
& 15-16
Secundaria 3° 14-15
Obligatoria < —
I & | 13-14
L LA L 1213
L I J

3. Estimacién de las necesidades de profesorado

18-19

16-17

La estimacion de las necesidades de profesorado es sin duda un factor clave a la hora de evaluar y
programar los recursos necesarios para llevar a cabo la reforma educativa. En el momento actual es, sin
embargo, imposible hacer una estimacion precisa de estas necesidades para diferentes areas y materias, dado
que no esta ni tan siquiera iniciado el debate sobre el disefio curricular. No obstante, en esta planificacién se
ha llevado a cabo una aproximacion que se estima suficientemente ajustada a las exigencias que, en materia
de profesorado, implica la reforma. Se ha partido, de un lado, del conocimiento exacto de la nueva red de
centros v, de otro, de diferentes estudios acerca de las plantillas tedricas de cada uno de los tipos de centros
disefiados que se recogen, junto a éstos, en el Anexo l. Estos estudios, que han tenido en cuenta diferentes
horarios para cada centro y nivel educativo, los méargenes posibles méaximos y minimos de optatividad, la
reduccién horaria para determinados puestos académicos y de gestion, asi como, naturalmente, la capacidad
de cada uno de los centros-tipo, estan inspirados en una serie de criterios que se expresan a continuacién.

1. Las unidades de Educacién Infantil tendran una ratio de 18/25 alumnos por aula.

2. La Educacién Primaria, que incorporara especialistas en educacion fisica, educacion musical y lengua
extranjera, tendra una ratio entre 25/30 alumnos por aula
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3. La Educacién Secundaria Obligatoria, en la que existira una progresiva optatividad de acuerdo con lo

expuesto en la Parte | de este Libro Blanco, sera impartida por maestros especialistas (primer ciclo)
y por profesores de Ensenanzas Medias (segundo ciclo).

En este nivel educativo se ha operado sobre el supuesto de una ratio en torno a 30 alumnos. Asi mismo
se ha incorporado un profesional con funciones de orientacion psicopedagogica v otro para la
orientacion profesional en los centros de Secundaria (12-18). Ambos deberan estar coordinados con
los equipos psicopedagbgicos que existan en cada distrito educativo.

. La diversificacién del Bachillerato, ampliando el niimero de modalidades vy el margen de optatividad
en cada una de ellas, tal como se ha caracterizado en la propuesta tentativa que se recoge en la primera
parte de este Libro Blanco. La ratio estimada ha sido de 30-35 alumnos por aula.

. La consolidacién de una oferta de médulos profesionales de nivel 2 y 3, a partir de la experimentacion
realizada. Su plantilla seré en todo caso diversa y estara formada por profesores funcionarios vy
profesores contratados vinculados al mundo del trabajo, todos ellos expertos en los distintos sectores
profesionales. La ratio que se propone para estos médulos es de 20 alumnos por aula.
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Capitulo XXIlI: METODOLOGIA APLICADA EN CADA UNA DE LAS PROVINCIAS

GESTIONADAS POR EL MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA PARA
LLEVAR A CABO LA REFORMA EDUCATIVA

La planificacion de la reforma educativa se ha llevado a cabo a nivel provincial, mediante un proceso que
sucintamente ha implicado los siguientes pasos:

i,

‘C_;'l

Estudio demografico en cada uno de los nticleos de poblacién, y aplicacién de las tasas de
escolarizacién, recogidas en el punto 2.

. Andlisis de la red concertada con aplicacion de las hipotesis expresadas anteriormente.

Analisis exhaustivo de la actual red de centros publicos de todos los niveles educativos (nimero de
unidades, laboratorios, gimnasios, servicios educativos, situacién del edificio, etc.).

Disefio de la nueva red educativa, con expresion de los nuevos centros y las necesidades de
transformacién de los actuales, una vez considerados los resultados obtenidos en los apartados
anteriores.

A partir de la nueva red, v mediante la aplicacion de las plantillas-tipo de profesores, determinacion
del niimero de profesores necesarios.

Fijacién de las necesidades de equipamiento, gastos de funcionamiento, transporte, comedor,
residencia, personal de Administraciéon y Servicios etc.

Este proceso se ha desarrollado de forma distinta, segtin se trate de zona rural y zona urbana. En ambos

casos, la planificacion se ha llevado a cabo adecuando ano a ano la transformacion de los centros
existentes a las necesidades de escolarizacion.
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1. Zona rural

En las zonas rurales se han aplicado algunos criterios adicionales para atender a sus caracteristicas
especificas:

e Acercar la oferta educativa en los niveles de Educacion Infantil v Primaria a todos los niicleos de
poblacién que cuenten, al menos, con cinco alumnos, y asegurar, en el caso de la Educacion Secundaria,
una oferta accesible a todos los jovenes que garantice, en este tramo, una educacion suficientemente
completa: optatividad, modalidades de Bachillerato, modulos profesionales.

e Evitar el transporte a los nifios de edades tempranas, extendiendo programas del tipo “preescolar en

casa .

* Dotar a todas las zonas de un niimero suficiente de maestros especialistas que se desplacen de forma
periddica a los centros, y de Centros de Recursos de apoyo al profesorado de las zonas rurales.

