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|. CONSIDERACIONES
INICIALES

ON razon se insiste en la
ificultad de definir qué sea
exactamente la calidad de
la educacion (Garcia Garrido,
1992, pags. 73-110). La educa-
cién es un complejo proceso de
transmision de valores, formas
de vida, saberes, convicciones,
habitos, conocimientos, habilida-
des, etc., en el que intervienen
numerosos factores, muchas ve-
ces dificiles de precisar. Aunque
la educacion es, sin duda, pro-
ducto del hombre en sociedad,
resulta complicado catalogarla,
incluso como producto, en razén
de la inmaterialidad y de la inde-
terminacion que le son propias.

Sin embargo, hablar de la ca-
lidad de la educacion se ha con-
vertido en argumento de cada
dia, particularmente en los pai-
ses de mayor desarrollo econo-
mico y cultural. Es obvio que, al
hacerlo, el punto de referencia
no es tanto la educacion propia-
mente dicha —es decir, ese com-
plejo fenomeno al que me he
referido— como los servicios ins-
titucionales que en los diversos
paises han ido creandose para
facilitar el acceso de todos los
ciudadanos a los bienes que la
educacion procura, particular-
mente en los ambitos del em-
pleo, la convivencia ciudadana y
el desarrollo cientifico-tecnoldogi-
co. Después del considerable es-
fuerzo que, durante dos largos
siglos, han sido dedicados a ase-
gurar la existencia de esos servi-
cios en cantidad suficiente, el de-
safio que ahora se afronta es el
relativo a su calidad, concebida

ésta en términos de adecuada
consecucion de resultados y de
adecuada respuesta a las expec-
tativas de los usuarios y de la so-
ciedad en su conjunto.

Que se insista tanto ahora en
la calidad presupone, en buena
parte, la sospecha de que no se
ha conseguido, al menos en la
deseable medida. Es mucho lo
logrado en materia de escolariza-
cion, sobre todo, insisto, en los
paises de mayor desarrollo. A
principios del siglo XX, el porcen-
taje de ninos y jovenes que asis-
tian a la escuela en cualquiera de
sus niveles era todavia reducido
en la mayor parte de los paises
europeos. Un siglo después, por
el contrario, casi la totalidad de la
poblacion juvenil recibe una es-
colarizacion cercana a los doce
anhos de duracion, entre los 6 y
los 18 de edad, y son muchos los
ninos y jovenes que frecuentan
las escuelas antes y después de
esa edad. Pero esta escolariza-
cién masiva parece convivir con
altos porcentajes de iletrismo, de
defectuosos resultados en ele-
mentales habilidades de expre-
sion oral y escrita o de resolucion
de problemas, por no aludir a
cuestiones que afectan a la vida
democratica y al comportamien-
to civico. El «iletrismo escolariza-
do» se ha convertido hoy casi en
un rasgo tipico de los paises eu-
ropeos, al igual que lo es en Es-
tados Unidos y en otros paises
de vanguardia. Y ello pese a los
ingentes recursos que se han ve-
nido dedicando a la educacion,
particularmente en las décadas
que siguieron al fin de la segun-
da guerra mundial. En los anos
ochenta, empez6 a notarse, so-

bre todo en Europa, un cierto can-
sancio, un cierto escepticismo an-
te las inversiones en materia edu-
cativa, provocado también, sin
duda, por escalonadas crisis eco-
nomicas y por la conviccion de
que el Estado no iba a seguir es-
tando en disposicion de seguir
volcando recursos al «saco roto»
en que parecia haberse converti-
do el sector educacional. De he-
cho, las politicas educativas eu-
ropeas han sufrido, en conjunto,
una inflexion no soélo de aportes
economicos, sino de proyectos
de reforma, a lo largo de los ulti-
mos veinte anos, inflexion que so-
lo ahora, y muy comedidamente,
comienza a ser revisada.

En todo este proceso ha teni-
do mucha parte la caida de los
regimenes comunistas. Son bas-
tantes las consideraciones que
podrian hacerse a este respecto,
pero me limitaré sélo a dos. La
primera se refiere a lo que po-
driamos llamar «desideologiza-
cion de la educacion», en virtud
de la cual los sistemas escolares
europeos (del Oeste y del Este)
han insistido cada vez menos en
objetivos de naturaleza ideoldgi-
ca, para centrarse cada vez mas
en los de naturaleza econdémica.
La segunda, consecuencia obvia
de la anterior, es la supeditacion
cada vez mayor de la educacion
a la economia, o, dicho con ma-
yor propiedad, del sistema edu-
cativo al sistema economico. Si
la discusion sobre la «calidad»
podia llevarse, hace diez o doce
anos, a aspectos tales como las
convicciones ideoldgicas, los co6-
digos morales, el patriotismo, una
particular vision de los derechos
humanos, etc., la realidad es que
hoy recae fundamentalmente so-
bre supuestos de mas pragmati-
ca naturaleza, como los de «em-
pleabilidad», «desarrollo humano
sostenible», «relaciones coste-
beneficio», etcétera.

Me he referido abundantemen-
te en otros escritos a esta ten-
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dencia, alertando contra sus pe-
ligros y contra diversas conse-
cuencias bien visibles que aca-
ban por perjudicar no sdlo a la
educacion, sino también a la pro-
pia economia, y desde luego al
conjunto del sistema social (1).
Economia y educacion son dos
sectores que se influyen recipro-
camente. Sin duda, la economia
condiciona muchas de las accio-
nes que la educacion puede rea-
lizar, pero no son menos las ac-
ciones economicas supeditadas
también a la educacion que los
ciudadanos reciben. Por la extre-
ma importancia de las inversio-
nes y de los recursos econo-
micos que moviliza, el sistema
escolar es hoy, de hecho, parti-
cularmente en los paises de alto
desarrollo, una parte importante
del sistema econdémico. Pero se-
ria completamente inadecuado
elaborar una politica educativa
solo bajo este supuesto, es decir,
el de considerar al sistema esco-
lar sélo como parte del sistema
econdémico. Dicho lo cual, permi-
taseme anadir que, no obstante,
las lineas que siguen no tendran
mas remedio que abundar en
consideraciones presididas por
criterios de naturaleza econémi-
ca, ya que es en ese contexto en
el que viene hoy situada la discu-
sion sobre la calidad de la edu-
cacion (2).

