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Capitulo V

REFORMAS EDUCATIVAS EN LA ENSENANZA
NO UNIVERSITARIA



I. TESIS INTERPRETATIVAS

1. La necesaria reforma del Sistema Educativo

El principal logro del Sistema Educativo espaiiol en los afios 70 y
80 ha sido la escolarizacién practicamente total en la ensefianza bési-
ca. Esto significa la equiparacién de Espafia con los niveles de los pai-
ses mas desarrollados.

Sin embargo, desde la entrada de Espafia en la CE, y especialmen-
te en la década de los 90, aparecen situaciones nuevas que hacen evi-
dente la obsolescencia de la organizacion de dicho sistema, basada en
la Ley General de Educacion de 1970. Entre esas nuevas situaciones
se pueden destacar las siguientes:

— acusado descenso de la natalidad,
— el desarrollo acelerado de nuevas tecnologias,

— procesos de internacionalizacién en todos los ambitos de la so-
ciedad,

— la preponderancia cada vez mayor del factor inversién eco-
némica en el planteamiento de la educacién (medio importante
para la movilidad social ascendente), principalmente en las fami-
lias.

Estas nuevas situaciones ponen de manifiesto, de forma cada vez
mas clara, algunas deficiencias que siempre se han detectado en el
Sistema Educativo. Precisamente este nuevo contexto exige que se
produzca sin demora una actuacién en este ambito fundamental para
el desarrollo personal, social y econémico-profesional de los indivi-
duos y de la sociedad.

Algunas de esas deficiencias son:

— una elevada ratio profesor/alumnos,

— persistencia del analfabetismo residual y de porcentajes signifi-
cativos de alumnos que no consiguen el Graduado Escolar,

— escasa participacién de los padres en los 6rganos de gestién de
los centros educativos,

— curriculum poco adaptado a las exigencias personales, sociales
y profesionales de los alumnos y de la sociedad,
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— escaso desarrollo y aprovechamiento de los gabinetes psico-pe-
dagégicos y de orientacién,

— la inadecuada formacién inicial y permanente del profesorado,

— las dificultades para contar con directores con la formacién
precisa, elemento clave para conseguir una organizacién eficaz de los
centros.

Todas estas deficiencias sitdian la necesaria reforma del Sistema
Educativo espafiol ante un horizonte ineludible: la calidad.

2. El reto de la calidad

La Ley Orgénica de Ordenamiento General del Sistema Educativo
(LOGSE) se plantea basicamente como una respuesta al reto de la ca-
lidad en el Sistema Educativo espafiol. En un contexto de creciente
competitividad y de generalizacién en la maximizacién del binomio
coste/beneficio, la eficiencia y la eficacia se convierten en el patrén de
medida de dicha calidad. Algunos medios basicos propuestos para al-
canzarlas son:

— mejora de la ratio profesor/alumnos,

— adaptacién del curriculum a la evolucién de los alumnos, a los
objetivos del Sistema Educativo y a las demandas de la sociedad,

— actualizacién didactica y de medios materiales,
— mejora de los servicios de orientacion y tutoria,

— reestructuracién de la formacién del profesorado, tanto inicial
como permanente,

— extensién de los procesos de evaluacién a todos los ambitos del
Sistema Educativo.

Aungue la LOGSE vincula de forma fundamental la calidad de la
educacion a los fines de la misma (personales, sociales y profesiona-
les), lo que se percibe mas nitidamente es un énfasis en la eficacia de
los medios. La consecucién de un sistema adaptado a las demandas
tecnolégicas, econémicas y profesionales de un pais desarrollado, en
un contexto de economia de mercado abierta, parece convertirse en el
criterio basico de la calidad educativa.
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3. Condiciones, dificultades y limitaciones de un proyecto

La LOGSE ha contado con un amplio consenso en el ambito edu-
cativo y en el politico, pero se esta encontrando en su proceso de im-
plantacién con algunos problemas importantes que deben ser resuel-
tos:

— hay que dar respuesta al problema planteado por la equipara-
cién de las nuevas y las viejas categorias docentes, al extenderse la
educacién obligatoria hasta los 16 afios;

— debe replantearse en profundidad la figura de los directores de
los centros, su cometido, la necesidad de una formacién especifica, su
retribucién, etc.;

— debiera cuestionarse la financiacién, via presupuesto ordina-
rio, de la LOGSE, dadas las dificultades para proveer de fondos eco-
némicos necesarios para su desarrollo. En periodos de crisis econo6-
mica, como el que vivimos, el caracter prioritario de la inversién en
educacién tiene que concretarse de forma mas clara;

— hay que conseguir que la familia participe mucho mas en el
proceso educativo, que llegue a entender que la educacién de sus hi-
jos exige algo mas que la provisién por parte del Estado o de institu-
ciones privadas de los medios que garanticen su instruccién y forma-
ciém.

La LOGSE tiene uno de sus retos basicos en la generalizacién y ri-
gurosidad de la evaluacién y la supervisiéon en todos los ambitos de la
educacién. Sin una conciencia clara de lo que se pretende y de lo que
se consigue, y sin una responsabilizacién concreta acerca de los re-
sultados, se puede caer facilmente en una estructura formal o de puro
cumplimiento.

En esa dindmica de evaluacién y supervisién podria jugar un papel
importante un proceso de descentralizacién creciente, que implicase
cada vez mas a los distintos actores sociales en el proceso educativo.

Por tltimo, cabe sefialar que se echa de menos un debate sobre el
modelo de escuela que la sociedad espafiola quiere. Discusiones y cla-
rificaciones en torno a problemas como el de escuela ptiblica/escuela
privada, escuela reproductora/escuela liberadora, igualdad/libertad
en la educacién no deben quedar al margen de la definicién de calidad
que el Sistema Educativo demanda.



II. RED DE LOS FENOMENGOS

1. La situacién de partida

1.1 Ensefianza para todos

A partir de 1970, la Ley General de Educacién (LGE) y la accién
posterior de los Gobiernos de la Unién de Centro Democratico y del
Partido Socialista Obrero Espafiol han estimulado un importante de-
sarrollo cuantitativo de la educacién en Espaiia. Ese desarrollo se re-
fleja, por un lado, en la evolucién de las tasas de escolaridad en los dis-
tintos niveles de ensefianza (tabla 1, en Indicadores), y por otro, en el
gran aumento tanto de centros escolares como de alumnos y profeso-
res en todo el Sistema Educativo (tablas 2,3,4,5,6 y 7, en Indicadores).

En Preescolar, la tasa de escolarizacién se ha duplicado en los ulti-
mos 15 afios, alcanzando el 83,5% en el curso 1992-93 (tabla 1, en In-
dicadores). Como reflejan las tablas 8 (en Indicadores) y 9 (abajo), a
pesar de que la poblacién entre 3 y 5 afos descendié entre 1975y 1991
un 34%, en ese mismo perfodo el namero de alumnos matriculados
aumenté un 8%. Ese incremento en el nimero de alumnos ha venido
acompaiiado de crecimientos aun mayores en el nimero de profeso-
res y de unidades escolares. Los primeros aumentaron un 79% y las
segundas un 70%.

Tabla 9 — Porcentajes de variacién de la poblacién, matricula, profesores y unidades segun nive-
les de ensefianza 1991. Base 1975~

Poblacion Matricula Profesores Unidades
Preescolar ~34% 8% 79% 70%
EGB -16% -15% 12% 11%
BUP-COU 7% 84% 106% 31%
FP 7% 191% 141% 37%

* Los datos absolutos pueden encontrarse en las tablas 2, 3, 4, 5, 6, 7 y 8, en Indicadores.

Fuente: Elaboracion propia a partir de INE, Anuario Estadistico (1980), Censos de poblacion (1981 y
1991), Padrones (1975 y 1986) y MEC, Estadistica de la Ensefianza en Espafia, (1989-90 y 1991-92).
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En Enserianza General Bdsica (EGB), la escolarizacion del 100% de
la poblacién entre 6 y 13 afios es una realidad desde hace tiempo (ta-
bla 1, en Indicadores). Desde 1975 hasta 1991, la poblacién que se en-
contraba en la edad correspondiente al nivel educativo de EGB des-
cendi6 un 16% (tabla 9). En este nivel educativo, donde existe escola-
rizacién plena, al descenso demografico acomparia, 1égicamente, un
descenso muy similar en la matricula de alumnos (15%). Sin embar-
g0, los datos de profesorado y de unidades escolares también permi-
ten hablar de expansién en la EGB. El profesorado aumenté de 1975
a 1991 un 12% vy las unidades un 11%.

Por su parte, la Eunserianza Secundaria ha sido el nivel educativo
que ha experimentado una expansién mas acentuada, aunque con al-
gunas desigualdades entre las ramas general y profesional. Las tasas
de escolarizacién han favorecido siempre, y con notable diferencia, a
la rama general (tabla 1, en Indicadores); ésta presentaba ya en 1975
una tasa de escolarizacién del 32,7%, frente al 9,9% correspondiente
a los estudios profesionales. Desde entonces y hasta 1991, el creci-
miento proporcional de la matricula de Formacién Profesional (FP)
(191%, tabla 9) ha sido mayor que el observado para el Bachillerato
Unificado Polivalente (BUP) y el Curso de Orientacién Universitaria
(COU) (84%). A pesar de ello, las tasas siguen favoreciendo sustan-
cialmente a la ensefianza general, que, en el curso 1992/93, presenta-
ba una escolarizacién del 65,7%, frente al 27,5% de la ensefianza pro-
fesional.

Esta extensién de las Ensefianzas Medias no se explica sélo por la
explosién demogréfica, ya que entre 1975 y 1991 el crecimiento de la
poblacién entre 14 y 18 afios fue del 7%, muy alejado de los porcenta-
jes de crecimiento de matricula. Hay otra motivacién més poderosa:
la concepcién socialmente admitida de que la educacién es un esti-
mulo fundamental para potenciar la movilidad social ascendente.

La respuesta administrativa a esta demanda expansiva de la se-
cundaria se salda con un aumento del nimero de profesores (del
106% en BUP-COU y del 141% en FP) y de centros (del 31% en BUP-
COU y del 37% en FP).

1.2 Las transformaciones sociales en la legislacion educativa

La evolucién educativa de la sociedad espafiola no puede interpre-
tarse sélo en términos numéricos. Se ha registrado un importante
cambio en la forma de entender el papel de la ensefianza dentro de la
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sociedad por parte de todos los agentes educativos y por el conjunto
de la sociedad. La legislacién educativa, en parte recogiendo la rea-
lidad sociolégica del pafs, refleja esencialmente los cambios regis-
trados.

La LGE de 1970 supone una reforma global y profunda en la educa-
cién espariola. De ahi su gran importancia como punto de partida para
entender la realidad educativa actual. La LGE articula la ensefianza en
Espafia como un auténtico sistema, constituido por una serie de nive-
les, ciclos y grados interrelacionados y estructurados de forma precisa.
Entre sus aportaciones destaca el establecimiento de la EGB como en-
sefianza obligatoria, gratuita y comun para todos los espafioles desde
los 6 hasta los 14 afios de edad. Su objetivo era de gran magnitud: ma-
terializar el derecho universal a la educacion, y afianzar el principio de
igualdad de oportunidades en la dimensién educativa.

Posteriormente, el articulo 27 de la Constitucién de 1978 creé un
nuevo marco para el desarrollo educativo en Espana. Las lineas basi-
cas de dicho marco son:

— la consagracién del derecho a la educacién como derecho fun-
damental de la persona,

— la proteccién de la libertad de ensefnanza,

— la creacién de centros docentes promovidos por entidades de
caricter privado,

— garantizar la existencia de una amplia red de centros publicos,

— instaurar la participaciéon mancomunada de padres, profesores
y alumnos en la gestion y el control de los centros,

— establecer como obligatoria y gratuita la ensefianza basica,

— reconocer a la Administracién Pdblica el derecho a la inspec-
cién del Sistema Educativo y de homologacién de los titulos ofrecidos
en él.