¢ Disenar una red de transporte, residencias v comedores escolares necesarios para garantizar a todos
los jovenes el acceso a la Educacion Secundaria.

Todo este trabajo de planificacién ha permitido elaborar un mapa dinamico provincial que contempla las
demandas de la reforma.

Finalmente es muy importante sefialar que la planificacién que en este Libro Blanco se recoge tiene un
carécter tentativo y obedece fundamentalmente a la voluntad del MEC de contrastar la viabilidad de la Reforma
propuesta, conocer de forma rigurosa su coste econémico y en todo caso, avanzar unos criterios de
planificacién que permitan tomar las oportunas decisiones concretas previos los procesos de informacién,
discusién con todos los sectores educativos y las Administraciones piblicas con competencias en la materia.
Esta es la razén por la que los resultados de este minucioso proceso de planificacion se presenta de forma
globalizada (anexo 2) obviando las decisiones concretas que deberan tomarse en un momento posterior.
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ANEXO 1

Analisis de los Centros-tipo v plantillas de profesores






ZONA RURAL

A. Centros de Educacién Infantil y Primaria (3-11)

1. Centro unitario de Educacion Infantil v Primaria

Profesorado: 1 profesor de Primaria v profesores especialistas de Idioma, Educacién Fisica y Musica
adscritos al Centro de Recursos de la zona.

2. Centro de Educacién Infantil y Primaria de dos unidades

1 Segundo y tercer ciclo de Primaria

1 Educacion Infantil y primer ciclo de Primaria

Profesorado: 2 profesores de Primaria y profesores especialistas adscritos al Centro de Recursos de la
zona.
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3. Centro de Educacion Infantil v Primaria de 3 unidades

} 2 Educacion Primaria
1 Educacion infantil
Profesorado: 3 profesores de Primaria y Educacién Infantil y profesores especialistas adscritos al Centro
de Recursos de la zona.

4. Centro de Educacion Infantil y Primaria de 4 unidades

3 Educacién Primaria (una por ciclo)
__ll 1 Educacion infantil

Profesorado: 5 profesores de Primaria y Educacién Infantil v profesores especialistas adscritos al Centro
de Recursos de la zona.

5. Ceniro de Educacion Infantil v Primaria de 5 unidades

4‘ 3 Educacion Primaria (una por ciclo)
-

—
— |> 2 Educacion Infantil

nl

Profesorado: 6 profesores de Primaria v de Educacién Infantil v profesores especialistas adscritos al
Centro de Recursos de la zona.
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6. Centro de Educacion Infantil y Primaria de 9 unidades

s 6 Educacion Primaria (2 por ciclo)

3 Educacién Infantil

Profesorado: 12 profesores de Primaria v de Educacion Infantil.

7. Centro de Educacion Infantil y Primaria de 18 unidades

o . 12 Educacion Primaria

\ 6 Educacion Infantil

Profesorado: 24 profesores de Primaria y de Educacion Infantil.
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B. Centros y plantillas de profesores de Educacion Secundaria

1. Centro de Educacién Secundaria (12-18) y médulos profesionales. Dos grupos por curso en
Secundaria Obligatoria v dos grupos por curso en Bachillerato.

Médulo
' Nivel 3

6.° | : 17-18

5° | 16-17
Médulo 16-17
Bl 2

4.° | 15-16

58 | 14-15

2.0 | 1314

1.° | 1913

Profesorado: 27 profesores para impartir la Educacién Secundaria.

2. Centro de Secundaria (12-18) de 16 unidades y médulos profesionales. Cuatro grupos por
curso en Educacion Secundaria Obligatoria v dos grupos por curso en Bachillerato.

Moédulo 3 ! 18-19

Secundaria | 6.7 L 17-18 S
Postobligatoria ﬁ 5.0 16-17 , S
T 4.0 1516 . Médulo 2 16-17
Secundaria <I 3.° ) 14-15
Obligatoria . 9o 13-14
| 1. 12-13

Profesorado: 46 profesores.
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3. Centro de Secundaria (12-18) de 22 unidades y modulos profesionales. Tres grupos por curso
en Educacion Secundaria Obligatoria y dos grupos por curso en Bachillerato.

" Médilo |
S 4| 18-19
| | 17-18 | |

0 ivel 3
Secundaria 5 6. L | | — :
Postobligatoria =~ g l 16-17 .
S I P + Médulo
& | | | 15-16 nivel 2 | 16-17
Secundaria < 32| ' 14-15
Obligatoria | 9o |<‘ 13-14

Il L | 12-13

Profesorado: 34 profesores.
4. Centro de Secundaria Obligatoria (12-16) de 4 unidades. Cuatro grupos por curso.

En las zonas montanosas, de dificil acceso, para reducir los largos recorridos del transporte diario y el
nimero de alumnos en situaciéon de internado, se puede considerar un centro minimo de 4 unidades de

Secundaria Obligatoria (una por curso) y médulos profesionales de nivel ll, integrado con un centro completo
de Educacion Primaria.

Ciertamente no es una opcion aconsejable aunque en ocasiones puede ser necesaria principalmente por
razones sociales. Con el fin de mejorar las posibilidades educativas de estos alumnos el centro debera ponerse
en conexion con otro que oferte los distintos Bachilleratos.