Nos interesa aqui, concreta-
mente, la calidad de las ense-
fnanzas obligatorias en Espana,
tomando como referente al con-
junto de los sistemas educativos
europeos. Pero si dificil resulta
lo primero, no digamos ya lo se-
gundo. Empezamos por no tener
unos parametros bien definidos
sobre la calidad de la educacion
en Espana, incluso en el sentido
restringido al que he aludido.
Apenas creado, el Instituto Na-
cional de Calidad y Evaluacion
(al que, a partir de ahora mencio-
naré por sus siglas, INCE) se pro-
puso la confeccion de una serie

de indicadores de diferente tipo
que pudieran darnos informacion
adecuada, del mismo modo que
se ha hecho ya en algunos pai-
ses. Gracias al considerable es-
fuerzo de unas pocas personas,
se ha conseguido publicar final-
mente la primera version de un
«sistema estatal de indicadores
de la educacion», que, como su
propia introduccion reconoce,
«debe considerarse como un
punto de partida claramente me-
jorable en sucesivas versiones»
(INCE, 2000c, pag. 12). Estamos,
por tanto, en los comienzos, aun-
que lo mismo habria que decir
de otros paises europeos. Si es
verdad que algunos (Francia,
Holanda, el Reino Unido...) han
realizado mayores progresos,
tampoco podria decirse que la si-
tuacion en el conjunto de Europa
sea boyante. Algunos organis-
mos internacionales, y particu-
larmente la OCDE, llevan algun
tiempo empujando el carro en es-
ta direccion, pero con resisten-
cias mas que considerables, de-
bidas a veces a la pura inercia,
aunque también, a veces, a los
considerables prejuicios que im-
portantes paises arrastran cuan-
do se habla de evaluacion de los
servicios educativos. Prejuicios
que se hacen particularmente vi-
sibles en aspectos tales como el
de la evaluacion del profesorado,
por clave que resulte.

Sirva todo esto para justificar
el caracter meramente aproxima-
tivo, casi de tanteo, de las obser-
vaciones que a continuacion se
haran. Las referiré a los que con-
sidero principales aspectos que,
de un modo u otro, definen la ca-
lidad, empezando sin duda por
los objetivos y por los resultados
a los que conduce hoy por hoy
la escolarizacion obligatoria de
nuestros jovenes (apartados Il y
1), pero siguiendo después por
otros que, a juicio de los trata-
distas, influyen también de modo
importante en la calidad de los

procesos educativos: estructu-
ras, planes de estudio, profeso-
rado, funcionamiento de los cen-
tros, recursos (apartado IV a VI,
respectivamente). Tras el anali-
sis, necesariamente somero, de
todos esos aspectos, me permi-
tiré aventurar una también breve
reflexion conclusiva.

Il. LOS OBJETIVOS

Cuando se habla de calidad,
es imprescindible comenzar por
referirse a los objetivos que se
persiguen, como ya aclaré acer-
tadamente Philp en un estudio
dedicado al tema hace muchos
anos (3). Todo instrumento o pro-
ceso que no logra los objetivos
que se propone es definitivamen-
te defectuoso, de escasa o nula
calidad, y esto vale tanto para los
utensilios de uso diario (una ma-
quina de afeitar o un tren de cer-
canias) como para empresas,
asociaciones o servicios de am-
biciosa repercusion social.

Esta consideracion puede re-
sultar particularmente desani-
mante cuando la referimos a los
sistemas educativos. La exposi-
cion de objetivos que puede leer-
se no solo en nuestras principa-
les leyes educativas, sino en la
de todos los paises del mundo,
resulta siempre grandilocuente,
y suscita inmediatamente dudas
sobre qué porcentaje de la pobla-
cidn se acerca siquiera un poco
a su cumplimiento.

En la LOGSE, por ejemplo, se
lee que los objetivos que persi-
gue el sistema educativo espa-
Aol en su conjunto son, entre
otros, «el pleno desarrollo de
la personalidad del alumno», «la
formacion en el respeto de los
derechos y libertades fundamen-
tales», «la adquisicion de habitos
intelectuales y técnicas de traba-
jo», etc. Si de aqui pasamos a
la formulacién mas concreta de
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los objetivos de cada etapa, en-
contramos que, por ejemplo, los
que se piden a los alumnos de
educacion secundaria obligato-
ria son, entre otros, «comprender
y expresar... textos y mensajes
complejos, orales y escritos»,
«comprender una lengua extran-
jeray expresarse en ella de ma-
nera apropiada», «comportarse
con espiritu de cooperacion, res-
ponsabilidad moral, solidaridad y
tolerancia», «conocer el medio
social, natural y cultural en que
actuan», etc. Seria licito pregun-
tarse en cuantos casos se con-
sigue cumplir verdaderamente
estos objetivos, si lo que preten-
demos es determinar la calidad
de nuestro aparato institucional.
Y si nos conformamos con que
ya seria suficiente cumplirlos en
la mitad de los casos, no cabe
duda de que aplicamos en edu-
cacion un criterio cualitativo bas-
tante distinto al que aplicariamos
al tren de cercanias, si éste lle-
gara correctamente a su destino
s6lo un dia de cada dos.

Pero, como he dicho, la ambi-
cioén en la formulacion de objeti-
vos educacionales no es algo
que nos ataha en exclusiva a los
espafoles. Un somero repaso a
las leyes educativas vigentes en
los paises de nuestro entorno
nos lleva a la misma conclusion.
Habria que preguntarse, ade-
mas, si seria conveniente operar
legislativamente de otro modo,
es decir, conformarse con objeti-
vos mucho mas modestos y con-
cretos, referidos a metas alcan-
zables cada aho por la casi
totalidad de la poblacion infantil
y juvenil y, sobre todo, a la obten-
cion de unos resultados positiva-
mente evaluables. Por mas que
influyentes tendencias pedagogi-
cas hayan pedido una formula-
cion mucho mas precisa de los
objetivos educacionales, de tal
modo que resulte facil evaluar
su cumplimiento, nos toparemos
siempre con la dificultad de redu-

cir a esa clase de objetivos eva-
luables fines tales como ese
«pleno desarrollo de la persona-
lidad del alumno» al que he alu-
dido mas arriba. Sin embargo,
parece razonable y licito que la
educacion camine en esta direc-
cion. La calidad de un proceso de
tanta trascendencia social como
el proceso educativo no exige so-
lo que se alcancen unos objeti-
vos evaluables, sino que esos
objetivos sean, a su vez, obje-
tivos de calidad, objetivos ele-
vados.