Sin duda, ese marco constitucional del articulo 27 supuso un im-
portante acuerdo en materia de ensefianza y sent6 la base sobre la que
se desarrollé la legislacién educativa posterior. Puede entenderse
como un acuerdo amplio, un acuerdo marco de cardcter netamente
democratico, que dejaba establecidos los principios en torno a los que
se producirian los debates educativos del futuro.

El primero de esos grandes debates, centrado basicamente en la
delimitacién entre iniciativa publica y privada en materia educativa, y
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en las condiciones de gestién interna de los centros, tuvo lugar con
ocasién de la promulgacion de la Ley Orgénica del Estatuto de Cen-
tros de Ensefianza (LOECE), en 1980. Esta Ley pretendia regular el
establecimiento de los centros docentes, especificando las condicio-
nes de obtencién, expedicién y homologacién de titulos académicos y
profesionales, y estableciendo las funciones de la Alta Inspeccién del
Estado. Sin embargo, la oposicién al Gobierno de UCD estimé que
significaba un claro apoyo a la iniciativa de ensefianza privada en de-
trimento de la igualdad educativa que podria garantizar la iniciativa
publica. Dicha oposicién dirigia sus criticas a tres importantes aspec-
tos:

— la posibilidad de libre financiacién de centros privados con fon-
dos publicos,

— la subordinacién de la libertad de catedra de los profesores al
ideario educativo del centro,

— la facultad del titular del centro para establecer el ideario del
mismo, y para remitir al reglamento interno del centro la regulacién
de la participacién de la comunidad educativa en el control de los cen-
tros privados financiados con fondos publicos.

Esta ley fue examinada por el Tribunal Constitucional, que esta-
blecié la potestad del titular de un centro privado para el estableci-
miento de su ideario, aunque obligaba a compatibilizar el principio
de libertad de catedra con la existencia de ese ideario. En consecuen-
cia, el profesor no estaba obligado a hacer apologia de los principios
del ideario del centro, pero tampoco podia actuar contra él. De igual
forma, la revisién del Tribunal Constitucional establecié que la parti-
cipacién de la comunidad educativa en la gestién y el control de los
centros sostenidos con fondos publicos no podia regularse en el re-
glamento interno del centro, sino segin una disposicién legislativa
con rango de ley.

A pesar de las modificaciones impuestas por la sentencia del Tri-
bunal Constitucional, la LOECE no convenci6 a la oposicién. Una vez
que el PSOE lleg6 al poder, en 1985 se aprobé la Ley Orgénica del De-
recho a la Educacién (LODE). La LODE sienta nuevas bases para la
creacién y el funcionamiento de los centros docentes (tanto ptblicos
como privados subvencionados con fondos publicos), ofreciendo un
nuevo desarrollo al articulo 27 de la Constitucién. Esta ley derogé la
LOECE y fue objeto también de importantes debates y polémicas.
Para la nueva oposicién parlamentaria, el régimen de conciertos, que
rige la financiacién con fondos publicos de centros privados, violaba en
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gran medida la libertad de ensefianza, ya que exigia contrapartidas ex-
cesivas a los titulares de los centros a cambio de la financiacién publi-
ca. Ademas, estos titulares perdian con la LODE gran parte de su capa-
cidad de control y gestién. Esta quedaba en manos del Consejo Escolar,
6rgano colegiado que materializaba la participacién de la comunidad
educativa en los centros sostenidos con ayuda de fondos ptblicos.

2. Algunos problemas de la educacion en la Espaiia de hoy

En la actualidad, el Sistema Educativo espafiol ha experimentado
la necesidad de una nueva orientacién, con el objetivo de resolver sus
principales problemas. Aunque éstos son muy diversos, podrian des-
tacarse los siguientes:

2.1 Un deficiente rendimiento del Sistema Educativo:
analfabetismo y fracaso escolar

Todavia en 1991 la tasa total de analfabetos en Espaiia era del 3,28%,
aunque existian diferencias apreciables segtin los grupos de edad (tabla
10, en Indicadores) y las zonas geograficas (mapa 1, en Indicadores).

La mayor concentracién de ese analfabetismo se produce entre la
poblacién mayor de 65 afios, con una tasa del 16%. Se trata de un
grupo de poblacién que no ha pasado por el Sistema Educativo ac-
tual, y por tanto no se puede achacar a éste su falta de instruccién;
sin embargo, en él deberfan contemplarse de forma mas intensa ac-
ciones de alfabetizacién de adultos, que fuesen reduciendo este indi-
ce de analfabetismo residual en nuestros ancianos. Lo que parece
adn més grave, por ser directamente imputable al Sistema Educativo
actual, es el porcentaje de analfabetismo del grupo de edad entre 15
y 19 afios. Este grupo, segtin la UNESCO, presentaba una tasa del 1%
en 1990, la méas alta de los paises de la Unién Europea segiin esa
fuente (tabla 11, en Indicadores). Estos datos pueden reflejar dos si-
tuaciones:

que el nivel de instruccién minimo no ha sido asimilado por es-
tos jévenes, lo que parece improbable, o, mas bien,

— que se trata de jévenes que no han pasado realmente por la es-
cuela, a pesar de que la estadistica de la ensenanza bésica y obligato-
ria ofrece una tasa de escolarizacién del 100%.
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Geograficamente, una linea divisoria imaginaria Norte-Sur marca-
ria en nuestro pafs un claro eje diferencial del grado de analfabetismo
(mapa 1, seccion de Indicadores). Al Sur se hallan las Comunidades
Auténomas cuya tasa de analfabetos es mayor que la tasa del total na-
cional (Andalucia, Extremadura, Canarias, Castilla-La Mancha y
Murcia). La relacién de este fenémeno con el contexto rural es tam-
bién manifiesta, ya que las Comunidades Auténomas con mayor anal-
fabetismo suelen ser, como se ha visto, las que cuentan con un habi-
tat de tipo rural mas amplio.

Por otra parte, las cifras de fracaso escolar en Espafia son poco
alentadoras. Nuestro porcentaje de alumnos repetidores, tanto en pri-
maria como en secundaria, esta por encima del de algunos paises de
Europa (tabla 12, en Indicadores). Este hecho evidencia unos niveles
de logro académico no satisfactorios con respecto a los objetivos mar-
cados para cada curso. Asimismo, el porcentaje de quienes al termi-
nar la EGB obtienen el Certificado de Escolaridad en vez del Gradua-
do Escolar, por no haber superado la totalidad de las asignaturas, esta
por encima del 20%, a pesar de un progresivo descenso de mas de 10
puntos entre 1975y 1989 (tabla 13, en Indicadores). Eso significa que
2 de cada 10 alumnos espafioles finalizan la escolaridad basica sin al-
canzar los requisitos minimos establecidos como deseables para una
formacion elemental suficiente.

Por su parte, las Ensefianzas Medias también sufren altos indices
de suspensos, tanto en la rama profesional como en la general. En
BUP, no obtuvieron una evaluacién positiva en todas sus asignaturas
un 43% de los alumnos, segin una muestra realizada por el MEC para
el territorio de su gestion en el curso 1987-88!. En COU el porcentaje
de suspensos es atin mas elevado, superando el 30% (tabla 14, en In-
dicadores), aunque hay que precisar que ese curso se ve afectado por
una circunstancia «especial»: la presién que ejercen las Pruebas de
Aptitud para el Acceso a la Universidad sobre los programas, sobre las
metodologias didacticas, e incluso sobre los niveles de exigencia del
profesorado a la hora de calificar a sus alumnos. En FP los datos son
todavia peores: un 56% de los alumnos de FP I no consiguen una eva-
luacitzﬁn positiva de todas sus asignaturas, segin datos del propio
MEC-.

UMEC, El sistema educativo espariol. 1991, CIDE, Madrid, 1992.
2 Idem.
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2.2 Descenso de la poblacién en edad escolar

El Sistema Educativo espafiol se ha visto afectado por la evolucién
demografica registrada en Espafia en los ultimos afios. El descenso de
la natalidad en Espafia reduce considerablemente la poblacién en
edad escolar (tabla 8, en Indicadores). Entre 1975 y 1991 el total de
poblacién escolarizable en Preescolar y EGB (personas entre 3 y 13
afios) se ha reducido en un 21%. Ese descenso ha sido mucho maés
acusado en Preescolar (entre 3 y 5 afios): superior al 34%.

Esto permitira, por un lado, que en los préximos afios no se requie-
ran aumentos de presupuesto en los capitulos referentes a la creacién
de nuevos puestos escolares o en la dotacién de nuevas plazas de per-
sonal docente; y, por otro, que pueda afrontarse una mejora de las con-
diciones de ensefianza, e incluso de las retribuciones de los profesores.

Sin embargo, crea también algunos problemas. Numerosas edifi-
caciones escolares, construidas para dar respuesta a las necesidades
educativas causadas por la explosion demografica de los afios 60 y 70,
pueden verse ahora infrautilizadas. Urge, pues, una redefinicién de
las escuelas, para que se las considere no sélo como centros de ense-
fianza al servicio del Sistema Educativo, sino también como lugares
de formacién, en un sentido amplio, y de dinamizacién de las inicia-
tivas culturales de la sociedad (alfabetizacion de adultos, centros de
exposiciones locales, etc.). Otro posible problema son los excedentes
de personal docente, que afectard de forma progresiva a todos los ni-
veles del sistema. Estos excedentes provocaran una reduccién de la
oferta publica de empleo en el capitulo referente al profesorado.

2.3 La coyuntura econémica y los problemas provocados por
un mercado de trabajo en crisis

La profunda crisis econémica en que se encuentran Espafia y los
demés paifses desarrollados, a lo que debemos afiadir el crénico défi-
cit publico espafiol, imponen limitaciones en las tradicionales parti-
das educativas del Gasto Pablico, v hacen sentir sus efectos sobre la
atencién a las demandas educativas. En estos momentos nos halla-
mos muy lejos de la «época dorada» para la educacion, la década de
los 60 y principios de los 70. En aquellos afios los gobiernos europeos
(y también el espafiol) sostenian la tesis de que la mayor inversién po-
sible en educacién proporcionaria innumerables beneficios en el de-
sarrollo cultural, tecnolégico e incluso econémico de una nacién.
Esta idea provocaba una importante tendencia a destinar elevadas su-
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mas presupuestarias para las partidas educativas. Ahora, con una eco-
nomia en recesién, con un bien como el educativo que implica un
considerable porcentaje del PIB, la tendencia expansiva anterior da
paso a otra donde predomina la gestién de los mermados recursos
disponibles, con el fin de:

— lograr el maximo de eficacia educativa,
— impedir un serio deterioro del avance educativo ya logrado, y

— satisfacer al unisono la demanda cultural y educativa propia de
una sociedad desarrollada.

Puesto que, en estos momentos, resulta dificil aumentar cuantita-
tivamente el esfuerzo educativo (mas educacién), éste se concentra en
mejorar la calidad de los recursos existentes (mejor educacién).

Ademas, el deterioro del mercado de trabajo pone en peligro la de-
licada relacién entre Sistema Educativo y sistema ocupacional. El de-
sempleo, las dificultades para acceder al mercado de trabajo y el em-
peoramiento de las condiciones laborales acompafian siempre a las
graves crisis econémicas. Y esta situacién incide en mayor medida so-
bre la poblacién juvenil, que se encuentra en permanente proceso de
transicién desde el Sistema Educativo al ocupacional, provocando
que la tasa de paro entre los jévenes comprendidos entre 16 y 19 afios
se eleve hasta el 42,6% en la actualidad (tabla 15, en Indicadores).
También de manera significativa, un grupo de poblacién afectado por
el desempleo es el que cuenta con estudios secundarios. En 1991 el
54,36% de los parados tenia ese nivel educativo (tabla 16, en Indica-
dores). Estas elevadas tasas de desempleo ponen en evidencia al Sis-
tema Educativo, al que se le critica su falta de capacidad para respon-
der a las necesidades socio-econémicas de la sociedad, y al que se le
exige una formacién mas acorde con las demandas del mercado labo-
ral. Todas estas exigencias dificilmente pueden ser asumidas por sis-
temas educativos tan complejos como los de los paises desarrollados,
entre ellos el espafiol.