4= | |1516
Secundaria 3° | |14-15
Obligatoria —

2 13-14
1.2 LJ 12-13
Profesorado: 11 profesores.
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ZONA URBANA

A. Centros de Educacion Infantil y Primaria

1. Centro de Educaciéon Infantil mas Primaria (3-12 anos) de 18 unidades. Dos grupos por curso.
Centro de 18 unidades: 6 de Preescolar, 12 de Primaria.

6.0
5.0
Educacién 4.°
Primaria < 30
20
1.0 |
X

Educaciéon "9o
Infantil < o

Estos Centros serian de nueva construccion o resultarian de la remodelacion de los actuales centros tipo
de E. G. B. de 16 o 20 unidades.

Profesorado: 24 profesores de Educacion Infantil y Primaria.

2. Centro de Educacion Infantil y Primaria (3- 11) de 9 unidades. Centro de 9 unidades: 3 de

Educacion Infantil y 6 de Primaria. . —

5o
40
3.°
2.0
1.°
30
2° <
Lo

<___

Profesorado: 12 profesores de Educacién Infantil v Primaria.

308



3. Centro de Educacion Infantil especifico de 6 unidades. Centros de Educacién Infantil especificos
(3-6 anos) siempre proximos a un Centro de Primaria.

8.° ‘ | 6 unidades
P8 :
1.° 1 ] 2 grupos de cada edad

Profesorado: 7 profesores de Educacion Infantil

4. Centro de Educacion Infantil especifico (3-6) de 9 unidades. Tres grupos en cada edad.
s [T
2i¢ ]

Profesorado: 11 profesores de Educacion Infantil.

5. Centro de Educacioén primaria especifico (6-12 anos) de 12 unidades. Dos grupos en cada
edad.

6.5 |
5.° |
4.
3.°
ge | |

s 11

Profesorado: 17 profesores de Primaria

6. Centro de Educacion Primaria especifico (6-12 anos) de 18 unidades. Tres grupos en cada
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edad.

6° |

5.0

4° |

3.2

90 |

|

3

Profesorado: 24 profesores de Primaria.

Ambos centros de 12 v 18 unidades son adecuados y cumplen los requisitos pedagégicos ya mencionados,
aunque en la programacién de nuevas construcciones no seria en principio aconsejable que los Centros de
Educacion Primaria no contaran con unidades de Educacion Infantil. No obstante, se puede oplar por este
Centro exclusivo de Primaria en algunas zonas donde la programacion de transformaciones asi lo aconseje.

B. Educacion Secundaria

1. Centro de Educacion Secundaria (12-18 afios) de 26 grupos y 4 de modulos. Cinco grupos
en Secundaria Obligatoria y tres grupos en Bachillerato.

Profesorado: 54 profesores.

Madulos
| nivel 3
] l ] 18-19  Modulos

6.° 17-18 nivel 2
ey | [ | = L] ] 1617
40| | ‘ ‘ 15-16
3o | 1] 1415
g ', 13-14
1. i 12-13

2. Centro de Educacion Secundaria (12-18) de 22 grupos v modulos profesionales. Cuatro
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grupos de Secundaria Obligatoria vy dos grupos de Bachillerato.

Médulos
nivel 3
R 18-19 Médulos
62 17-18 nivel 2
5o 16-17 16-17
40 15-16
3.2 14-15
2.0 | 13-14
1° | 12-13

Profesorado: 46 profesores.

3. Centro de Educacién Secundaria (12-18) de 22 grupos y moédulos profesionales. Tres grupos
de Educaciéon Secundaria v dos grupos de Bachillerato.

Modulos nivel 3

18-19

16-17

|
6.° 17-18 Médulos nivel 2
5.0 16-17
40 15-16
3.0 14-15

20| 13-14
1° 12-13

Profesorado: 34 profesores.
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4. Centro de Educacion Obligatoria (12-16) de 12 grupos. Tres grupos por curso.

4.°
30
2.°
1°

Profesorado: 26 profesores.

312



ANEXO 2

Situacion actual y prevision de necesidades derivadas de la
reforma, en profesorado v unidades de Secundaria en las
provincias del territorio M.E.C.
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METODOLOGIA

El estudio economico que se acompania refleja el incremento de coste que supone la implantaciéon de la
Reforma Educativa. Su cuantificacion se ha realizado tomando como referencia el ano 1996, en el que culmina
el proceso v repercutiendo los costes sobre cada uno de los capitulos que conforman el Presupuesto de Gastos
del Estado, con una distribuciéon temporal acorde con el calendario previsto para la Reforma.

Los datos utilizados para esta cuantificacion son de dos tipos. Los primeros se han obtenido a partir de
la planificacion provincial, en la que se contienen las acciones mas concretas y, en principio, mas costosas,
derivadas principalmente de la modificacion de la red de Centros. Se obtienen asi las valoraciones de las obras
a realizar. el equipamiento, los gastos corrientes en bienes v servicios v el incremento del profesorado.
lgualmente se ha estimado a partir de esta planificacion provincial los incrementos presupuestarios derivados
del transporte escolar, comedor y. en su caso, residencias. (Anexo 1).

En segundo lugar, y para aquellas partidas de gasto de mas dificil desagregacion (como por ejemplo los
costes de perfeccionamiento del profesorado). se han considerado los datos globales.