lll. LOS RESULTADOS
ESCOLARES

Ante la dificultad de evaluar
los fines y objetivos fundamenta-
les de la educacion, en conjunto
o en referencia a cualquiera de
sus etapas fundamentales, el
control de calidad que hoy se exi-
ge ha visto en los resultados es-
colares, es decir, en el rendi-
miento obtenido por los alumnos
en las materias de los planes de
estudio, un elemento adecuado
sobre el que realizar la evalua-
cién. Se trata, como es patente,
de una vieja idea, que ha vuelto
a estar recientemente de mo-
da después de haber padecido
numerosas criticas en las pasa-
das décadas. Pocas cosas se
han criticado tanto desde la pe-
dagogia como el «nocionismo»
escolar, el afan de convertir la
escuela en puro cauce de trans-
mision de conocimientos puntua-
les, férmulas y datos, largas se-
ries de conceptos y operaciones
aprendidas de memoria. Pese a
todo, el procedimiento de elec-
cién que hoy se practica en casi
todos los paises desarrollados
para determinar la mayor o me-
nor calidad de la escolarizacion
ha venido a ser, precisamente, la
evaluacion de los resultados es-
colares, sobre todo en las asig-
naturas fundamentales del cu-
rriculo.

En casi todos los paises de
nuestro entorno cultural se ha
institucionalizado de algun modo
esta practica. A través de exame-
nes y pruebas de caracter obliga-
torio u optativo, aplicadas al con-
junto de la poblacion de los
diversos niveles o a una muestra
significativa de ella, se determi-
na el mayor o menor grado de co-
nocimientos y aptitudes en las
materias referidas. En determi-
nados paises, las conclusiones
gue se sacan de este proceso
evaluador no se limitan a enjui-
ciar el rendimiento de los alum-
nos, sino también de los centros,
en funcion de que sus alumnos
obtengan mejores o peores pun-
tuaciones. Es el caso de Ingla-
terra, donde cada ano se hace
publico un ranking de centros se-
gun las calificaciones obtenidas
por el alumnado.

En Espafa, la utilizacion de
los resultados escolares como
criterio de calidad de la ensefan-
za no es algo enteramente nue-
VO, ya que los servicios centrales
de inspeccion han acudido a
ellos desde hace ahos. Sin em-
bargo, la puesta en marcha en
1994 del Instituto Nacional de
Calidad y Evaluacion, creado al-
gunos ahos antes por la LOGSE,
ha resultado fundamental en es-
te sentido. Hasta el momento,
el INCE nos ha proporcionado
informacion fidedigna, cientifi-
camente bien elaborada, sobre
los niveles de la escolarizacion
obligatoria, es decir, sobre la en-
seflanza primaria y sobre la pri-
mera etapa de la ensenanza se-
cundaria.

En todos los casos, la infor-
macion ha encontrado abundan-
te eco en la opinion publica y ha
suscitado mas preocupacion que
tranquilidad. Tanto en primaria
como en secundaria, los resulta-
dos que alcanzan nuestros alum-
nos son, por lo menos, decep-
cionantes. La evaluacion de la
ensehanza primaria llevada a ca-
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bo en 1995 y publicada dos ahos
después (INCE, 1997b) demostro
que so6lo un alumno de cada dos
obtiene resultados suficientes en
matematicas, y que aproximada-
mente soélo dos de cada tres los
obtienen en lengua espanola,
ciencias sociales y ciencias na-
turales. La nueva evaluacion del
mismo nivel que se ha lleva-
do recientemente a cabo (INCE,
2000a) no proporciona datos de-
masiado distintos, aunque se
aprecie quizas un timido incre-
mento en el nivel obtenido en
matematicas.

Por lo que se refiere a la edu-
cacion secundaria obligatoria,
el correspondiente volumen del
diagndstico publicado en 1998
(INCE, 1998c) ofrece datos abun-
dantes sobre el rendimiento de
los alumnos en las referidas ma-
terias fundamentales, datos que
no es cosa de repetir aqui. De
ellos se infiere una alta tasa de
fracaso escolar en Espaia en los
alumnos de 14 y 16 anos, que,
aunque antes habia sido puesta
de relieve por numeros estudios
(especialmente los elaborados
por la Inspeccion Técnica), que-
da evidenciada ahora de modo
patente. Para abreviar, me limi-
taré a reproducir a continuacion
dos significativos parrafos de
otro informe del INCE del mismo
ano:

13. No es por tanto nada nuevo
lo que el diagndstico que ahora se
presenta afirma de modo mas ge-
neral y sin duda bien documenta-
do: que, en referencia a las mate-
rias basicas de aprendizaje, un
promedio del 25 % de los alumnos
de 14 anos «se situa en el limite de
la distribucion con resultados cla-
ramente insatisfactorios», y que
«el 33 % de los alumnos de 16 se
situa en el limite inferior de la dis-
tribucion, con resultados muy ale-
jados de los minimos aceptables».

14. Se trata sin duda de resul-
tados preocupantes, cuya grave-
dad no conviene echar en saco ro-

to. Es verdad que la presencia de
altos porcentajes de fracaso esco-
lar esta igualmente presente en
otros sistemas educativos de nues-
tro entorno y nivel cultural, pero, a
tenor de los escasos datos compa-
rativos de que podemos hoy dispo-
ner, las cifras que parecen alcan-
zar los paises desarrollados no
llega a estas cotas nuestras; segun
impresiones generales, meramen-
te aproximativas aunque documen-
tadas, no suelen superar a ambas
edades el 20 %. Para hablar con
plena fiabilidad de comparaciones
entre paises, en relacion con el fra-
caso escolar, habria que partir sin
duda de metodologias que com-
partieran los mismos principios en
lo que se refiere a la propia defini-
cion y determinacion del fracaso
escolar, cosa que esta todavia por
hacer. Concluyendo, las diferen-
cias de margen entre unos paises
desarrollados y otros, relativamen-
te ajustadas, no justificarian de nin-
gun modo una alarma social en el
caso espanol, pero si emprender
con la mayor urgencia vias correc-
toras (INCE, 1998a, pag.145).