La coyuntura econémica, a través fundamentalmente del mercado
de trabajo, determina asi, de alguna manera, la nuevas orientaciones
que la sociedad reclama al Sistema Educativo. El desafio laboral en
tiempos de crisis exige de forma urgente que el Sistema Educativo ca-
pacite suficientemente a los jévenes para desempefiar un puesto de
trabajo. Sin embargo, el Sistema Educativo es un enorme y complejo
instrumento formativo de lentas y dificultosas evoluciones, incapaz
de ofrecer resultados en esta direccién a corto plazo. Su envergadura



240 Esparia 1993

le impide responder con prontitud y sin dificultades a las demandas
que surgen en el ambito profesional.

2.4 Nuevas tecnologias y nuevas profesiones

En este critico panorama, el avance tecnoldgico es un agravante de
la situacién de desempleo provocada por la coyuntura econémica, ya
que exige del Sistema Educativo (y, de manera especial, de sus niveles
mas altos) una formacién muy cualificada en nuevas tecnologias pro-
ductivas y de informacion. Fl desfase producido por la rapidez con la
que estan apareciendo en la economia y en la sociedad las nuevas tec-
nologfas imposibilita a todas luces cualquier reaccién paralela desde
el Sistema Educativo. Esto provoca que, a la escasez de puestos de
trabajo en el mercado laboral, se sume la falta de adecuacién de los
trabajadores a los nuevos empleos y profesiones creados por las nue-
vas tecnologias. En este contexto, el Sistema Educativo no puede aco-
meter en tan poco tiempo programacién razonable alguna.

Estas dificultades se acentian con la entrada en vigor del Mercado
Unico Europeo y de la libre circulacién de profesionales. Aunque no
existen datos fiables sobre un fenémeno tan novedoso, es de suponer
que la Unién Europea (UE) traerd consigo mayores exigencias de com-
petencia entre los profesionales comunitarios (sobre todo los del sec-
tor servicios), lo que exigira a Espafia responder con un nivel de for-
macioén equiparable al de otros trabajadores cualificados europeos.

Ese nivel de formacién necesario para nuestros jévenes, futuros
trabajadores en una Europa muy competitiva y altamente tecnificada,
debera proveerles de las capacidades instrumentales basicas para po-
der dominar:

— diversas lenguas (grave carencia actual en nuestro Sistema
Educativo), sin las cuales sera imposible integrarse en el mercado la-
boral comunitario;

— sistemas informaticos (tratamiento de textos, hojas de calculo,
elaboracién de graficos), que son hoy tan fundamentales como hace
décadas lo eran leer y escribir;

— sistemas de acceso a fuentes de documentacién, tales como
bases de datos supranacionales, redes de comunicacién comunita-
rias, etc.

Sin estas capacidades, por muy instruidos que estén nuestros jove-
nes, nuestra desventaja educativa respecto a los otros paises comuni-
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tarios seguira siendo preocupantemente crénica, y, lejos de benefi-
ciarnos, el Mercado Unico supondra para nosotros un incesante in-
cremento de la tasa nacional de paro.

3. La orientacién hacia la calidad como respuesta del
sistema educativo en tiempos de crisis

En medio de este panorama, la orientacion hacia la mejora cuali-
tativa de la ensefianza surge como una direccién oportuna para la
educacién espafiola. En términos cuantitativos, la demanda educativa
parece estar basica y suficientemente satisfecha; las tasas de escolari-
dad as{ parecen indicarlo (tabla 1, en Indicadores). Por ello, los obje-
tivos actuales del sistema educativo espafiol se centran en la btisque-
da de una mayor calidad de ensefianza, capaz de superar las carencias
que en estos momentos se detectan.

No es facil definir qué es calidad de ensenanza, aunque todo el
mundo hable de ella. Se trata de un concepto susceptible de diversas
interpretaciones, ya que incluye elementos muy diversos del proceso
educativo. Asi pues, distintos agentes sociales pueden interpretar de
distinta forma la calidad de ensefianza.

— Paralos padres, la calidad de ensefianza podria consistir en que
sus hijos reciban una formacién que les permita encontrar un «buen
puesto de trabajo», bien remunerado y con posibilidades de ascenso
en la escala social.

— Los profesores relacionarian la calidad de ensefianza con un ma-
yor reconocimiento social de su labor profesional, con posibilidades de
disponer de buen material didéctico y de los elementos del aula mas
apropiados para cada tipo de ensefianza, con mejoras en su formacién
inicial y permanente, o con aumentos en sus retribuciones econémicas.

— Desde la Administracién Educativa, el problema es contempla-
do en términos de una buena planificacién de las necesidades escola-
res en los distintos puntos del Estado, para conseguir que el nivel de
instruccion medio de los ciudadanos alcance cotas cada vez mayores;
dicha buena planificacién habria de aprovechar al méaximo los recur-
sos econémicos disponibles, para lograr que el Sistema Educativo po-
tencie el conocimiento cientifico y tecnolégico.

— Para los alumnos, calidad de ensefianza es sinénimo de bue-
nas instalaciones escolares, de posibilidad de elegir un curriculum
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escolar propio que esté en consonancia con sus intereses personales
e intelectuales, de disponer de medios de aprendizaje eficaces y
amenos.

— Por ultimo, para otros estudiosos de la educacién, un sistema
de ensefianza de calidad podria ser aquel que mejor se ajustase a las
necesidades del sistema productivo de la sociedad, y que mejor sinto-
nizase con su contexto cultural general.

También existen dificultades para evaluar la calidad. Si se
considera que afecta tan sélo al proceso educativo en su contexto
mads inmediato, el aula, entonces podriamos valorarlo objetiva-
mente en términos de rendimiento académico de los alumnos. Sin
embargo, esta perspectiva no tendria en cuenta otros aspectos re-
lativos a la calidad, como la formacién personal o moral de los
alumnos.

Por todo esto, uno de los principales retos a los que se enfrenta hoy
la educacién en Espafia es descubrir lo que entendemos y lo que debe
entenderse por una educacién de calidad.

3.1 Eldesafio de la calidad educativa en las reformas
legales: logros y retos pendientes

Las reformas educativas que desde la Administracién se han em-
prendido en Espafia, como las propuestas en la Ley Organica de Or-
denamiento General del Sistema Educativo (LOGSE), recientemente
puesta en marcha, giran en torno al eje central de la calidad. No en
vano, todo el titulo cuarto de la Ley esta dedicado a esta cuestién.
Para valorar el alcance futuro de las reformas es necesario detenernos
en el andlisis de la concepcién de calidad de ensenanza que dichas re-
formas plantean.

En primer lugar, la calidad de ensefianza se concibe primordial-
mente vinculada a los fines que la sociedad otorga a la educacién de
sus miembros. En ese sentido, una educaciéon de calidad debe satis-
facer las expectativas depositadas por la sociedad en su sistema de
ensefianza. En segundo lugar, la calidad de ensefianza dependera
de que todos los elementos que intervienen en el proceso de ense-
fanza-aprendizaje se orienten a la mejor consecucién posible de
esos fines.

Uno de los fines primordiales que la reforma otorga a la educacién
es la socializacion de los educandos, esto es, su preparacion para la
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vida en su contexto social y cultural. A este respecto, lo fundamental
es una educacién para la vida en democracia, donde valores como
participacién, libertad, paz, tolerancia y solidaridad desempefian un
papel destacado. La educacién debe tender también a la consecucion
de fines relacionados con ambitos estrictamente personales, en los
que se produce el desarrollo de los alumnos como seres humanos.
Esto incluirfa la educacién para la autonomia, la responsabilidad y el
pensamiento critico. Otro fin de capital importancia es el referido a
la adquisicién de los conocimientos y destrezas basicas necesarias
para integrar a los jévenes en el ambito productivo de la sociedad;
esto es, para introducirlos en el mercado laboral siendo capaces de
desempenar un puesto de trabajo dentro de su contexto socio-econo-
mico.

Pero, ademaés, para una educacién de calidad, deben disponerse
los medios necesarios para alcanzar los fines propuestos de la forma
mads éptima y eficaz, esto es, obteniendo el méaximo rendimiento de
los recursos disponibles. Existen, segtin la reforma, una serie de fac-
tores que favorecen esa optimizacién. En la medida que se potencien
éstos podra valorarse en qué grado se va alcanzando una mayor cali-
dad de ensefianza. Esos factores son, entre otros:

— la formacién inicial y permanente del profesorado,

— un curriculum adaptado a las necesidades de los alumnos en
cada periodo evolutivo y ajustado a los objetivos especificos para cada
etapa del Sistema Educativo,

— una metodologia diddctica activa y participativa, que cuente
con los medios materiales necesarios para llevarla a efecto,

— buenos procedimientos de evaluacién de todo el Sistema Edu-
cativo, y no sélo del alurmnado,

— organizacién de los centros con plantillas docentes estables
que trabajen en equipo y lleven a cabo proyectos a medio y a largo
plazo,

— desarrollo de los elementos precisos para ofrecer a los alumnos
buenos servicios de orientacién y tutoria,

— ratios adecuadas profesor/alumnos.

Todos estos factores deben converger en una combinacién 6ptima
para proporcionar la calidad de ensenanza. Su consecucién aislada
no es suficiente, ya que el proceso de ensenanza-aprendizaje se ve in-
fluido por la permanente interaccién de todos ellos.
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Intentando impulsar los factores mencionados se han promovido
distintas iniciativas desde la puesta en marcha de las reformas.

La formacién del profesorado

En la encuesta mas reciente realizada al profesorado espanol no
universitario®, este colectivo sefiala que la cualidad mas importante
para el ejercicio de la profesion es la buena preparacién profesional.
Sin embargo, ellos mismos no se muestran excesivamente satisfechos
con su formacién. Segun el estudio citado, ninguna de las institucio-
nes de formacién del profesorado (Escuelas de Magisterio, Universi-
dad, Centros de Ensefianza del Profesorado -CEPs-, Facultades de Pe-
dagogia e Inspeccion) supera un indice de valoracién de 38 en una es-
cala donde 1 es la valoracién minima y 100 la maxima.

Estos datos reflejan el protagonismo que la formacion del profeso-
rado debe adquirir en las reformas educativas. La Administracién
Educativa se hace eco de ese protagonismo e intenta mejorar esta for-
macién. Al fin y al cabo, los profesores son los dltimos y mas directos
agentes de su puesta en marcha.

En la cuestién de la formacion inicial del profesorado, se han
creado nuevos cuerpos docentes para impartir las enseflanzas de
los distintos niveles educativos establecidos en la LOGSE (en los
que se integraran los anteriores cuerpos existentes), y se han esta-
blecido las cualificaciones necesarias para ingresar en ellos. En las
Enserianzas de Régimen General, los cuerpos docentes seran los de
Maestros (que impartiran ensefianza en educacién infantil y prima-
ria), Profesores de Ensefianza Secundaria (que impartirdn la Ense-
flanza Secundaria Obligatoria, el Bachillerato y la Formacién Pro-
fesional de base) y Profesores Técnicos de Formacién Profesional
(para ensefianzas de Formacién Profesional especifica). Para las
Enserianzas de Régimen Especial (Artisticas e Idiomas) se han esta-
blecido los siguientes cuerpos: Profesores de Musica y Artes Escé-
nicas, Maestros de Taller de Artes Plasticas y Disefio, Profesores de
Artes Plasticas y Disefio, y Profesores de Escuelas Oficiales de Idio-
mas.