A continuacién se detallan por capitulos presupuestarios los incrementos de coste derivados tanto de la
planificacién provincial como de las estimaciones globales.

Finalmente se incorporan tres anexos en los que se recogen los costes de la reforma educativa.

347






Capitulo I de los Presupuestos Generales del Estado: GASTOS DE PERSONAL

1. Planificaciéon provincial

a) Personal docente.

b)

C

La comparacién de las plantillas actuales de profesorado en los distintos niveles educativos en cada una
de las provincias con las que se derivan de la planificacion de la reforma recogidas en la Parte IV de este
Libro Blanco, permite estimar las nuevas necesidades de personal y, por tanto, calcular el incremento
de coste en este capitulo presupuestario.

Personal no docente en Centros.

Se estima como incremento del gasto el correspondiente a las nuevas dotaciones de personal para los
Centros de E.G.B. que se transforman en Centros de Secundaria, asi como las que exigen nuevas
construcciones de este nivel. Se ha recogido asimismo la incidencia presupuestaria correspondiente a
las dotaciones de personal administrativo para los Centros de Primaria de mas de 16 unidades.

Personal no docente en residencias.

Como en el caso anterior se ha contabilizado el coste del personal necesario para atender las nuevas
residencias.

2. Calculo global

a) Sustituciones para el cupo ordinario de profesorado.
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Para establecer el coste adicional de las sustituciones ordinarias, se ha aplicado un porcentaje del 3% al
total del incremento del coste del profesorado, tanto en Infantil como en Primaria, Secundaria vy en los
modulos profesionales.

b) Personal docente en programas de integracion de alumnos.
El programa de integraciéon de los alumnos con disminuciones prevé la dotacion de 1.050 profesores
de apoyo en el nivel de Educacion Primaria vy de 800 en el de Educacién Secundaria Obligatoria. Para

el calculo del profesorado de este nivel se ha tenido en cuenta que la mayor optatividad de los tltimos
cursos requiere apoyos mas especializados.

¢) Dotaciones para sustituciones del profesorado en cursos de perfeccionamiento y licencias por estudios.

Se recogen en este apartado las cifras consignadas en el Plan de Formaciéon del Profesorado.

ARG B rsansmn s SRR T 3.295.235 (miles de pesetas)

O e e P e P . 3634758 " :

O e . 4.021.749 !

OB s samm v cans o e oS TR . 4.507.388 '

U e e e . 4.787.120 b

O L « Q81T "

98 siosmmanisss R . 5.380.027

96 ........... ST AT i . 5.649.000 " "

De acuerdo con la metodologia aplicada en esta memoria econdmica, el Anexo 2 recoge Uinicarnente
los incrementos presupuestarios, que ascienden a 2.353.793 miles de pesetas.

d) Equipos psicopedagbgicos para los Centros de Secundaria.

Se estima en 300 profesionales las necesidades derivadas de la extension de la red de equipos sectoria-
les para atender a los Centros de Secundaria.
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e) Personal no docente para atencion de alumnos integrados con deficiencias motoéricas.

Se estima que un 15% de:los Centros de Secundaria en los que se llevara a cabo el programa de
integracion de alumnos con disminuciones, se especializara en deficiencias motéricas, por lo que
necesitaran un fisioterapeuta y un cuidador por Centro.

El incremento total de coste en este capitulo presupuestario asciende a 81.921.946 (miles
de pesetas) (Anexo 2).

Conviene indicar que este incremento esta referido tunicamente a los costes imputables a {a Reforma
educativa. Por tanto, no estan incluidos otros aumentos derivados de acciones educativas distintas de las
aqui consideradas, como tampoco los resultantes de compromisos ya adquiridos por el Ministerio de
Educacién v Ciencia, tales como los correspondientes al acuerdo firmado con los Sindicatos de
Profesores de la ensefianza publica.
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Capitulo Il de los Presupuestos Generales del Estado: BIENES CORRIENTES Y SERVICIOS
1. Planificacién provincial

a) Gastos de funcionamiento de Centros.

El incremento se ha calculado por diferencia entre los actuales médulos vy los establecidos para la
Reforma. Se han tomado como referencia, en el caso de la Educaciéon Infantil y Primaria, los actuales
de Preescolar y E.G.B., y en el caso de la Educacion Secundaria y los médulos profesionales, los que se
utilizan para el Bachillerato y la Formacion Profesional respectivamente.

b) Transporte, comedor e internado.
Para el célculo se han aplicado los médulos medios por alumno del Ministerio de Educacién y Ciencia

en el curso actual. Como criterio general se estima que todo alumno que utiliza el transporte escolar
ricibira los servicios de comedor.

2. Célculo global
a) Cursos para perfeccionamiento del profesorado.
De acuerdo con las cifras recogidas en el Plan de Formaciéon del Profesorado el incremento total de coste
en este apartado sera de 4.273.954 (miles de pesetas). Para estos fines se ha solicitado al Fondo Social

Europeo 785.800.000 pesetas para cofinanciar la actualizacion del profesorado de Formacién
Profesional.
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G ]
b) Investigacion Educativa,

De acuerdo con lo establecido en el Plan Nacional de Investigacion Educativa, se imputan a este capitulo
de gastos las cantidades que se recogen en el cuadro siguiente.