Estudios posteriores han ve-
nido a ratificar estas conclusio-
nes, tanto en lo que se refiere al
porcentaje de fracaso escolar
existente en nuestro pais a estas
edades como en su importante
diferencia de puntaje (un minimo
de 5 puntos) con respecto al ha-
bitual en los paises desarrolla-
dos, incluidos muy en especial
los europeos.

La OCDE, por su parte, inclu-
ye cada afio entre sus indicado-
res (OCDE, 1995, 1997 y 2000)
uno sobre rendimiento escolar en
matematicas y ciencias, y en al-
guna ocasion sobre lengua, to-
mando como base algunas in-
vestigaciones llevadas a cabo
por la International Association
for the Evaluation of Educational
Achivement (IEA). En las ocasio-
nes en que aparece Espana (4),
la falta de rendimiento adecuado
de los alumnos espanoles de pri-
maria y secundaria queda bien
senalada. El grafico 1 muestra, a

modo de ejemplo, el rendimiento
en matematicas.

En ciencias, la situacion pare-
ce ser comparativamente algo
mejor, pero no desde luego satis-
factoria. En una evaluacion mas
reciente relativa a la lengua ex-
tranjera (inglés, concretamente)
en la que tomaron parte tres pai-
ses de la Union Europea —Sue-
cia, Francia y Espana— nuestros
alumnos obtuvieron resultados
netamente inferiores a los de
Suecia, aunque parecidos a los
franceses (5).

En resumidas cuentas, si el
rendimiento de los alumnos en
las principales materias del plan
de estudios hubiera de ser teni-
do en cuenta como importante
criterio de calidad, no cabe duda
de que la calidad de nuestro sis-
tema educativo esta netamente
por debajo no sdlo de las expec-
tativas de sus usuarios (padres,
alumnos, profesores, empleado-
res, etc.), sino también de la que
por el mismo motivo parece pre-
sumirse de los mas significativos
sistemas educativos europeos.

IV. LAS ESTRUCTURAS

Una de las razones mas soli-
das que adujo la Ley Organica de
Ordenacion General del Sistema
Educativo (LOGSE) para llevar a
cabo un importante cambio de
las anteriores estructuras fue
precisamente la de conseguir
que «nuestros estudios y titula-
ciones se atengan a referencias
compartidas y sean homologa-
bles en el ambito de la Comuni-
dad Europea, a fin de no com-
prometer las posibilidades de
nuestros ciudadanos actuales y
futuros» (6). Esto, ademas, se
hacia con la expresa intencion de
«sijtuar el sistema educativo es-
panol en el nivel de calidad que
nuestra sociedad reclama y me-
rece en la perspectiva del si-
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GRAFICO 1 ' )
RENDIMIENTO EN MATEMATICAS DE ALUMNOS DE 8° GRADO (14 ANOS)

700

glo XXI'y en el marco de una cre-
ciente dimension europea» (7).

¢, Significa esto que desde la
aparicion de la LOGSE las estruc-
turas del sistema han aumenta-
do su grado de homologacion
con las correspondientes a los
sistemas europeos? ¢ Significa,
sobre todo, que la calidad de
nuestro sistema escolar podria
depender en gran medida de
esas estructuras que poseemos?

Es obvio que no podré referir-
me aqui a todos los paises que
componen la Union Europea, y
mucho menos a otros del conti-
nente. Bastara, por lo demas,
mencionar los mas significativos.
Aludiré sélo, a modo de ejemplo,
a cuatro lineas estructurales: la
francesa, la alemana, la ingle-
sa y una de caracter sincrético
que he denominado nordica, sus-
tancialmente compartida por los
paises de esa zona europea.

Anadiré después una somera re-
ferencia a otros posibles mode-
los europeos.

Empecemos por recordar la
estructura espanola. Tras la ley
de 1990, tenemos una ensefnan-
za primaria de seis anos de du-
racion, que comienza a los 6 de
edad yterminaalos 12,y una se-
cundaria obligatoria que va des-
de los 12 a los 16, seguida
de un pequeno periodo de dos
afos en los que se intenta dar a
los alumnos una ensefnanza se-
cundaria superior bajo el nombre
de «bachillerato». La etapa com-
pleta de secundaria obligato-
ria viene dividida en dos ciclos
bianuales.

¢, Se corresponde esta estruc-
turacion con la existente en otros
paises de nuestro entorno?

El modelo francés conserva
una ensefianza primaria de cin-

co anos de duracion, la misma
que teniamos en Espana antes
de la aprobacion de la LOGSE.
Por lo que se refiere a la secun-
daria, empieza un afo antes y
termina un afio antes (es decir,
entre los 11 y los 15 anos de
edad). El college, que es la insti-
tucién que se ocupa de la secun-
daria obligatoria en Francia, se
halla por tanto desplazado hacia
abajo en cuanto a temporalidad,
pero se compensa en la secun-
daria superior con el lycée, que
en su version mas extendida (ly-
cée d’enseignément général et
technologique) tiene una dura-
cién de tres afos. Aunque el
college acaba a los 15 afos, la
escolaridad obligatoria francesa
no lo hace de hecho hasta los 16.
Esto significa que quienes, a los
15, deciden no seguir estudios
secundarios superiores, vienen
obligados a recibir todavia un
curso adicional de preparacion
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antes de incorporarse al mundo
del empleo.

Por lo que se refiere al mode-
lo britanico, tampoco hay coinci-
dencia con el nuestro en las eda-
des, aunque si en la duracioén de
seis anos de la ensehanza pri-
maria, operada entre los 5y los
11 de edad. Pese a que la ense-
nanza secundaria obligatoria
puede ser cursada en institucio-
nes de diverso tipo, la mas repre-
sentativa es cursada en la com-
prehensive school, que empieza
a los 11 afos de edad, aunque
termina, como en el caso es-
panol, a los 16. En cuanto a la
etapa que consideramos como
«educacion secundaria superior»,
los ingleses consideran que co-
mienza de hecho a los 14 afos
(en la comprehensive school o
en cualquiera de los otros tipos
existentes). Los escoceses en-
tienden, por el contrario, que
comienza a los 16, como en Es-
pana. En cualquier caso, la se-
cundaria superior, representada
por la llamada sixth form, no se
corresponde con nuestro bachi-
llerato, porque es muy especiali-
zada y apunta exclusivamente a
proporcionar al alumno los cono-
cimientos necesarios para cursar
estudios superiores concretos.