3 Gonzélez Blasco, P. y Gonzalez-Anleo, J., El profesorado en la Esparia actual. In-
forme sociolégico sobre el profesorado no universitario, Fundaciéon Santa Maria - Edi-
ciones SM, Madrid, 1993.
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La integracién del profesorado perteneciente a los antiguos cuer-
pos en estos nuevos no es facil. El establecimiento de las condiciones
y los criterios para equiparar las antiguas categorias docentes con las
nuevas precisa consensos globales con todas ellas. El tramo mas deli-
cado es el de los Profesores de Secundaria que impartan ensefianza a
alumnos entre 12 y 16 afios. Esas edades se repartian hasta ahora en
dos cuerpos diferentes, los profesores de EGB, hasta los 13 afios, y los
profesores de BUP y COU, desde los 14 a los 17 afios de edad. Incor-
porar ambos colectivos en una sola categoria docente y profesional,
sin que pierdan sus derechos adquiridos, es un proceso que aun per-
manecera abierto algiin tiempo.

En lo referente a la formacién del profesorado en ejercicio (la de-
nominada formacién permanente), la partida de los presupuestos
educativos destinados a esta cuestién no ha dejado de crecer en los
Gltimos afos (tabla 17, en Indicadores). Esto ha permitido aumen-
tar el namero de participantes en las distintas actividades y los cur-
sos de formacién planificados por el MEC, como puede verse en la
tabla 18.

Sin embargo, a pesar del esfuerzo presupuestario y del aumento de
profesores participantes, hay que sefialar que su ntimero, en el curso
1991-92, no superd el 22% del total de profesores de primaria y se-
cundaria. Ademas, segiin el mencionado estudio de Gonzalez Blasco
y Gonzélez-Anleo, un 22,3% del profesorado no ha realizado ningtn
curso de actualizacién en los tltimos 5 afios. Todos estos datos refle-
jan la necesidad de mejorar la formacién permanente de nuestros
cuerpos docentes. Los propios profesores lo ponen de manifiesto al

Tabla 18 — Formacién del profesorado: presupuestos y pariicipantes. Ambito de gestion del MEC.
1990-1992

Presupuesto
Perfeccionamiento Profesores que participan segtn su nivel de ensefianza
Profesorado
(miles de pesetas)
1989 5.667.116 Primaria Secundaria y otros TOTAL
1990 7.309.328 Curso 1990-91 51.129 20.132 71.261
1991 8.726.136 Curso 1991-92 58.636 35.190 93.826

1992 9.754.888
1993  10.548.745

Fuentes: MEC, Presupuestos Generales del Estado. Resumen orgénico funcional del presupuesto de
gastos. Seccion 18, varios afios (datos globales en tabla 17); y Consejo Escolar del Estado, Informe so-
bre el estado y situacion del Sistema Educativo, cursos 1990-91 y 1991-92.
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destacar la formacién permanente como una de las mejoras profesio-

nales mas necesarias®.

Por otra parte, la formacién permanente esta en la actualidad ex-
cesivamente institucionalizada, ya que es casi un monopolio de los
CEPs. En consecuencia, los docentes disponen de escasas oportuni-
dades para acceder a actividades de formacién por cuenta propia, o
para asistir a cursos y seminarios alternativos a los organizados insti-
tucionalmente por la Administracién Educativa.

El disefio curricular

Con el fin de abordar de una manera programada y racional los di-
sefios curriculares, el Ministerio de Educacion ha disefiado los deno-
minados Disefios Curriculares Base (DCB). Estos DCB configuran un
marco general que sirve de referencia a centros y profesores, con el
objeto de facilitarles la elaboracién del curriculum definitivo que sera
aplicado en el aula. Esta novedad de curricula inicialmente abiertos,
y que se determinan progresivamente en los distintos niveles de ense-
flanza, permite mayores posibilidades para adaptar los contenidos del
aprendizaje a las necesidades de los contextos culturales de cada cen-
tro y a los intereses de cada grupo de alumnos. Se potencia, asi, el tra-
bajo en equipo del profesorado y una mayor implicacién en su propio
quehacer docente.

Pero la correcta aplicacion del curriculum abierto requiere ciertas
condiciones. En primer lugar, exige contar con un proyecto docente
homogéneo y estable en el tiempo, que permita componer el curricu-
lum de forma consistente. Exige, ademds, el trabajo en equipo del
profesorado y una coordinacion eficaz. El objetivo final es disponer de
un profesorado preparado para el trabajo en equipo y de unas planti-
Has docentes relativamente estables en los centros. Pero es un objeti-
vo dificil de alcanzar a corto plazo. El profesorado espafiol no posee
una sélida tradicion de trabajo en equipo. Todavia hoy, segtin el men-
cionado estudio scbre el profesorado que ha realizado la Fundacién
Santa Maria, el 56% de los profesores sefiala como un problema la co-
ordinacién con otros profesores del centro. A eso hay que afadir la
gran movilidad docente en algunos centros, lo que supone la inexis-
tencia de equipos estables de profesorado de un afio para otro. Este

4 Idem.
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altimo fenémeno incide especialmente en los centros rurales. Las es-
cuelas con claustros de profesores en los que se den problemas para
trabajar en equipo y alta movilidad laboral, optaran por hacer uso de
los DCB ya creados que se ofrezcan en las distintas editoriales de tex-
tos escolares. Asi, el objetivo inicial de los curricula abiertos puede
verse no cumplido. La diversificacién y adaptacién curricular preten-
dida podria verse reducida a un numero limitado de editoriales de
material didéactico.

Otra cuestion conflictiva parece ser la de las asignaturas llamadas
«transversales». La falta de una localizacién especifica de las mismas
dentro del curriculum complica al profesorado la planificacién y do-
cencia de estas asignaturas.

Por otra parte, los DCB, que previamente a su aprobacién fueron
sometidos a un debate publico cuyo resultado fue recogido por el
MEC en una publicacién del afio 1991 titulada Debate del Disefio Cu-
rricular Base: Informe Sintesis, han sido calificados por algunos secto-
res relacionados con la educacién como insuficientes, ya que carecen
de los elementos necesarios para ofrecer a los alumnos una formacion
moral y ética adecuada.

Nuevos materiales de ensefianza

En lo concerniente a la aplicacién de nuevos materiales de ense-
fianza, los presupuestos del MEC destinados a «nuevas tecnologias
aplicadas a la educacién» han experimentado una desigual evolucién
en los tltimos afios (tabla 17, en Indicadores). Como puede verse en
la tabla 19, aumentan hasta 1991, para comenzar a decrecer desde en-
tonces.

La reduccién presupuestaria pone en peligro la capacidad de la Ad-
ministracién Educativa para dotar a los centros, con la rapidez que
requiere la evolucién técnica y cientifica, de materiales adecuados
para promover innovaciones didécticas en el aula.

Tabla 19 — Evolucion del presupuesto del MEC para Nuevas Tecnologias Aplicadas a la Educa-
cién. 1989 - 1993

Afos 1989 1990 1991 1992 1993

Presupuesto
(miles de pesetas) 2.358.758 2.943.669 3.389.969 2.891.980 2.549.101

Fuente: MEC, Presupuestos Generales del Estado. Resumen orgénico funcional del presupuesto de
gastos. Seccion 18, varios afios (datos globales en tabla 17).
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En lo que se refiere a la opinién del profesorado sobre los medios
did4cticos, cabe ofrecer dos datos significativos, contenidos en el es-
tudio de Gonzilez Blasco y Gonzélez-Anleo al que ya nos hemos refe-
rido anteriormente. Un tercio de los profesores se manifiestan insatis-
fechos con los medios didacticos con los que cuentan (esta insatisfac-
cién es mayor entre los profesores de la ensefianza putblica); ademas,
para un 75% de los profesores, disponer de los medios didacticos ne-
cesarios es un problema.

Por otra parte, sin los materiales apropiados, se dificulta tam-
bién el que los alumnos adquieran destrezas basicas en nuevas tec-
nologias de la informacién y la documentacién. Precisamente uno
de los campos donde mas se han desarrollado las nuevas tecnolo-
gias es el relativo al almacenamiento y transmisién de la informa-
cién y la documentacién. Si la escuela es hoy, entre otras cosas,
una pieza trascendental dentro de la cadena social para la trans-
mision de la informacién entre unas generaciones y otras, su pues-
ta al dia en estas tecnologias no sélo es primordial, sino impres-

cindible.

La revolucién de las nuevas tecnologias de la informacién y la do-
cumentacion supone un reto clave para la evolucién de la educacién.
El potencial educativo de los ordenadores y de las redes de comuni-
cacién, por ejemplo, no esté suficientemente explotado en la ensefian-
za espafola. Se deberian promover experiencias de este tipo, como ya
se hace en otros paises, donde el autoaprendizaje asistido por progra-
mas informaticos es un sistema motivador para la mejora del ren-
dimiento de los alumnos y puede simplificar algunas de las tareas
rutinarias del profesor. Aunque pueda pensarse lo contrario, la intro-
duccién en el aula de los avances que proporcionan las nuevas tecno-
logias, no pone en peligro el papel del profesor, sino que lo redefine.
Este puede pasar de ser la fuente fundamental de conocimientos para
el alumno, a ser el guia que le indica los caminos méas cortos para ac-
ceder a nuevas fuentes de conocimiento y el mediador entre éstas y el
alumno, para que saque de ellas el maximo rendimiento posible.

La evaluacion del Sistema Educativo

La evaluacion del Sistema Educativo en su conjunto es contempla-
da en las recientes reformas como una necesidad educativa de primer
orden. Ademas de ser elemento fundamental para valorar la calidad
de ensefianza, sirve como mecanismo de autorregulacion del propio
sistema, y permite determinar el grado de cumplimiento de sus fines
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u objetivos y el grado de aprovechamiento de los medios y recursos
disponibles.

Fsta necesidad de evaluacién global del Sistema Educativo ya se
mencioné en el Libro Blanco que el MEC edité en 1989 como docu-
mento institucional previo a la elaboracién del proyecto de ley de la
LOGSE. Posteriormente, el articulo 62 de dicha ley, haciéndose eco
de la propuesta del Libro Blanco, determina la creacién de un Insti-
tuto Nacional de Calidad y Evaluacién (INCE). Este Instituto se ha
desarrollado normativamente en el Real Decreto 928/1993, de 18 de
junio. Su misién fundamental sera disefiar un modelo evaluativo de
la calidad del Sistema Educativo mediante la definicién y medicién
sucesiva de unos indicadores que permitan realizar un anélisis de la
evolucion de su eficacia. Entre sus funciones especificas cabe desta-
car:

— proponer modelos de evaluacién y sus instrumentos de me-
dicién para ser aplicados en los distintos niveles del Sistema Educa-
tivo,

— asesorar a las Administraciones Educativas sobre criterios y
pautas de evaluacién,

— desarrollar procedimientos de evaluacién y sus instrumentos
de aplicacién para ser utilizados por los propios centros escolares,
con el fin de valorar el grado de consecucién de sus objetivos.

Para desarrollar estas funciones, el INCE contard con la participa-
cién de las Comunidades Auténomas, el asesoramiento de los servi-
cios de inspeccién del MEC y la colaboracién de especialistas en la
evaluacion de sistemas educativos. La autonomia propia de este tipo
de organismos, asi como la obligada independencia de criterios a la
hora de establecer sus valoraciones, deberan ser pilares fundamenta-
les sobre los que el INCE fundamente sus trabajos. Sin ellos no podra
ofrecer a la sociedad una visién transparente y realista de algo tan de-
licado como es la situacién de su Sistema Educativo.