ESTIMACIONES PRESUPUESTARIAS, POR CAP'ITULOS Y ANOS, DEL PLAN
NACIONAL DE INVESTIGACION EDUCATIVA (en millones de pesetas)

ANOS
1990 1991 1992 1993 1994 1995 1996

) REALIZACION DE

INVESTIGACIONES Y

ESTUDIOS 110 127 139 203 216 221 230
) FOMENTO Y

PROMOCION 220 230 240 380 400 440 440
) FORMACION DE

INVESTIGADORES

Y DOCUMENTALISTAS

EN EDUCACION 60 70 90 130 130 130 130
IV) DIFUSION Y

APOYO DOCU-

MENTAL 80 90 100 140 150 150 150
TOTAL 470 517 569 853 896 941 950

Elincremento total de coste en este apartado sera de 785.800 (miles de pesetas), que recoge la diferencia
entre la cuantia total del aflo 1996 v la reflejada en el actual presupuesto de 1989.

El incremento total de coste de este Capitulo presupuestario es de 20.971.737 (miles de
pesetas). (Anexo 2),
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Capitulo IV de los Presupuestos Generales del Estado: SUBVENCIONES CORRIENTES

1. Célculo global
a) Convenio y ayudas.

En este capitulo se han consignado previsiones presupuestarias para colaborar en la extension de la
Educacion Infantil a través de convenios con entidades sin fines de lucro; cofinanciar con el Fondo Social
Europeo becas de alojamiento y manutencion para alumnos que cursen médulos profesionales de nivel
2y 3; otorgar becas y ayudas al profesorado que obtengan licencias por estudios y conceder ayudas a
Movimientos de Renovacién Pedagégica.

b) Para la gratuidad de la ensefianza en los niveles obligatorios.

La base de célculo utilizada para esta valoracién, es, al igual que en la determinacion de las necesidades
en la ensefianza publica, la poblacién a escolarizar. Esta se ha establecido de forma globalizada, sin
prejuzgar, por tanto, las decisiones de los titulares de los centros privados en cada una de las provincias
vy manteniendo constante el porcentaje actual de poblacién escolarizada en Centros concertados de
EGB. Dicho porcentaje se ha proyectado a los dos nuevos cursos obligatorios.

Tanto en la Educacion Primaria como en la Secundaria la parte del médulo correspondiente a “otros
gastos” se ha incrementado en relacién a la de los actuales niveles de E.G.B, y B.U.P., en lo que se refiere
al personal no docente vy a los gastos de funcionamiento,con criterios semejantes a los de la ensefianza
publica.

Se ha efectuado asimismo una prevision presupuestaria para convenios con Centros privados que
impartan modulos profesionales de nivel 2. Esta cantidad se ha estimado suponiendo que a los médulos
accedera un porcentaje de alumnos de la ensefianza privada concertada idéntico al porcentaje global de
quienes recibiran estas ensenanzas.
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Con estas hipotesis de partida, el incremento total de coste de este capitulo presupuestario
asciende a 36.367.844 (miles de pesetas) (Anexo 2).

Al igual que en el capitulo [ no se han recogido en éste los incrementos de coste derivados de acciones
ya comprometidas, como tales, la homologacién del actual profesorado de la ensenanza concertada.
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Capitulo VI de los Presupuestos Generales del Estado: INVERSIONES

1. Planificacién provincial
a) Obras.

La planificacion de la red de centros expuesta en la parte [V de este Libro Blanco tiene las siguientes
repercusiones presupuestarias:

¢ Las transformaciones de los actuales Centros de EGB en Centros de Secundaria se han valorado en
33.600.000 pts./Centro, salvo que la transformacién lo sea a un Centro de Secundaria urbano de
26 unidades, en cuyo caso el coste es de 53.280.000 pts. La valoracién primera se corresponde con
la adicién al Centro actual de un pabellon que comprenderia 2 aulas-taller, 1 taller de ensefianzas
artisticas y 3 laboratorios. El pabellon que se afiadiria en el segundo caso contendria 2 aulas-taller
y 1 laboratorio méas que los anteriores.

¢ La ampliacién de unidades, tanto para Centros de primaria como de Secundaria, se ha estimado en
5.040.000 pts./unidad. En esta valoracién se han incluido los 60 m? que tiene cada unidad, v el
porcentaje correspondiente a los servicios comunes.

¢ Nuevas construcciones. Se han estimado los siguientes costes:
Centros tipo

Infantil y Primaria 1 Unidad: 9.120.000. Ptas.
2 Unidades: 18.510.000. Ptas.
3 Unidades: 28.095.000. Ptas.
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Centros tipo

4 Unidades: 37.680.000. Ptas.
5 Unidades: 60.570.000. Ptas.
9 Unidades:  108.180.000. Ptas.
18 Unidades: 188.040.000. Ptas.

En el caso de Centros de caracteristicas singulares el coste medio estimado ha sido de 9,2 millones de
pesetas por unidad.

Secundaria 12 Unidades + 2 modulos 243.801.600. Ptas.
16 Unidades + 2 modulos 278.913.000. Ptas.
22 Unidades + 2 modulos 328.662.800. Ptas.

4 Unidades de secundaria
obligatoria + 1 médulo

+ 6 unidades de Primaria 182.336.000. Ptas.
26 Unidades + 4 modulos 397.208.000. Ptas.
16 Unidades + 6 modulos 337.792.000. Ptas.