El modelo aleman ha sido muy
frecuentemente tildado de mode-
lo segregacionista o de vias se-
paradas. La ensefianza prima-
ria es muy corta, de sélo cuatro
anos de duracion, entre los 6 y los
10 de edad. La ensefanza se-
cundaria empieza entonces, muy
pronto, a los 10 afos. Se conside-
ra que a esta edad los nihos de-
ben poseer ya una educacion
basica elemental, con unos cono-
cimientos suficientes, y que ése
es el momento de emprender ru-
tas separadas en el ambito de en-
sefianza secundaria. Entre esas
rutas, la que tiene clara orienta-
cion preuniversitaria o de prepa-
racion para estudios superiores
es el Gymnasium. Una institucion

de sesgo mas practico, pero toda-
via con una fuerte carga de con-
tenidos es la Realschule, desde
la que frecuentemente se accede
a estudios profesionales de gra-
do medio (aunque también permi-
te el paso a determinados estu-
dios superiores). La institucion
que continua fundamentalmen-
te los cometidos de la ensenan-
za primaria, y que esta enlazada
con el mundo del trabajo, es la
Hauptschule, cuyo propio nombre
(«escuela principal») refleja ya
que es la institucion a la que asis-
ten mas alumnos. Por ultimo, es-
ta la Gesamtschule, o «escuela
integrada», correspondiente a la
comprehensive school inglesa,
que esta poco desarrollada y ha
sido muy resistida en Alemania
(por lo demas, muchas veces no
representa una verdadera escue-
la integrada o comprensiva, sino
la organizacion conjunta de las
tres modalidades anteriores en el
seno de un mismo edificio esco-
lar). En cualquier caso, la educa-
cion secundaria obligatoria tiene,
en Alemania, una duracioén mini-
ma de cinco afos, entre los 10
y los 15 de edad. A partir de en-
tonces, se considera que lo que
sigue a esa etapa es educacion
secundaria superior, cuya repre-
sentacidon mas tipica es la Obers-
tufe («ciclo superior») del Gymna-
sium, de cuatro anos de duracion
(entre los 15y los 19 de edad).

Con algunos detalles diferen-
ciales, podria hablarse también
de un modelo estructural nordi-
co, aplicable al conjunto de los
paises escandinavos y a Dina-
marca. Ha tenido bastante eco
en otros paises de Europa, com-
prendido el nuestro. Se caracte-
riza por la prevalencia del con-
cepto de educacion basica y de
escuela basica. Comienza gene-
ralmente un ano después que la
nuestra, a los 7 de edad, pero,
como la duracion de la escolari-
dad basica obligatoria es de 9
anhos, viene a terminar a la vez

que nuestra actual ESO. Toda la
etapa obligatoria se realiza en
una sola institucion, por lo que no
hay una division que institucio-
nalmente separe la primaria y la
secundaria. La estructura nordi-
ca guarda por eso parecido, so-
bre todo, con nuestra anterior
EGB, aunque empiece un aho
después (a los 7 en vez de a los
6) y dure un ano mas (9 en vez
de 8). Viene seguida de un bachi-
llerato de tres anos de duracion,
que termina a los 19 de edad. En
los diversos paises, la estructura
varia en mayor o menor detalle,
pero coincide en lo sustancial.

Si hubiéramos de aludir tam-
bién al resto de los paises de la
Unién Europea, veriamos que
una de las caracteristicas de ca-
si todos ellos es que el ciclo
de educacion secundaria inferior
no siempre coincide con la eta-
pa terminal de la ensehanza se-
cundaria obligatoria. Tendencial-
mente empieza mas o menos a
la misma edad, que suele ser, co-
mo en nuestro caso, los 12 anos.
Austria tiene la herencia alema-
nay, por tanto, empieza a los 10
y termina a los 15. En Italia (por
el momento, ya que se prevé un
cambio sustancial), la secunda-
ria comienza a los 11 anos y aca-
ba a los 14, mas o menos en
coincidencia con nuestra nuestra
anterior EGB; viene seguida de
un bachillerato bastante largo
(cinco ahos), que termina la los
19; la maturita (el ingreso en la
Universidad) se opera a esta
edad, es decir un aio después
que en nuestro pais. En resu-
men, la conclusién que puede
sacarse es que, en general, la
ensefianza secundaria obligato-
ria acaba en Europa antes que
nuestra ESO.

No es posible seguir expo-
niendo el caso de otros sistemas
educativos europeos. Del estudio
de todos ellos puede deducirse,
en primer término, que la estruc-
tura espanola actual, en lo que
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se refiere al entero periodo de
escolaridad obligatoria, no se co-
rresponde con la de los restan-
tes paises de la Union Europea
mas de lo que se correspondia
la estructura anterior, es decir, la
establecida por la Ley General
de Educacion de 1970. Tras la
LOGSE, no se ha producido, con-
secuentemente, una mayor ho-
mologacion estructural que la
gue antes existia.

En segundo lugar, tampoco
tenemos elementos que atesti-
glien una mejora de calidad de-
bida al cambio de estructura. En
contra de lo que ocurre en la ma-
yor parte de los paises de la
Uniodn, la estructura instaurada
por la LOGSE posee una fuerte
tendencia al uniformismo y al
planteamiento igualitarista de to-
dos los alumnos hasta los 16
anos de edad. Incluso en aque-
llos paises en los que histérica-
mente prevalecen las estructuras
«de tronco unico» (como las pro-
pias los paises nérdicos, Francia
o Inglaterra), las tendencias que
hoy se abren paso estan en una
linea de interpretacion diversifi-
cada, que aqui, siendo también
posible, parece mas bien traba-
da por el texto de la Ley. Parece
claro que todo esto podria tener
un influjo cierto sobre la calidad
del servicio educativo en su con-
junto, aunque es probable que
las diferencias cualitativas entre
unos sistemas escolares y otros
no vengan fuertemente determi-
nadas por las diferencias estruc-
turales, sino por otras diferencias
de planteamiento seguramente
mas sutiles.