Sin poner en duda la necesidad de una evaluaciéon del Sistema
Educativo en su conjunto, cabe debatir la necesidad de crear este nue-
vo Instituto. Espafia ya contaba con un organismo, el Centro de In-
vestigacién, Documentacién y Evaluacion (CIDE), dentro del cual se
inscribe un Servicio de Evaluacién, que podria haber asumido la rea-
lizacién de esas funciones con un coste econémico probablemente
menor, puesto que ya dispone de la infraestructura material y perso-
nal necesaria.
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La organizacién de los centros

La organizacién de los centros es considerada por muchos exper-
tos como una pieza clave para aprovechar al maximo los recursos con
los que cuenta el Sistema Educativo, y obtener asi el mayor rendi-
miento posible de todo el proceso de ensefianza. Sin embargo, es qui-
z4 uno de los factores que mas dificultades encuentra para su desa-
rrollo.

Una adecuada organizacién del centro implica, en primer lugar,
que el claustro de profesores funcione como un verdadero equipo de
trabajo y mantenga cierta estabilidad en el tiempo. Los problemas
para hacer esto realidad ya se han comentado en el epigrafe relativo al
curriculum.

Ademas, para articular una organizacién eficaz en los centros es-
colares, es necesario contar con directores bien formados en tareas di-
rectivas. A partir de la LODE, el Director de centros publicos es elegi-
do por mayoria absoluta en el Consejo Escolar entre profesores con al
menos 1 afio de permanencia en el centro y 3 de docencia. En nume-
rosos casos, las elecciones a Director se ven marcadas por la ausencia
de candidatos voluntarios para ese puesto o por la falta de mayoria
absoluta en el Consejo Escolar. Por eso, desde que se aprobé la LODE, la
Direccién Provincial de Educacién ha tenido que designar obligatoria-
mente a un porcentaje elevado de directores (tabla 20, en Indicadores).
En el curso 1991-92, ese porcentaje alcanzo, por ejemplo, el 54,29% de
las elecciones a Director en el territorio gestionado por el MEC.

Estos datos parecen indicar un claro disfuncionamiento del meca-
nismo previsto en la LODE. Este disfuncionamiento puede significar
varias cosas:

— que los profesores no se sienten lo suficientemente preparados
para asumir las funciones de Director;

— que no reciben apoyo suficiente del Consejo Escolar, lo que di-
ficulta su tarea directiva;

-— que las «ventajas» econémicas y profesionales no compensan
los conflictos que acarrea la direccién del centro y la dificultad para
desemperiarla.

Sea cual fuere la lectura que hagamos del fenémeno, si se quiere
llevar a cabo con éxito la reforma, es obvio que debe plantearse ur-
gentemente la necesidad de algtn tipo de especializacién en la forma-
cién del profesorado; una especializacién que aborde una adecuada
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preparacién para la gestién y administracién de centros escolares. Y
esto con un doble fin:

— que los equipos docentes de las escuelas cuenten con una di-
reccién eficaz, y

— que los recursos humanos y materiales disponibles sean apro-
vechados al maximo posible.

En este sentido, cabria plantearse la necesidad de modificar el pro-
cedimiento por el cual se accede a la direccién de un centro, o los re-
quisitos exigidos para ello; a estos tltimos podria afadirse ahora la
posesioén de esta formacién especifica.

Los servicios de orientacién

La reforma enfatiza la necesidad de contar con buenos servicios de
orientacién para los alumnos. Estos servicios de orientacién tienen
por objeto optimizar el rendimiento escolar del alumno en las distin-
tas etapas de su vida escolar, y facilitarle, con el debido asesoramien-
to, la transicién a la vida activa. La orientacién, por tanto, debe abar-
car aspectos escolares e incorporar también, en los niveles préximos
a la salida del Sistema Educativo, elementos de asesoria vocacional y
profesional. Segin se entiende en la reforma:

— debe ser continua y ofrecerse a lo largo de todo el Sistema Edu-
cativo,

— debe procurar implicar tanto a los profesores como a los padres
v al medio escolar y social en su conjunto, y

— debe atender a las peculiaridades de cada alumno, con el obje-
to de capacitarle para que tome sus propias decisiones.

Segtin los planes de reforma, la labor de orientacién educativa se
hace explicita en la escuela mediante tres elementos:

— El primero y mas importante, es la accién tutorial. Esta debe
ser ejercida de forma continua, como complemento a la labor docen-
te de todo profesor; pero, ademas, debera ser llevada a cabo por un
profesor especifico para cada grupo de alumnos.

— En segundo lugar, los Departamentos Psicopedagégicos y de
Orientacién ofrecen al profesor tutor, dentro de los centros, el apoyo
técnico necesario para un desempefio correcto de sus funciones orien-
tadoras, a la vez que pueden asumir algunas de ellas. Segtn el Conse-
jo Escolar del Estado, el territorio MEC contaba en el curso 1991-92
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con 459 Departamentos de Orientacién en centros de EGB y 475 en
centros de Ensefianzas Medias. Sin embargo, no todos los centros
pueden disponer de un Departamento de Orientacién propio (segtin el
estudio sobre profesorado de la Fundacién Santa Marfa, sélo el 46%
de los centros cuenta con Gabinete Psicopedagégico).

— Asi pues, en tercer lugar, los Equipos Interdisciplinares de
Orientacién y Apoyo, cada uno dentro de un sector escolar determi-
nado, acttian como departamentos externos a los centros, en los cua-
les pueden apoyarse para la realizacion de actividades especificas de
orientacién que complementen la accién tutorial.

Todas estas actividades de orientacién requieren un personal bien
preparado. Para los profesores tutores se organizan cursos de forma-
cion y para los Departamentos de Orientacién y Equipos Interdisci-
plinares de Apoyo se estima necesaria la presencia de personal con las
cualificaciones y especialidades pertinentes. Segin datos ofrecidos
por el Consejo Escolar del Estado, en el curso 1991-92 se contaba,
dentro del territorio gestionado por el MEC, con 1.300 profesionales
dentro de los Equipos Interdisciplinares, 475 en los Departamentos de
Orientacién de los centros de Ensefianzas Medias y 459 en los Depar-
tamentos de Orientacién de los centros de EGB.

El cumplimiento del objetivo deseable de un Departamento de
Orientacién por centro queda atin lejos. Asimismo, no todos los pro-
fesores-tutores cuentan con una formacién adecuada. Recientemente,
para potenciar este factor de la orientacién escolar, se han puesto en
marcha los planes de estudio de la nueva licenciatura en Psicopeda-
gogia y se han empezado a ofertar puestos laborales de psicopedago-
gos para los Departamentos de Orientacién de los centros publicos.
Se ha iniciado el camino, pero atin queda un largo trecho por recorrer
para que la labor orientadora cale de forma eficaz en la totalidad del
Sistema Educativo.

La ratio profesor-alumnos

La ratio profesor-alumnos estd considerada como un buen indicador
objetivo de la calidad de ensefianza. Cuanto menor sea el nimero de
alumnos por profesor, el aprovechamiento de aquéllos sera mayor, pues-
to que la atencién ofrecida por el docente podra ser mas personalizada.

Esta ratio se ha reducido notablemente en los tltimos afios (tabla
21, en Indicadores); alcanzdé, en el curso 1991-92, unos valores de 23
alumnos por profesor en Preescolar, 21 en EGB, 15 en las Ensefianzas
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Medias de caracter general y 13 en las Ensefianzas Medias de caracter
profesional.

Este descenso es el resultado de la convergencia de dos factores.
Por un lado, los esfuerzos llevados a cabo para dotar de suficientes
plazas de profesorado a cada uno de los niveles, con unos aumentos
que ya se comentaron (tabla 7, en Indicadores). Por otro, la evolucién
demogréfica general (tabla 8, en Indicadores), que ha provocado,
como se ha visto, fuertes disminuciones de la poblacién en edad esco-
lar en los niveles mas bajos del sistema. Esto ha tenido especial im-
portancia en la EGB, donde al existir una escolarizacién del 100%, un
descenso demografico implica directamente un descenso de alumna-
do (tabla 3, en Indicadores). El caso de las Ensefanzas Medias es méas
dificil de precisar. Cuando el descenso demografico alcance al grupo
de edad escolarizable en esa etapa, seria previsible un descenso de
matricula y, por tanto, un descenso igualmente en las ratio profesor-
alumnos. Pero ello dependera también de la evolucion de la tasa de es-
colaridad, ya que al no ser del 100%, si el aumento de la tasa es muy
grande, la poblacién matriculada aumentaria y la ratio volveria tam-
bién a incrementarse.

3.2 Otros factores que inciden en la calidad de la ensefianza

Al margen de los factores de calidad explicitamente mencionados
en los documentos administrativos, existen otros fenémenos en Espa-
fia que obstaculizan el desarrollo de una educacién de calidad.

El problema presupuestario

Las pretensiones de la reforma son ambiciosas y precisan de un
respaldo presupuestario acorde con su envergadura. La extension de
la ensefianza obligatoria hasta los 16 afios, la Formacién Profesional
en alternancia, el énfasis en la funcién de orientacién a los alumnos,
profesores especialistas, buena formacién docente, etc., son elemen-
tos propios de la educacién de cualquier pais desarrollado de nuestro
entorno europeo. Pero no pueden alcanzarse sin una financiacién
acorde con la que recibe la educacién en otros paises de Europa. Los
indicadores que se muestran permiten ver que el esfuerzo presupues-
tario que hace Espafia en educacién estd todavia por debajo del de
otros paises occidentales.

El porcentaje del Producto Nacional Bruto (PNB) que supone el
gasto publico en educacién se situaba en 1988 casi un punto por de-
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bajo de la media de los paises de la OCDE (gréfico 1, en Indicadores).
Ademas, Espafia era en 1988 el pais que menos gastaba por estudian-
te, comparativamente, de toda la OCDE (gréfico 2, en Indicadores). Y,
por tltimo, estamos a la cola en el ranking creado por la OCDE me-
diante el indicador de «Esfuerzo Nacional en Educacién» (grafico 3,
en Indicadores).

Esta situacién no era desconocida cuando se planteé la reforma.
El Libro Blanco, elaborado por el MEC en 1989 como documento fun-
damental para exponer las lineas bésicas de la reforma, estableci6 los
incrementos presupuestarios necesarios para llevarla a cabo. Ademas,
antes de ser aprobada la Ley, acuerdos ministeriales entre los sindica-
tos mayoritarios y el propio MEC estimaron necesario alcanzar un
gasto ptiblico total en educacién en torno al 6% del Producto Interior
Bruto (PIB), con el fin de contar en la reforma con el apoyo econémi-
co suficiente para hacerla viable. Sin embargo, esas previsiones no se
recogen como compromiso en la redaccién final de la LOGSE. En la
Ley, la cuestién de financiacién se presenta de forma imprecisa. En su
Disposicién Adicional 3% dice: «los poderes piiblicos dotardn al conjun-
to del Sistema Educativo de los recursos econémicos necesarios [sin es-
pecificar] para dar cumplimiento a lo establecido en la presente ley, con
el fin de garantizar la consecucion de los objetivos en ella previstos. Al
objeto de situar nuestro Sistema Educativo en el nivel que permita su
plena homologacién en el contexto europeo, respondiendo a las necesi-
dades derivadas de la movilidad v el libre establecimiento, el gasto pti-
blico al finalizar el proceso de aplicacion de la reforma serd equiparable
[sin especificar] al de los paises comunitarios». Las previsiones de in-
cremento no parecen cumplidas (tabla 22, en Indicadores), y el pre-
supuesto del MEC esta sufriendo recortes (tabla 17, en Indicadores).
Por su parte, el gasto publico total en educacién no termina de despe-
gar, permaneciendo en torno al 4% del PIB. En estas condiciones, la
reforma corre el riesgo de convertirse en un mero intento tedrico de
cambiar la educacién en Espafia, sin un compromiso presupuestario
suficiente que demuestre una apuesta real por mejorar el sistema edu-
cativo.