En el caso de Centros de caracteristicas singulares el coste medio estimado ha sido de 17,4 millones de
pesetas por unidad.

¢ Para mejora de los actuales Centros de EGB vy Preescolar en los que se vaya a impartir la Educacion
Infantil v la Primaria, se ha incluido una cantidad de 420.000 pts./unidad.

¢ La adecuacién de los actuales Centros de Bachillerato v Formacién Profesional a los espacios que
exigen las nuevas ensenanzas se ha estimado en 19.740.000. pts./Centro.

¢ El total para la construcciéon de nuevas residencias se ha cuantificado a partir de un coste medio de
750.000 pts./plaza.

b) Equipamiento.

El equipamiento se ha estimado tomando como base las construcciones v transformaciones recogidas
en el apartado anterior. Los criterios utilizados han sido los siguientes:

e El coste de equipamiento para el pabellén unido a los Centros de EGB, cuando éstos se transfor-
men en Centros de Secundaria, se ha valorado en 20.321.255 pts. Si se trata de un pabellén unido
al centro de secundaria de 26 unidades, el coste estimado ha sido de 22.758.000 pts.
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e Ampliacion de unidades. Su equipamiento se valora, tanto si es de Primaria como de Secundaria,

en 426.000 pts. /unidad.

e Nuevas construcciones. Centros de Infantil y Primaria: coste medio ponderado de 850.690 pts./
unidad que incluye, ademaés del coste del equipamiento del aula, la repercusion en el resto de los

espacios.

Centros de Secundaria: el coste medio utilizado para cada unidad de Secundaria Obligatoria se ha

ajustado en funcién del ntimero de unidades.

Los costes unitarios oscilan entre 1.943.625.-ptas. y 1.593.506.ptas., con la excepcion del centro de
Educacién Secundaria Obligatoria de 4 unidades que se ha valorado a razén de 2.982.000.ptas. /unidad.
Las unidades correspondientes a la Secundaria Post-obligatoria se han estimado en un coste fijo de

2.662.500.ptas. y los médulos se han valorado en:

Médulo 2 : 6.070.500, Ptas.
Médulo 3 : 6.975.750. Ptas.

Consecuentemente, las cantidades resultantes para los Centros-tipo son las siguientes:

12 unidades + 2 médulos
16 unidades + 2 médulos
22 unidades + 2 madulos

4 unidades de secundaria
obligatoria + 1 médulo
+ 6 unidades de Primaria

26 unidades + 4 modulos
16 unidades + 6 maodulos

* Adecuacion de los actuales Centros de Bachillerato y Formacién Profesional a Centros de Secunda-

39.192.000. Ptas.
46.966.500. Ptas.
54.564.100. Ptas.

23.102.640. Ptas.
73.831.125. Ptas.
72.952.500. Ptas.

ria. La valoracién del equipamiento ha sido de 5.325.000. pts./Centro.

¢ Equipamiento de Residencias. Se ha estimado que el coste por plaza sera de 225.000.Ptas.

2. Calculo global

a) Mantenimiento de los nuevos centros, unidades y ampliaciones que surgen de la planificacién provincial

y cuyo coste se ha estimado en el apartado anterior.
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Se aplica un 3,6% sobre el total de la obra nueva de 196.070.47 1.(miles de pesetas),lo que arroja la cifra
de 7.058.537 (miles de pesetas).

b) Eliminacién de barreras arquitecténicas y adecuacion de espacios para facilitar la integracion de los
alumnos con disminuciones en los Centros que impartiran la Educacion Secundaria Obligatoria, asi como
dotacion de aulas de logopedia para la integraciéon de alumnos con deficiencias auditivas. El coste total
de este apartado sera de 1.803.200 (miles de pesetas).

c) Conservacion del equipamiento de los nuevos centros, unidades y ampliaciones mencionadas en
apartados anteriores. Se repercute un porcentaje del 11,7% sobre el total del coste del equipamiento,
por lo que la cuantia de este apartado ascendera a 4.363.458 (miles de pesetas).

d) Equipamiento para unidades de apoyo al programa de integracién. El coste total por este concepto se
estima en 683.014 (miles de pesetas).

El incremento total de coste de este Capitulo presupuestario es de 264.884.065 (miles de
pesetas). (Anexo 2).
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ANEXO 1

Coste de la reforma del sistema educativo por capitulos
de gasto y por provincias (planificacion provincial del
area de gestion del Ministerio de Educacion y Ciencia)






CAPITULO 1 CAPITULO It CAPITULO VI
COMUNIDADES PROVINCIAS PERSONAL BIENES CORRIENTES INVERSIONES
(miles de pesetas) (miles de pesetas) {miles de pesetas)

Huesca 1.400.535 272.338 3.751.140

Aragon Teruel 1.573.817 290.065 3.981.524
Zaragoza 1.950.947 R 565.487. 8.581.931

Asturias Asturias 3.439.825 974.109 14.911.339
Baleares Baleares 3.650.739 656.181 13.095.872
Cantabria Cantabria 2.660.926 664.801 9.892.881
Avila 552.239 207.895 3.107.725