V. LOS PLANES
DE ESTUDIO

Una somera consideracion de
los planes de estudio nos lleva
pronto a la siguiente conclusion:
en Europa, las escuelas ensenan
todas mas o menos lo mismo:

matematicas, ciencias naturales,
geografia e historia, lengua ex-
tranjera... Hay sin duda algunas
diferencias de planteamiento, de
énfasis, de importancia, de tema-
tica. Por ejemplo, en lengua ex-
tranjera, hay dos paises, concre-
tamente Alemania y Holanda,
que a lo largo de la escolaridad
obligatoria exigen dos lenguas
extranjeras en vez de una; pero
esto ocurre sélo en las escuelas
secundarias selectivas, no en las
demas. En la mayor parte de los
paises se ensena arte y musica,
pero en algun pais falta la unay
en algun otro falta la otra. Educa-
cion fisica esta en todos. Edu-
cacion civica existe en algunos
paises y en otros no; concreta-
mente existe en Alemania, en
Grecia en Francia, en ltalia y
en Holanda; no la hay en los pai-
ses noérdicos. Tecnologia e infor-
matica son materias que estan en
auge, pero algunos paises no las
incluyen en el curriculum de la se-
cundaria obligatoria (por ejemplo
Alemania, Dinamarca y Suecia).
En Holanda se imparten las dos
cosas indistintamente, tanto tec-
nologia como informatica, como
asignaturas separadas. En Ale-
mania no se ensefna tecnologia,
pero hay una asignatura denomi-
nada ensehanza del trabajo, de
una hora por semana, que en
parte pretende objetivos simila-
res. En el caso de la religion, to-
dos los paises la imparten, salvo
Portugal y Francia. Algunos pai-
ses incluyen en el curriculo una
materia llamada economia do-
méstica, destinada fundamen-
talmente a las chicas (éste es el
caso de Holanda y Suecia).

Resumiendo, hay peculiarida-
des en materia de plan de estu-
dios en casi todos los paises eu-
ropeos, pero en lo fundamental
la ensefanza es igual en todas
partes. Otra cosa es el peso que
se confiere, dentro del horario
semanal y anual, a cada una de
las areas y asignaturas. Puede

decirse que, por lo general, el pe-
so de las materias humanisticas
ha ido descendiendo en impor-
tancia en casi todos los paises
europeos, aunque hay diferen-
cias entre unos y otros, sobre to-
do en lo que se refiere a la aten-
cion prodigada a la lengua propia
y a la lengua extranjera.

Las preocupaciones funda-
mentales que parecen incidir hoy
sobre la educacion secundaria
obligatoria, en Europa, van prin-
cipalmente por el camino de en-
contrar rutas de tratamiento di-
versificado para los alumnos, en
funcion de sus capacidades e
intereses. Esto es asi incluso te-
niendo en cuenta que, contraria-
mente a lo que ocurre en Es-
pana, la ensefanza secundaria
superior (siempre diversificada)
suele comenzar a los 15 anos, o
incluso antes.

Si los planes de estudios son
parecidos, seria esperable con-
seguir también unos resultados
fundamentalmente similares en-
tre unos paises y otros. Pero no
es asi, como vimos mas arriba.

Quiza deba pensarse, por
eso, que la importancia de los
planes de estudios es mas bien
relativa con respecto a la mejora
de la calidad, dando por supues-
to que partimos ya de una base
bastante homologable a la de los
paises desarrollados de nuestro
entorno. Sin embargo, es facil
que las politicas educativas su-
cumban a la idea de que lo im-
portante, a estos efectos, es
cambiar el plan de estudios, con
la pretension obviamente de me-
jorarlo. En Espafa, quiza mas
que en otros paises, las autorida-
des politicas han acudido a esto
con demasiada frecuencia, y ésa
parece ser la linea de actuacion
que, al menos en parte, se pre-
tende emprender en los proxi-
mos anos. En estos momentos,
el principal argumento aducido
por las autoridades del Estado es
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el decaimiento de las humanida-
des, uno de cuyos sintomas es la
falta de profundizacion en la en-
sefianza de la historia de Espa-
nay de la historia universal, a ve-
ces forzadas por interpretaciones
distorsionantes procedentes de
algunas comunidades auténo-
mas deseosas de enfatizar sus
hechos diferenciales. Se echa
también en falta una presencia
mas determinante en los planes
de estudio de materias tales co-
mo la filosofia o las lenguas cla-
sicas. No conviene perder de vis-
ta, a este respecto, que, como
he dicho, la pérdida de peso de
las humanidades en los planes
de estudio es un fenémeno que
afecta también al resto de los
paises de nuestro entorno, aun-
gue es preciso reconocer que, en
algunos de ellos, estan produ-
ciéndose saludables reacciones
en este sentido, reacciones que,
en buena medida, justificarian

las nuestras. Sin embargo, la ta-
rea de cambiar los planes de es-
tudio es sumamente compleja 'y
delicada, especialmente en la
Espana autondmica de hoy. No
habria que confiar demasiado,
por eso, en las meras disposicio-
nes legales que pudieran esta-
blecerse con caracter general.
No olvidemos que también las
matematicas y las ciencias ne-
cesitarian ser reforzadas, a juz-
gar por los resultados obtenidos,
y segun vienen reconociendo
también las propias autoridades
ministeriales. Ni olvidemos tam-
poco que nuestras escuelas pa-
decen ya, al dia de hoy, un evi-
dente recargamiento horario.
Quizéa no importe tanto dictami-
nar lo que debe ensenarse en las
escuelas como hacer posible que
se ensefen bien las materias
mas formativas, lo que no siem-
pre se soluciona por la via de los
cambios curriculares.

VI. EL PROFESORADO

¢, Cuales son las dimensiones
relativas al profesorado que inci-
den mayormente en la calidad de
los procesos escolares? Parece
deducirse en ocasiones que se
trata de dimensiones sobre todo
cuantitativas, es decir, produci-
das por un numero todavia esca-
so de profesores.