La escasa participacién de las familias

Otro fenémeno significativo es la aparentemente escasa preocupa-
cién de la familia por participar en el proceso educativo de sus hijos.
La modificacién de la estructura familiar, con el acceso de ambos
cényuges al trabajo extra-doméstico, deja en la practica la educacion
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formal de los hijos en manos de la escuela. Y los padres parecen no
sentirse preocupados por participar en el desarrollo de lo que alli ocu-
rra. Los propios profesores, segtin el estudio de la Fundacién Santa
Maria, han dejado sentir su insatisfaccién por la falta de colaboracion
de aquéllos. Un 47,7% del profesorado no se siente satisfecho. Segin
los autores, es comprensible, dado el «absentismo educativo» de los
padres.

Un ejemplo de este absentismo educativo podria ser que, del con-
junto de la comunidad educativa, los padres son quienes presentan el
mas bajo porcentaje de participacion en las elecciones a los Consejos
Escolares (apenas un 9%) (tabla 23, en Indicadores). Este porcentaje
varia considerablemente segtin el nivel escolar del que se trate. Asi,
por ejemplo, en los niveles inferiores del sistema, esa participacién es
mucho mayor que la media (24% en Preescolar y 19% en EGB), pero
va descendiendo a medida que alcanzamos niveles més altos, para lle-
gar a una cifra en torno al 5% en las Ensefianzas Medias. Merece una
atencion especial el porcentaje referido a los padres de alumnos de
Educacién Especial (20,69%), mucho mas participativos, seguramen-
‘te por la situacién excepcional de sus hijos.

Los niveles de participacién indicados no muestran una sociedad
en la cual los padres se impliquen de forma activa en la marcha del
centro o centros donde estudian sus hijos. Parece como si sintieran
que su obligacién educadora como padres queda suficientemente
cumplida invirtiendo dinero en la formacion de sus hijos. Se suple la
participacién activa y directa en la educacion de los hijos con fuertes
inversiones econémicas destinadas a acciones formativas (actividades
extraescolares, material did4ctico, clases de informatica, viajes al ex-
tranjero para aprender idiomas, etc.). Asi lo demuestra el alto porcen-
taje del presupuesto familiar destinado a educacién: més del 25%,
como puede verse en la tabla 24. Ademas, nuestro gasto privado en

Tabla 24 - Presupuesto familiar y educacion

% del presupuesto familiar destinado a educacion

TOTAL 26,18 100,00
Pago a centros 14,33 54,75
Libros y material 6,71 25,63
Transporte escolar 1,08 4,13
Alojamiento y comedor 4,05 15,49

Fuente: Lassibille y Navarro, Los gastos privados de educacion, Madrid, CIDE, 1990
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educacién como tanto por ciento del PNB supera al de la mayorfa de
los paises de la OCDE.

La inversién meramente econémica no es suficiente. La familia debe
participar directa y activamente en el desarrollo educativo de sus hijos.
Si no, nunca podré producirse un cambio positivo en el desarrollo edu-
cativo global de la sociedad. Los padres son los maximos responsables
de la educacién de los hijos y sin su participacién se corre el riesgo de
que toda la comunidad educativa en general, y el profesorado en parti-
cular, se sienta aislada de la sociedad y le sea dificil conectar con las ex-
pectativas educativas de ésta. Este hecho pone en peligro uno de los fi-
nes fundamentales del proceso de ensefianza: servir a los objetivos que
para él marquen los miembros del grupo social en el que se encuadra.

El rechazo a la escuela

Otro fenémeno importante que merece atencion, aunque afortuna-
damente no es mayoritario, es la actitud de rechazo a la escuela que se
observa en algunos adolescentes. Esas actitudes, si no se modifican, di-
ficultan la consecucién de un proceso educativo de verdadera calidad.

Algunas de las claves, junto con el fracaso escolar, que ayudan a
entender esta actitud de rechazo son:

— unos métodos de ensefianza que a menudo aburren a los alum-
nos,

— unos contenidos alejados de sus intereses reales,

— un intento insuficiente por transmitir valores de esfuerzo y tra-
bajo en un contexto plagado de valores opuestos,

— el uso de la autoridad del profesor en un medio cultural antiau-
toritario.

Indicadores de rechazo a la escuela son el absentismo y abandono
escolares. Sobre el primero, son escasos los datos generalizables de
que se dispone, pero a nadie se le escapa que la préctica reiterada de
«novillos» es algo habitual en cierto nimero de alumnos. En lo relati-
vo al abandono escolar, es dificil precisar su cuantia en la EGB, dado
el caracter obligatorio de ésta. Pero si puede determinarse con mayor
fiabilidad para las Ensefianzas Medias. El porcentaje de quienes
abandonan la escuela en BUP o COU es del 7%; en el total de 1a FP° la
cifra es del 20,4%.

5 MEC, op. cit.
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El rechazo a la escuela adquiere dimensiones preocupantes cuan-
do deriva en actitudes reiteradas de indisciplina escolar, o cuando lle-
ga a convertirse en episodios de violencia entre los propios compafie-
ros de aula o entre alumnos y profesores. En este sentido, resulta lla-
mativo que un 61% de los profesores del estudio de Gonzalez Blasco 'y
Gonzalez-Anleo considere un problema en el ejercicio de su funcién
docente el mantener la disciplina.

El fenémeno de rechazo escolar alcanza su grado socialmente mas
grave cuando degenera en conductas de marginacién social, a causa
de las cuales algunos jévenes se alejan de la posibilidad de integrarse
de forma productiva en la sociedad. Afortunadamente no es algo muy
generalizado; pero, si no se presta atencién a este problema, puede
agravarse con la nueva estructura de la ensefianza obligatoria, que re-
tendra a jévenes de 15 y 16 afos forzosamente en la escuela, el tltimo
lugar en el que algunos de ellos desearian estar.

En relacién con este problema, hay una serie de cuestiones
cuyo planteamiento no debe dejarse de lado en el desarrollo de las
reformas:

— pensar en nuevos modos de ensefianza, atractivos para esas
edades, y en unos contenidos educativos que conecten mejor con los
intereses de esos jévenes,

— redefinir el sentido y el ejercicio de la disciplina en el aula.

La escuela rural: un mundo aparte

Al margen de los problemas globales de la educacién en Espaiia,
la escuela rural se enfrenta a dificultades intrinsecas, derivadas de
sus peculiares circunstancias, que agravan su situacién. Aislamien-
to geografico, contexto culturalmente limitado, escasez de medios,
insuficiente niimero de alumnos, incesante movilidad del profeso-
rado, agrupamiento de nifios de diferentes edades y niveles en el
mismo aula, etc., son algunos ejemplos de estos problemas especi-
ficos.

Por todos estos problemas en el habitat rural se producen una se-
rie de desigualdades educativas con respecto a otros tipos de habitat.
Una de ellas se hace patente al analizar las tasas de escolarizacion. La
tabla 25 nos muestra que en todos los niveles de ensefianza no uni-
versitaria que no son obligatorios, la tasa de escolaridad en el hébitat
rural es menor que en otros tipos de habitat.



258 Esparia 1993

Tabla 25 - Tasas de escolarizacidn segun tipo de hébitat

Tipo de habitat

Rural Intermedio Urbano Total

(Menos de 2.000 Hb.) (De 2.000 a 10.000 Hb.) (Mas de 10.000 Hb.)
Preescolar 60,7 75,2 78,7 755
BUP 23,2 25,8 40,2 34,5
FP 9,7 it 15,6 13,7

Fuente: MEC, Las desigualdades de la educacion en Espafa, Madrid, CIDE, 1992

Esta situacion de desigualdad obliga a la Administracién Educati-
va a enmarcar las acciones dirigidas hacia la escuela rural dentro de
los programas de Educacién Compensatoria, destinados a colectivos
con carencias educativas o con problemas escolares especificos. Las
acciones de apoyo a la escuela rural se sustentan en tres pilares basi-
cos:

— Los Centros de Recursos y los Servicios de Apoyo (CRSA). Ofre-
cen material didactico a grupos de escuelas incompletas (que no im-
parten todos los niveles) o unitarias (que agrupan en un unico aula a
ninos de diferentes edades y niveles) y coordinan con ellas actividades
de formacion del profesorado.

_ Los Centros Rurales de Innovacién Educativa (CRIE). Retnen
a alumnos de distintos centros, normalmente durante una semana en
régimen de internado, con el objetivo de ofrecerles el uso de material
didactico y de laboratorio del que carece su escuela, y de fomentar sus
experiencias de socializacién y convivencia.

— Atencién a nifios de Preescolar no escolarizados. Se lleva a cabo
habitualmente por profesores que pertenecen a los Centros de Recur-
sos o a los Servicios de Apoyo. Con esta accién se pretende compensar
posibles desigualdades iniciales en la escolarizacién obligatoria.

En el curso 1991-92, segtin datos del Consejo Escolar del Estado, el
ntimero de CRSA existentes era de 260, habia 15 CRIE y funcionaban

Tablia 26 - Evolucién del presupuesto del MEC para Educacién Compensatoria. 1989-1993

ARos 1989 1990 1991 1992 1993
Presupuesto
(Miles de ptas.) 7.284.301 8.090.188 8.434.926 8.819.194 7.443.356

Fuente: MEC, Presupuestos Generales del Estado. Resumen orgénico funcional del presupuesto de
gastos. Seccion 18, varios afios (datos globales en tabla 17).
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78 equipos de atencién a la poblacion Preescolar desescolarizada.
Todo ello permitié que se atendiera a 75.444 alumnos dentro de estos
programas.

Tras los aumentos registrados desde 1989 hasta 1992 en los presu-
puestos del MEC destinados a la Educacion Compensatoria, esta par-
tida presupuestaria ha sufrido recortes en el ejercicio de 1993, como
muestra la tabla 26. Estos recortes podrian perjudicar a la escuela ru-
ral, necesitada del maximo apoyo que pueda ofrecérsele.

Hay que sefalar, ademas, que, por lo comun, las leyes de educa-
cién y las planificaciones de la reforma educativa estan pensadas des-
de contextos urbanos y parecen ir destinadas, exclusivamente, a los
residentes en ndcleos urbanos con cierto desarrollo. Faltan en la
LOGSE referencias mas explicitas a la escuela rural. No debe olvidar-
se la realidad socio-geogréfica a la hora de abordar reformas educati-
vas, y la Espafia de hoy sigue siendo, en muchos puntos de su geogra-
fia, una sociedad rural.

Unidad europea y descentralizacion educativa: la paradoja
posible

Los procesos, todavia sin concluir, de la descentralizacién educati-
va espafiola y de la integracién de Espana en la Unién Europea (UE)
anaden nuevas claves para la interpretacién del fenémeno educativo
espafiol contemporaneo.

La descentralizacién que requiere el Estado de las Autonomias ad-
quiere especial relevancia dentro del &mbito educativo, sobre todo en
Comunidades Auténomas con lengua propia. En la actualidad, siete
Comunidades Auténomas tienen transferidas competencias en mate-
ria educativa: Andalucia, Canarias, Cataluna, Galicia, Navarra, Pais
Vasco y Valencia. Sin embargo, el Estado se reserva ciertos poderes:
la funcién de inspeccién del Sistema Educativo, la expedicién y ho-
mologacién de titulos a nivel nacional, el establecimiento del curricu-
lum basico, la determinacién de la estructura y ordenacion general de
la ensefianza, la normativa fundamental sobre requisitos de centros y
profesorado, etc. De esta forma, se dota al Sistema Educativo de la ho-
mogeneidad necesaria para ser compatible en todo el territorio nacio-
nal, y se permite, simultineamente, la suficiente flexibilidad curricu-
lar y administrativa para que en las diferentes Comunidades Auténo-
mas dicho sistema adquiera unas caracteristicas particulares, de
acuerdo con sus propias peculiaridades culturales.
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Al mismo tiempo, la entrada en vigor del Mercado Unico Europeo
presiona al Sistema Educativo espafiol (como al de otros Estados
miembros de la UE) para que su nivel de formacién sea equiparable
con el de otros paises mas desarrollados de la Unién. Eso no implica
una homogeneizacién de los sistemas educativos de los miembros de
la UE. La diversidad lingiiistica, histérica y cultural de los pueblos
que integran la UE convierten la idea de un Sistema Educativo Euro-
peo en algo sin sentido real, que no es contemplado como posibilidad
a corto o medio plazo. A pesar de eso, la propia UE establece disposi-
ciones relacionadas con la educacién, y pone en practica programas
formativos con el objetivo de hacer cada vez mas viable la libre circu-
lacién de profesionales por todo el territorio comunitario. Numerosas
acciones han sido emprendidas en el ambito de la Formacién Profe-
sional y de la homologacién de titulos profesionales en el espacio co-
munitario europeo. Existen también programas encaminados a paliar
en lo posible las desigualdades excesivas entre ciudadanos de diferen-
tes Estados de la UE que tengan su origen en las diferencias entre los
sistemas formativos. Algunas de estas acciones son:

— el programa ERASMUS, que fomenta la movilidad de estudian-
tes para que puedan recibir formacién superior en centros universita-
rios extranjeros;

— el programa LINGUA, que potencia el aprendizaje y la mejora
de los idiomas comunitarios a profesores de lengua extranjera;

— la creacién de EURYDICE, red documental sobre politica
educativa, que almacena y clasifica informacién sobre todos los as-
pectos relativos al Sistema Educativo de los 12 paises miembros de
la UE.