_Burgos 567.845 301.043 5.058.754

Leén 1.641.987 656.735 7.941.770

P Palencia 736.913 194.703 2.427.937
Leén Salamanca 769.837 285.407 4.254.681
Segovia 169.283 i 190.868 2.096.549

Soria 47.715 142.362 1.853.687

Valladolid 867.388 404.865 6.703.992

Zamora 673.568 193.871 3.242.725

Albacete 2.357.471 585.317 7.056.690

Castilla-La L _giudad Real 3.933.260 716.389 14.778.677
Mancha Cuenca 1.159.240 521.406 4.078.792
'~ Guadalajara 617.463 136.982 3.819.820

Toledo 3.804.837 925.302 12.188.324

Extremadura Badajoz 2.479.558 832.250 15.744.979
Céceres 2.175.754 766,459 7.670.457

Madrid Madrid 23.897.445 3.703.918 56.675.302
Murcia Murcia 5.823.686 682.393 23.677.677
Navarra Navarra 3.434.691 704.464 8.363.430
Rioja, La Rioja, La 1.167.727 332.401 3.653.500
Ceuta 383.916 27.368 738.525

Melilla - 557.073 47.459 1.627.175

TOTAL M.E.C. 72.495.686 15.982.836 250.975.856
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ANEXO 2

Coste total de la reforma del sistema educativo (Area de
gestion del Ministerio de Educacion y Ciencia)



Total gastos

Total capitulos corrientes
Capitulo I. PERSONAL ¥ i el
Docente No docente
Planificacion provincial 65.806.079.896 6.689.606.456 72.495.686.352
Calculo global 5.942.416.321 3.483.843.908 9.426.260.229
71.748.496.217 10.173.450.364 81.921.946.581 81.921.946
Capitulo II. BIENES CORRIENTES Y SERVICIOS
Funcionamiento Comd./Transp. Formacion/
/Inter. Invest.
Planificacion provincial 10.105.886.266 5.876.950.350 15.982.836.616
Calculo global 4.988.900.000 4,988.900.000
20.971.736.616  20.971.737
Capitulo IV. SUBVENCIONES CORRIENTES
Calculo global 36.367.843.599 36.367.844
139.261.527
Capitulo VI. INVERSIONES
Obras Equipamiento Total inversiones
Planificacién provincial 213.681.346.000 37.294.510.335 250.975.856.335
Calculo global 8.861.736.938 5.046.471.709 13.908.208.627
222.543.082.938 42.340.982.044 264.884.064.982 264.884.065

. COSTE TOTAL (Area Gestién M.E.C.): 404.145.592 (miles de pesetas)
En pesetas constantes de 1989 COSTE TOTAL TERRITORIO NACIONAL: 969.949.421 (miles de pesetas)
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ANEXO 3

Distribucion anual de los incrementos de gasto
correspondientes a la reforma educativa: 1990-1997
(Area de gestion del Ministerio de Educacion y Ciencia)

o kW e

Incremento de gastos anuales

Incremento de gastos anuales: gastos corrientes
Incremento de gastos anuales: inversiones
Gastos consolidados anuales

Gastos corrientes consolidados anuales

Gastos de inversion consolidados anuales



[C1 Inversiones

@ Becas, Conc. y Conv.
100000 — Il Bienes corrientes
[ Personal

80043 80110

80000 74670

64349

60000 = = A

47216

40000 —

Gastos en Millones de Pesetas

17224
2000 —+
5115
¥ I [
96 97

ANO

1. Resumen de los incrementos de gastos a realizar para la implantacion de la Reforma
Area gestion: M. E. C.
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Inversiones

80000 -~ Becas, Conc. y Conv.
=& Bienes corrientes
Personal
60000
(7]
=T
v
[ 1]
& 40000
wi
=
&
=
Lo 1
s )
=!
=
30000
0
1 2 3 4 5 6 7 8
ANOS 1990 (1)-1997 (8)
1 2 3 4 5 B 7 8
PERSONAL 2.500 EW& 10.339 | 14384 | 14.384 | 14.384 ]2.13? 4.046
BIENES CORRT. 1.020 2.374 2.660 3.794 3.673 3.820 2.735 887
BECAS, CONC. Y CONV.| 1.106 1.207 1.?50; 6.450 1{.039 10.788 1.028 0
INVERSIONES 42599 | 61.341 E55.285I 55.482 | 32.253 6.426 1.324 183

Evolucidn de los incrementos anuales de gastos a realizar en el periodo 1990-1997,
para la implantacion de la Reforma
Area gestion M. E. C.

369



160000 —

[ Inversiones

[#@ Becas, Conc. y Conv.
[ Bienes corrientes
Personal

145562 100677

140000

132380

126370

120000

100000

80000

60000

GGastos en Millones de Pesetas

40000 —

20000 -

I — e —
90 91 92 93 94 95 96 97

ANO

2. Resumen total de las dotaciones presupuestarias anuales consolidadas para la implantacién de la reforma

Area gestion M. E. C.
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Inversiones
-+ Becas, Conc. y Conv.