Aunqgue no creo que sea éste
el quid de la cuestion, voy a co-
menzar refiriendome a él. Si nos
atenemos a datos de 1996 (véa-
se grafico 2) (8), la ratio espano-
la de numero de alumnos por
profesor se situa exactamente en
la media de los paises desarro-
llados, al mismo nivel que, por
ejemplo, la norteamericana o la
japonesa (en los tres casos es de
17:1). Por lo que se refiere a la
Unidn Europea, algunos paises
la tienen algo mas alta y otros al-

GRAFICO 2 ,
RATIO ALUMNOS-PROFESOR EN VARIOS PAISES EUROPEOS
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go mas baja. Pero es interesan-
te observar, mas que la ratio de
hoy, su evolucion desde 1985.
Espafna es uno de los paises que
han tenido una evolucién (una
caida) mas brusca. Puede obser-
vase también cierta inflexion de
la tendencia a la baja en paises
tan significativos como Alemania
y Holanda. Parece como si las
curvas, al menos en algunos
paises, tendieran nuevamente a
crecer, cuando, por razones pu-
ramente demograficas, mas bien
deberian tender a bajar. A noso-
tros no nos afecta mucho este
punto de momento, pero podria
afectarnos en anos venideros.
Quiza la ensefanza fundamental
que podria extraerse en este
punto es que el tema del numero
de alumnos no es decisivo a la
hora de definir la calidad. Los ja-
poneses tienen 40 alumnos de
media en clase de matematicas
y, como vimos, ocupan un lugar

privilegiado en el rendimiento ob-
tenido en esta materia. Las tasas
inciden, sin duda, pero no pare-
cen ser elementos de extrema
importancia; depende de las en-
sefianzas; por ejemplo, son bas-
tante claves en la ensefanza de
lenguas extranjeras, pero en el
caso de otras materias habria
gue analizar la cuestion caso por
caso. Debe aclararse, ademas,
que la ratio alumnos-profesor no
coincide con la ratio alumnos-au-
la, que, obviamente, suele ser
mas alta.

Si la excesiva carga de alum-
nos por profesor o por aula no
parece ser un problema particu-
larmente grave de la escuela es-
pafhola, podriamos preguntarnos
si lo es en cambio la excesi-
va carga horaria. La respuesta,
claramente cuantificada por la
UNESCO (1998, pag. 69), es que
tampoco lo es. Si nos atenemos

al profesorado de secundaria
obligatoria, la media horaria alli
sefalada para nuestro profeso-
rado es de 18 horas semanales,
mientras que en Suiza es de
29 horas; en Austria, de 25, y
en Alemania, Francia y Suecia,
de 24.

Otro tema que se considera
influyente sobre la calidad de la
ensefanza es el relativo al sala-
rio del profesorado. En este pun-
to vamos a echar mano de datos
suministrados de nuevo por la
OCDE (1997, pag. 208). Segun
este informe, por lo que se refie-
re al profesorado de educacion
secundaria obligatoria, la situa-
cion de los salarios en Espana es
algo superior al de la media eu-
ropea (grafico 3). Es sobre todo
al inicio de la vida profesional
cuando la situacion salarial de
los docentes secundarios espa-
foles es mejor, comparativamen-

GRAFICO 3

SALARIO ANUAL DEL PROFESORADO DE SECUNDARIA INFERIOR
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te hablando; mas tarde, en el
punto mas alto de la escala sa-
larial, las cosas cambian para
peor, aunque nuestros docentes
siguen teniendo entonces una si-
tuacion salarial mas desahogada
que la de los docentes de paises
tan significados como, por ejem-
plo, Dinamarca, Suecia e ltalia.

Si estos datos cuantitativos in-
ciden en la calidad de la educa-
cion, parece obvio que lo que de-
beria incidir en primer término
sobre ella es, a su vez, la calidad
del profesorado. Tema dificil de
abordar por la multitud y la com-
plejidad de factores que en él
influyen: vocacion, seleccion, for-
macion inicial y continua, motiva-
cion, aceptacion social, etc. Las
preguntas podrian ser infinitas.
Por ejemplo, ¢ esta nuestro pro-
fesorado mas o menos motivado
que el europeo? No hay estudios
que puedan considerarse de-
mostrativos, pero parece claro
que, en este momento, los prin-
cipales paises de Europa pade-
cen una crisis general de motiva-
cion, causada sobre todo por el
clima de convivencia escolar, es
decir, por las situaciones de con-
flicto, e incluso de violencia visi-
ble, en muchas escuelas del con-
tinente. En Francia, por ejemplo,
se reconoce que existe una im-
portante crisis de motivacion, es-
pecialmente entre el profesorado
del collége, es decir, de la secun-
daria obligatoria. Acaban de sa-
car no hace mucho los laboristas
ingleses una nueva disposicion
legal sobre compensaciones al
profesorado de zonas escolares
deficitarias; no solo se procede
en ellas a elevar el nivel sala-
rial de los docentes, sino a otras
medidas motivadoras dignas de
particular estudio. En resumidas
cuentas, nuestra situacion no es,
en este aspecto, peor que la de
otros paises. Tal vez es algo me-
jor, como parece demostrarlo el
diagndstico publicado por el INCE
(1998b, pags. 79-102).

El problema de la formacion
inicial influye de modo particular.
En los anos setenta se llevo a ca-
bo en Espafa una transforma-
cion muy rapida del profesorado
de EGB, que tuvo un efecto im-
portante en términos de calidad.
Pero ahora padecemos mas bien
un periodo de indefinicion, parti-
cularmente visible en el caso de
la ESO, dado que su profesorado
procede a la vez de los anterio-
res cuerpos docentes de EGB y
de bachillerato. Sabemos bien
que, con respecto a estos Uulti-
mos, lo que falta es justamente
una mejor formacion pedagdgica
que venga a acompanfar la nece-
saria formacion universitaria en
los contenidos (9). La formacién
inicial del profesorado de esta
etapa, en estos momentos, es un
punto capital en el que debemos
reconocer que vamos por detras
de los esfuerzos cualitativos he-
chos en Europa. Que conste que
siguen existiendo muchos pro-
blemas en todas partes, pero no-
sotros estamos particularmente
necesitados de hacer ahora un
esfuerzo dirigido a mejorar la ca-
lidad de la formacion inicial del
profesorado.

En materia de formacion con-
tinua, nuestro déficit parece ser
todavia mayor (10). La tendencia
actual que parece prevalecer es
la que podria venir definida co-
mo «formacién en el centro».
En los paises de mayor desa-
rrollo educacional (europeos y
no europeos), se ha llegado a la
conclusion de que lo mejor es
montar buenas estructuras que
favorezcan la autoformacion en
los propios centros.