El objetivo de una Europa comuny, a la vez, culturalmente plural,
pasa necesariamente por una educaciéon que sepa combinar las dife-
rentes identidades dentro de cada Estado miembro sin perder de vis-
ta el proyecto de construccién europea.

4. Fl futuro de la educacién en Espaiia y su incertidumbre

Nos encontramos, pues, ante un futuro repleto de cambios impor-
tantes en la educacién. La valoracién de una reforma educativa es
algo que nunca puede hacerse a corto plazo. Podra seguirse de cerca
la evolucién de ciertos indicadores que consideremos relacionados
con una medicién objetiva de la calidad de ensefianza. Pero, dada su
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complejidad, el efecto real que las reformas tengan sobre los futuros
jovenes, vy sobre la sociedad espafiola en general, sera dificil de preci-
sar hasta que no transcurra algiin tiempo desde que la reforma se im-
plante totalmente.

Todos los agentes educativos, y los profesores especialmente, que
viven més de cerca la magnitud de todo el proceso y a quienes mas di-
rectamente afecta (descontando por supuesto a los alumnos), deposi-
tan sus expectativas en la reforma. Estos tltimos se hallan bésica y
mayoritariamente de acuerdo con casi todos los aspectos contenidos
en la LOGSES. Pero a nadie escapa la sensacién de incertidumbre so-
bre lo que realmente traera esa reforma. Una incertidumbre que po-
dria llegar incluso a la decepcién para algunos de los que analicen la
realidad de la educacién espanola hoy y observen cémo todavia que-
da, a pesar de los grandes esfuerzos realizados y de los logros alcan-
zados, mucho trabajo por hacer.

¢ Gonzélez Blasco, P. y Gonzélez-Anleo, J., op. cit.



HI. INDICADORES

En esta seccién se adjuntan las tablas, graficos y mapa, a los que se
ha hecho referencia en el texto, con la excepcién de aquellos que se
han insertado dentro de él. Los datos que contienen estos indicadores
son, de alguna manera, el reflejo objetivo de una situacion educativa
susceptible de diversas interpretaciones subjetivas. Algunos de ellos
son referencia obligada para valorar cuantitativamente el Sistema
Educativo (tasas de escolaridad, nimero de alumnos, profesores y
centros en cada nivel educativo, etc.). Otros aportan una visién mas
cualitativa del mismo, y se recurre a ellos para apoyar alguno de los
razonamientos interpretativos aludidos en el texto (repetidores, sus-
pensos, tasa de analfabetismo, partidas presupuestarias, participa-
cién en los consejos escolares, eleccién de director en los centros,
etc.).

La relacién completa de los indicadores empleados dentro del tex-
to o especificamente en esta seccién es la siguiente:

— Tabla 1.- Tasas brutas de escolaridad por niveles de ensefianza.
1975-1993.

— Tabla 2.- Datos de escolaridad en Preescolar/Educacién Infantil.
1975-1993.

— Tabla 3.- Datos de escolaridad en EGB. 1975-1993.

— Tabla 4.- Datos de escolaridad en Bachillerato y COU. 1975-
1993.

—_ Tabla 5.- Datos de escolaridad en Formacién Profesional. 1975-
1993.

— Tabla 6.- Namero de unidades o centros por niveles de ensefian-
za. 1975-1993.

— Tabla 7.- Numero de profesores por niveles de ensefianza. 1975-
1993.

— Tabla 8.- Poblacién segiin algunos grupos de edad. Varios afios.

— Tabla 9.- Porcentajes de variacién de la poblacién, matricula,
profesores y unidades segun niveles de ensefianza 1991. Base 1975.

— Tabla 10.- Tasas de analfabetismo por grupos de edad. Varios
afnos.

— Tabla 11.- Analfabetismo en paises de la Comunidad Europea.
1990.
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— Tabla 12.- Porcentaje de repetidores por niveles de ensefianza en
algunos paises de Europa. Varios anos.

— Tabla 13.- Alumnos que obtienen Graduado Escolar o Certifica-
do de Escolaridad. 1975-1990.

— Tabla 14.- Alumnos matriculados y evaluacién final en COU.
1975-1990.

— Tabla 15.- Tasa de paro por edades. 1992.
— Tabla 16.- Parados segtin nivel cultural. Varios afos.

— Tabla 17.- Evolucién del presupuesto del MEC por subsectores.
1989-1993.

— Tabla 18.- Formacion del profesorado: presupuestos y partici-
pantes. Ambito de gestién del MEC. 1990-1992.

— Tabla 19.- Evolucién del presupuesto del MEC para Nuevas Tec-
nologias Aplicadas a la Educacién. 1989-1993.

— Tabla 20.- Directores segin el 6érgano que los elige o designa.
Centros publicos, &mbito de gestién del MEC. 1985-1992.

— Tabla 21.- Ndmero de alumnos por profesor en los distintos ni-
veles de ensefianza. 1982-1992.

— Tabla 22.- Presupuestos del MEC. Comparacién de las previsio-
nes de incremento con la evolucién real. 1989-1993.

— Tabla 23.- Elecciones a Consejos Escolares. Centros publicos,
ambito MEC. 1991-1992.

— Tabla 24 .- Presupuesto familiar y educacién.
— Tabla 25.- Tasas de escolarizacién segin tipo de hébitat.

— Tabla 26.- Evolucién del presupuesto del MEC para Educacion
Compensatoria. 1989-1993.

— Grafico 1.- Gasto publico en educacién como porcentaje del
PNB. OCDE. 1988.

— Gréfico 2.- Gasto publico en educacion por estudiante en déla-
res americanos equivalentes. OCDE. 1988.

— Grifico 3.- Gasto publico en educacién por cada estudiante ex-
presado como porcentaje del PNB per cdpita. OCDE. 1988.

Mapa 1.- Analfabetismo segtin Comunidades Auténomas. 1991.
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Tabla 1 - Tasas brutas de escolaridad por niveles de ensefianza. 1975-1993

Cursos Preescolar/Infantil EGB Medias/E.Secundaria
General Profesional

1975-1976 47,4 103,93 32,7 9,9
1981-1982 61,4 107,09 417 18,6
1983-1984 66,0 107.6 43,2 21,0
1984-1985 68,2 108,6 449 22,0
1985-1986 70,4 109,2 47,6 22,1
1986-1987 71,8 110,8 49,5 22,4
1987-1988 72,6 110,3 53,2 23,1
1988-1989 72,6 111,0 56,1 23,8
1989-1990 74,1 111,3 58,5 24,9
1990-1991 76,5 11,5 60,7 26,1
1991-1992 79,4 110,9 62,8 27,3
1992-1993 83,5 111,5 65,7 27,5

Poblacién de referencia: Preescolar: 3-5 afios
EGB: 6-13 afios
EE.MM. (General): 14-17 afios
EE.MM. (Profesional): 14-18 afios

Fuentes: Para los cursos 1975-76 y 81-82: Elaboracion propia a pattir de los datos de poblacién y matri-
cula del INE. Para el resto de los cursos: MEC, Estadistica de la Ensefianza en Espafia 1992-93 (avance)

Nota: Tasas superiores al 100% se explican por la presencia de alumnos matriculados con edades superio-
res a las de la poblacion de referencia y por casos de alumnos que figuran inscritos en mas de un centro.

Tabla 2 - Datos de escolaridad en preescolar/educacion infantil. 1975-1993

Curso Datos totales Ensenanza ptblica Ensefianza privada
Alumnos T.Esc.* Alumnos % Alumnos %
matriculados matriculados matriculados

1975-1976** 920.336 47,43 347.026 37,71 573.310 62,29
1980-1981 1.182.425 i 651.338 55,08 531.087 44,92
1981-1982 1.197.897 61,43 670.950 56,01 526.947 43,99
1985-1986 1.127.348 o 702.057 62,28 425.291 37,72
1986-1987 1.084.752 71,80 681.702 62,84 403.050 37,16
1987-1988 1.054.241 72,60 662.779 62,87 391.442 37,13
1988-1989 1.010.765 72,60 632.162 62,54 378.603 37,46
1989-1990 1.000.301 74,10 617.559 61,74 382.742 38,26
1990-1991 986.964 76,50 610.931 61,90 376.033 38,10
1991-1992 998.142 79,40 624.358 62,55 373.784 37,45
1992-1993 1.029.438 83,50 665.582 64,65 363.856 35,35

* Para los afios 1975 y 1981: Elaboracion propia a partir de datos de poblacién y matricula del INE. Para
el resto de los afios: MEC, Estadistica de la Ensefianza en Espafa, 1992-93 (avance).

**_os datos del curso 1975-76 se refieren a centros estatales y no estatales en vez de centros ptblicos
y privados.

***No se puede calcular Ia tasa por ausencia de datos de poblacion.
Fuente: Para los afios 1975-89: INE, Anuario Estadistico, afios 1980, 1990, 1992.

Para los afios 1990-92: MEC, Estadistica de la Ensefianza en Espafia, 1991-92 y 1992-93
(avances).
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Tabla 3 - Datos de escolaridad en EGB. 1975-1993

Curso Datos totales Ensefianza publica Ensefianza privada
Alumnos T.Esc.” Alumnos Yo Alumnos %
matriculados matriculados matriculados

1975-1976*** 5.473.468 103,93 3.311.493 60,50 2.161.975 39,50
1980-1981 5.606.452 * 3.549.836 63,32 2.056.616 36,68
1981-1982 5.629.874 107,09 3.574.944 63,50 2.054.930 36,50
1985-1986 5.594.285 > 3.621.238 64,73 1.973.047 35,27
1986-1987 5.5675.519 110,80 3.597.272 64,52 1.978.247 35,48
1987-1988 5.398.095 110,30 3.542.055 65,62 1.856.040 34,38
1988-1989 5.263.518 111,00 3.432.743 65,22 1.830.775 34,78
1989-1990 5.080.991 111,30 3.314.759 65,24 1.766.232 34,76
1990-1991 4.881.699 111,50 3.173.104 65,00 1.708.595 35,00
1991-1992 4.669.368 110,90 3.035.426 65,01 1.633.942 34,99
1992-1993 4.471.641 111,50 2.906.427 65,00 1.565.216 35,00

* Para los afios 1975 y 1981: Elaboracion propia a partir de datos de poblacién y matricula del INE. Para
el resto de los afios: MEC, Estadfstica de la Ensefianza en Espaiia, 1992-93 (avance).

“* No se puede calcular la tasa por ausencia de datos de poblacion.

| os datos del curso 1975-76 se refieren a centros estatales y no estatales en vez de publicos y pri-
vados.

Fuentes: Para los afios 1975-89: INE, Anuario Estadistico, afios 1980, 1990, 1992.
Para los afios 1990-92: MEC, Estadistica de la Ensefianza en Espafia, 1991-92 y 1992-93
(avances).