100000 — -m- Bienes corrientes
Personal

80000 ———
7]
<]
s 60000
a
[V ¥)
(=]
w
[¥¥]
-
§ 40000
=

20000

0
1 2 3 4 5 6 7 8
ANODS 1990 (1)-1997 (8)
1 2 3 | 4 5 B 7 8

PERSONAL 2500 | 12.248 22.586I 36.971 | 51355 | 65.740 | 77.876 | 81.922
BIENES CORRT. 1.020 3.394 6.063 0857 13530 | 17.350 | 20.085| 20.972
BECAS, CONC. Y CONV.| 1.106 2.313 4.063 10.5_1_3_ ﬂ551 35.339 36.367_ 36.367”
INVERSIONES 42.590 | 61.341 65.282| 57400 6 36.934| 13.962 11.234 | 11.417

Evolucion de las dotaciones presupuestarias anuales consolidadas
en el periodo 1990-1997 para la implantacion de la Reforma
Area gestion M. E. C.
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Gastos en Millones de Pesetas

[ Inversiones
[ Becas, Conc. y Conv.
B Bienes corrientes
[ Persanal
120000 . 118428
100000
80000
60000
40000
20000 17954
4626 H
0 I T I T T 1 T T
J0 91 92 a3 94 a5 96 97

AND

3. Dotaciones presupuestarias anuales consolidadas en gastos corrientes para
la implantacion de la Reforma
Area gestion M. E .C.
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-~ Becas, Conc. y Conv.
Bienes corrientes

100000 - - Personal
80000 it
60000
[#2]
“
]
% 40000
B i |
[V}
[} _/"'
= [_.
(=]
= 20000 i b
= o
0 I I T |
5 6 7 8
ANOS 1990 (1)-1997 (8)
1 2 | 3 4 5 6 7 8
PERSONAL 2500 12248 | 22586 | 36.971 = 51355 | 65740 77.876 | 81.922
BIENES CORRT. | 1020 3394 | 6063 | 9857 13530 | 17.350 20,005 | 20.972
BECAS, CONC. Y CONV.| 1106 2313 | 4.083 | 10513 24551 | 35.339 ‘i36.367 36.367

Evolucion de las dotaciones presupuestarias anuales consolidadas en gastos corrientes
en el periodo 1990-1997 para la implantacion de la Reforma
Area gestion M. E. C.
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Gastos en Millones de Peselas

35000 =

30000

25000

20000

15000

5000

& Becas, Conc. y Conv.
Bl Bienes Carrientes
1 Personal

32096

ANO

4. Incremento anual de gastos corrientes para la implantacion de la Reforma

Area gestion M. E. C.
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- Becas, Conc. y Conv.
—+ Bienes Corrientes

Personal
15000 =
w 10000
£
%
o.
(VE)
(=]
7]
wi
=
L]
i
= 5000 -
=
0 B
T | | I I I T
2 3 4 5 6 7 8
ANOS 1990 (1)-1997 (8)
1 2 3 ; 4 5 6 7 8
PERSONAL 2,500 9748 | 10.339 |« 14.384 14384 | 14.384 12137 4.046
BIENES CORRT. | 1.020 2.374 2.663! 3.794 3.673 3.020 @ 2735 7
- b — ——— e — e - - — _—————— - — ]
BECAS, CONC. Y CONV.,  1.106 1.207 1.?50| 6.450 14.039 | 10.788 ' 1.020 0

Evolucion del incremento anual en el periodo 1990-1997 de gastos corrientes para
la implantacion de la Reforma
Area gestion M. E. C.
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[C] Inversion
] Consold. reposic.
R0 7] 65282
61341
60000 - 57400
o 50000 B =
o
w
8 42590
= 40000 -—H = " & 36934
@
=
s
= 30000 —H = = = -
= -
[+5]
8
S 20000 —H - = H s e
11234 11417
10000 - s - = = s :
0 | T T | I T T T
90 91 92 93 94 95 96 97

AND

5. Inversiones anuales para la implantacion de la Reforma
Area gestion M. E. C.
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Inversion
80000 — -+~ Consolid. reposic.
60000

CONS.REPOSICION | 0 0 a" 1918 | 4,682

8
@
8
- 40000
k-~
2 _
= }
=
=
a
2 20000 =
(=]
0 ¢ . 7
1 2 3 4 5 6 7 8
ANOS 1990 (1)-1997 (8)
1 2 | 3 4 5 6 7 8
NUEVA INVERSION | 42590 61,341 ss.zaz-l 55482 | 32252 | 6426 | 1324| 182
7535

9,910 | 11,234

Evolucion de las nuevas inversiones en el periodo 1990-1997 para la implantacién de

la Reforma y coste de su reposicion
Area gestion M. E. C.
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Gastos en Millones de Peseias

70000

60000

50000

40000

30000

20000

10000

] INVERSIONES

62285
61341
55482
42590
32263
] & b4cb
1324 183
R wezomasocen]
T [ I T [ I I |
90 91 92 93 94 95 96 97
ANO

6. Inversiones anuales para la implantacion de la Reforma

Area gestion M. E. C.
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INVERSIONES

8
w
&
w
=
2
=
2
=
=
4]
3
a
(4]

T | T I | T

2 3 4 5 6 7 8

ANOS 1990 (1)-1997 (8)

1 2 3 | 4 5 6 7 8

INVERSIONES 42590 | 61341 65205 | 55402 | 32.253 | 6426 | 1.324 | 103 |

Evolucion de las inversiones anuales en el periodo 1990-1997 para la implantacién de la Reforma
Area gestion M. E. C.
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