Nota: Tasas superiores al 100% se explican por la presencia de alumnos matriculados con edades su-
periores a las de la poblacion de referencia y por casos de alumnos que figuran matriculados en mas de
un centro.

Tabla 4 - Datos de escolaridad en Bachillerato y COU, 1975-1993

Curso Datos totales Ensefanza publica Ensefianza privada
Alumnos T.Esc.* Alumnos % Alumnos %
matriculados matriculados matriculados
1975-1976* 818.403 32,70 406.757 49,70 411.646 50,30
1980-1981 1.091.197 il 718.190 65,82 373.007 34,18
1981-1982 1.124.329 41,71 736.987 65,55 387.342 34,45
1985-1986 1.230.029 47,60 838.770 68,19 391.259 31,81
1986-1987 1.265.894 49,50 874.674 69,10 391.220 30,90
1987-1988 1.355.278 53,20 958.917 70,75 396.361 29,25
1988-1989 1.425.777 56,10 1.005.184 70,50 420.593 29,50
1989-1990 1.470.816 58,50 1.048.279 71,27 422537 28,73
1990-1991 1.499.511 60,70 1.070.651 71,40 428.860 28,60
1991-1992 1.505.148 62,80 1.079.191 71,70 425957 28,30
1992-1993 1.489.384 65,70 1.072.356 72,00 417.028 28,00

* Para los afios 1975 y 1981: Elaboracién propia a partir de los datos de poblacién y matricula del INE.
Para el resto de los afios: MEC, Estad/stica de la Ensefianza en Espafia, 1992-93 (avance), tasas refe-
ridas a «media/secundaria (general)».

** Para ef afio 1975, el desglose de matricula se refiere a matricula oficial (en vez de publica) y a matri-
culas colegiada y libre (en vez de privada).
=+ No se puede calcular la tasa por ausencia de datos de poblacion.
Fuentes: Para el afio 1975: INE, Anuario Estadistico. 1980.
Para los afios 1980-89 : MEC, Estadistica de la Ensefianza en Espafia, 1989-90.
Para los afios 1990-92: MEC, Estadistica de la Ensefianza en Espafa, 1992-93 (avance).
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Tabla 5 - Datos de escolaridad en Formacion Profesional. 1975-1933

Curso Datos totales Enseflanza plblica Ensefianza privada
Alumnos T.Esc.* Alumnos A Alumnos %o
matriculados matriculados matriculados

1975-1976** 305.254 9,82 120.112 39,35 185.142 60,65
1980-1981 558.808 e 301.673 53,99 257.135 46,01
1981-1982 619.080 18,59 345.809 55,86 273.281 4414
1985-1986 726.249 22,10 426.822 58,77 299.427 41,23
1986-1987 734.186 22,40 463.255 63,10 270.931 36,90
1987-1988 759.796 23,10 489.877 64,47 269.919 35,53
1988-1989 781.748 23,80 516.361 66,05 265.387 33,85
1989-1990 817.099 24,90 552.805 67,65 264.294 32,35
1990-1991*** 857.246 26,10 590.642 68,90 266.604 31,10
1991-1992 889.291 27,30 625.172 70,30 264.119 29,10
1992-1993 882.729 27,50 627.620 71,10 255.109 28,90

* Para los afios 1975 y 1985: Elaboracion propia a partir de datos de poblacion y matricula det INE. Para
el resto de los afios: Datos de MEC, Estadistica de la Ensefianza en Espafia, 1992-93 (avance),tasas re-
feridas a «media/secundaria (profesional)».

** Para el afio 1975, el desglose de matricula se refiere a matricula oficial (en vez de publica) y a matri-
culas colegiada y libre (en vez de privada).

*** No se puede calcular la tasa por ausencia de datos de poblacion.
**** A partir de 1990 se incluyen los alumnos de fos médulos profesionales Ly Il
Fuentes: Para el afio 1975: INE, Anuario Estadistico. 1980.

Para los afos 1980-89: MEC, Estadistica de la Ensefianza en Espafia, 1989-90.
Para los afios 1990-92: MEC, Estadistica de la Ensefianza en Espafia, 1992-93 (avance).
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Tabla 8 - Datos demograficos de poblacién, segtin grupos de edad. 3-18 afios. Varios afios

Poblacion Poblacién Poblacién Poblacién
Afos 3-5 afios 6-13 afos 14-17 afos 14-18 afios
1975 1.940.267 5.266.520 2.502.980 3.107.520
1981 1.949.882 5.257.350 2.695.291 3.330.320
1986 1.581.834 5.136.302 2.599.030 3.270.197
1991 1.276.778 4.413.574 2.669.733 3.330.553

Fuente: INE, Censos de Poblacion de 1981y 1991. Padrones de 1975y 1986.

Tabla 10 - Tasas de analfabetismo por grupos de edad. Varios afios

Afo 16-19 20-24 25-34 35-44 45-54 55-64 65y mas TOTAL
1981 0,84 1,09 1,74 4,36 7,87 10,14 20,91 7,03
1986 0,62 0,71 0,97 1,86 4,74 6,38 12,93 4,23
1991 0,46 0,59 0,84 1,67 4,26 9,10 15,95 3,28
Fuente: Censo y Padron.
Tabla 11 - Analfabetismo en paises de ia Union Europea. 1980. En porcentajes
15 afios y mas 15-19 afios
Pais Total Masc. Fem.  N%* analfab. 19‘%’_‘?&(} Tasa 1990
Alemania - - - - - -
Bélgica - - - - - -
Dinamarca - - - - - -
Espafia 4,6 2,6 6,6 1.440 -34,3 1
Francia - - - - - -
Grecia 6,8 2,4 10,9 548 —-45,7 0,2
irlanda - - - - - -
ltalia 29 2,2 3,6 1.378 —44.4 0,7
Luxemburgo - - - - - -
Paises Bajos - - - - - -
Portugal 15,0 11,2 18,5 1.215 -35,2 0,7
Reino Unido - - - - - -

* Numero de analfabetos en miles.

Fuente: UNESCO, Informe Mundial de la Educacion, 1991, Santillana.
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Tabla 12 — Porcentaje de repetidores por niveles de ensefianza (primaria y secundaria) en dife-
rentes paises de Europa. Varios afos

1980* 1985 1987 1988 1989 1990

Primaria Secundaria Pri. Sec. Pri. Sec. Pri. Sec. Pri. Sec. Pri. Sec.

Espafia 6 11 5 11 3 10 3 12 - - -

Alemania 2 3 2 4 1 4 2 3 - - - -
ltalia 1 8 1 7 - - 1 7 1 7 - -
Suiza 2 4 2 3 - - - - 2 3 2 3
Grecia 1 5 [ 5 0 4 0 4 - - -

* Para Grecia 1981.

Fuente: UNESCO, Anuario estadistico de la UNESCO, 1992.

Tabla 13 - Alumnos que obtienen el Graduado Escolar o el Certificado de Escolaridad. 1975-1990

Terminan Graduado Certificado % de Certificado
EGB Escolar Escolaridad Escolaridad
1975-1976 519.325 338.109 181.216 34,89
1976-1977 581.476 372.185 209.291 35,99
1977-1978 619.880 403.710 216.170 34,87
1978-1979 623.829 390.946 232.883 37,33
1979-1980 650.093 405.677 244.416 37,60
1980-1981 648.864 424.747 224117 34,54
1981-1982 664.557 442.045 222512 33,48
1982-1983 681.647 463.868 217.779 31,95
1983-1984 648.772 441197 207.575 32,00
1984-1985 668.715 466.535 202.180 30,23
1985-1986 679.574 492.036 187.538 27,60
1986-1987 673.280 509.091 164.189 24,39
1987-1988 682.166 523.933 158.233 23,20
1988-1989 659.927 509.602 150.325 22,78
1989-1990 586.536 457.957 128.579 21,92

* Elaboracion propia.

Fuente: INE, Anuario Estadistico, 1980, 1990 y 1992,
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Tabla 14 — Alumnos matriculados y evaluacion final en COU. 1975-1990

Curso Matri. COU Aprobados Suspensos % Suspensos
1975-1976 185.695 132.836 52.859 28,47
1976-1977 239.582 174.730 64.852 27,07
1977-1978 93.552 56.831 36.721 39,25
1978-1979 163.135 123.494 39.641 24,30
1979-1980 182.901 133.237 49.664 27,15
1980-1981 223.928 153.200 70.728 31,59
1981-1982 242.987 155.804 87.183 35,88
1982-1983* 241.873 160.096 81.777 33,81
1983-1984 244.003 167.688 76.315 31,28
1984-1985 253.679 170.929 82.750 32,62
1985-1986*" 261.617 167.329 94.288 36,04
1986-1987 266.328 167.463 98.865 37,12
1987-1988 280.657 177.297 103.360 36,83
1988-1989 292.024 196.570 95.454 32,69
1989-1990 309.170 213.623 95.547 30,90

%

Para Catalufia se refieren a 1981.

ke

Para Andalucia se refieren a 1984,
*** Elaboracion propia.

Fuente: INE, Anuario Estadistico, 1980, 1990y 1992.

Tabla 15 ~ Tasa de paro por edades. 1992

Grupo de edad Tasa
Total 20,06
De 16 a 19 afios 42,60
De 20 a 24 afios 36,29
De 25 a 29 afios 26,86
De 30 a 44 afios 15,85
De 45 a 54 afios 11,37
De 55 y mas afios 9,49

Fuente: INE, Encuesta de Poblacion Activa, 1992, Cuarto trimestre.
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Tabla 16 — Parados segun nivel cultural. Varios afios

Afos Primarios ~ Medios y anferior g neriores Sin estudios Total

al superior y analfabetos
1981 858.850 708.400 55.300 225.125 1.847.675
1986 1.105.175 1.410.700 98.400 329.575 2.943.850
1991 783.200 1.395.200 116.100 271.700 2.566.200

Fuente: INE, Encuesta de Poblacion Activa 1981, 1986 y 1991.
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Tabla 22 ~ Presupuesto del MEC. Comparacién de las previsiones de incremento con la evelucion
real. 1989-1993

Afio Presupuesto total sin consolidar*  Diferencia anual” Previsiones de incremento **
1989 988.857.740 -

1990 1.115.901.697 127.043.957 47.405.000

1991 1.244.782.047 128.880.350 74.670.000

1992 1.280.127.213 35.345.166 80.031.000

1993 1.163.009.460 -117.117.753 80.110.000

* En miles de pesetas corrientes.
** En miles de pesetas constantes de 1989.

Fuentes: Para las previsiones: MEC, Libro Blanco. 1989.
Para el presupuesto real: MEC, Presupuestos Generales del Estado. Resumen organico fun-
cional de! presupuesto de gastos. Seccion 18, varios afios.
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Grafico 1 - Gasto publico en educacién como porcentaje del PNB en los paises de la OCDE. 1988
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Fuente: OCDE, Fducation at a Glance. Indicators, 2% ed., 1993

Gréfico 2 - Gasto publico en educacién por estudiante en los paises de la OCDE. 1988. En miles
de délares americanos equivalentes
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Fuente: OCDE, Fducation at a Glance. Indicators, 22 ed., 1993
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Gréafico 3 - Gasto publico en educacién por cada estudiante en los paises de la OCDE. 1988. Ex-
presado como porcentaje del PNB per cépita
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Fuente: OCDE, Education at a Glance. Indicators, 2¢ ed., 1993

Mapa 1 - Geografia del analfabetismo en Espaiia

Asturias Cantabria Pais Vasco

Galicia »

2,94

La Rioja

Castilla-Leén

1.21

Castilla-La Mancha Pais Valenciano

Extremadura Baleares 2,91

5,68

Andalucia
5,96

Canarias 4,60

Fuente: INE, EPA, 1991, Segundo trimestre, elaboracién propia.
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