VIl. FUNCIONAMIENTO
DE LOS CENTROS

Son muchos los temas que
podriamos analizar bajo este epi-
grafe, alguno de los cuales, co-
mo es el caso de la convivencia

escolar, ha aparecido ya en pa-
rrafos anteriores. Uno de los mas
socorridos en estos ahos es, por
ejemplo, el de la organizacién
temporal de la ensehanza, es de-
cir, el relativo a los calendarios y
horarios escolares, a los «ritmos
escolares», expresion preferida
en paises como Francia. La pre-
gunta podria ser esta: ¢ dedica-
mos en Espana menos horas a la
ensefanza que en otros paises
europeos? La respuesta es que
la posicion espafola no parece
distar significativamente de la de
los demas. Tanto en horarios mi-
nimos como en maximos esta-
mos en la linea media europea,
quiza mas bien ligeramente por
encima. Tenemos muy por deba-
jo, por ejemplo, a Alemania, a cu-
yo sistema escolar suele con-
cederse mayor calidad que al
nuestro. La razon es que los ni-
fnos alemanes regresan a su ca-
sa no mas tarde de las dos del
mediodia, aunque en muchas es-
cuelas siguen teniendo clases
también los sabados por la ma-
fnana. En el horario semanal,
paises como Francia estan neta-
mente por debajo de nuestros re-
querimientos.

Con todo, el tema que me pa-
rece de mayor relevancia en es-
te punto es el del liderazgo esco-
lar, al que, por falta de espacio,
voy a referirme en exclusiva. Es-
pafa constituye una rara avis en
lo que se refiere al procedimien-
to para nombrar directores esco-
lares. En compahia de Portugal,
es el unico otro pais de la Unidn
Europea en el que los directores
son nombrados por el propio
centro (grafico 4).

Si hemos de hacer caso a al-
gunas interpretaciones surgidas
en foros tan importantes como el
Consejo Escolar del Estado, la
vision que se da a veces es que
Espana estd en este punto a la
cabeza, a la vanguardia del res-
to de los paises, gracias a su ac-
titud progresista en este punto.
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GRAFICO 4

EL NOMBRAMIENTO DE DIRECTORES EN LA UNION EUROPEA
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Fuente: Elaboracion propia, a partir de datos de la UE, 1996.

Comprendo esta interpretacion,
pero no puedo compartirla. La
excepcionalidad espafola no me
parece, en verdad, un factor de
progreso para la calidad de la
educacion. Por el contrario, me
permito opinar que la situacion
creada tras la aprobacion en
1985 de la Ley Organica del De-
recho a la Educacion (LODE) ha
ido demostrandose inadecuada,
incapaz de hacer frente a los re-
tos de direccion eficaz requeri-
dos por las escuelas en estos
momentos. La LOPEG, aprobada
diez anos después pese a la
fuerte oposicion que encontro
entre los sectores sindicales y
determinados padres de alum-
nos, intentd arreglar al menos
parcialmente las cosas, pero
tampoco ha conseguido mucho,
al menos hasta ahora.

Permitaseme citar a este res-
pecto una frase pronunciada en
1993 por un ministro inglés, John

Patten, comentando un informe
de la Inspeccion de Su Majestad:

No puedo enfatizar suficiente-
mente la importancia que tiene la
calidad del liderazgo en cualquier
escuela. El tiempo y, una vez mas,
los inspectores concluyen que el
factor singular mas importante en el
éxito de una escuela es la calidad
del liderazgo proporcionado por el
director y su equipo. Un buen direc-
tor hace una buena escuela (11).

No se trata de una idea «con-
servadora»; al menos, ha sido
plenamente avalada por el pro-
grama del actual primer ministro
laborista, Tony Blair, y por su mi-
nistro de Educacion, David Blan-
kett. En el principal documento
preparado para exponer las li-
neas maestras que seguira el go-
bierno laborista en materia edu-
cativa, se leen frases no menos
explicitas:

La calidad del director es la que
frecuentemente define la diferen-
cia entre el éxito y el fracaso de
una escuela. Buenos directores
pueden transformar una escuela;
malos directores pueden bloquear
el progreso y el rendimiento. Es
esencial que pongamos en practi-
ca medidas que refuercen las com-
petencias de todos los directores,
los nuevos y los ya en servicio
(DFEE, 1997, pag. 46).

No se crea que ésta es so-
lo una conviccion anglosajona.
Es una conviccion bastante com-
partida hoy en el resto de Euro-
pa, lo que supone una insistencia
creciente en la profesionalizacion
del director. En Espana, como en
otros paises, parece también ne-
cesario posibilitar la existencia de
buenos profesionales de la direc-
cion, porque lo Unico que hoy te-
nemos son profesores con el
«cargo» de director por mas o
menos tiempo. Habra que pensar
qué momento y qué procedimien-
tos son los mas adecuados para
conseguir la profesionalizacion
senalada, pero no parece pruden-
te dejar las cosas como estan.

La importancia del liderazgo
no tiene por qué entrar en conflic-
to con la importancia de la parti-
cipacion, igualmente imprescin-
dible si se quiere dar mayor
calidad a la accion de la escuela
y hacerla, ademas, un organismo
vivo dentro de una sociedad de-
mocratica. Se trata de dos facto-
res igualmente claves en educa-
cion. Mientras no resolvamos su
paridad y su buena mezcla, la ac-
cion educativa no va a resultar
satisfactoria. La participacion es
completamente fundamental en
la tarea educativa; no puede ha-
ber tarea educativa verdadera-
mente eficaz, ni progreso educa-
tivo, ni calidad educativa si no
hay participacion. Hace falta una
participacion real, clara, de todos
los estamentos para que, efecti-
vamente, haya corresponsabili-
dad. Pero el liderazgo es igual-
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mente necesario. La educacion
no puede seguir siendo un buque
a la deriva en ninguna de sus
esferas, y mucho menos en el
ambito de los centros. La correc-
ta solucion de esta solo aparen-
te antinomia (liderazgo-partici-
pacion) resultara decisiva en los
anos venideros.

VIll. LOS RECURSOS

Esta sociedad nuestra, en Es-
pafa como en otros lugares, tien-
de a sobrevalorar en demasia la
importancia de los recursos ma-
teriales en la calidad de la edu-
cacion. Se propaga con frecuen-
cia la sensacion de que la calidad
de nuestro sistema educativo se
resolveria con mayores recursos
economicos, lo que, a mi juicio,
no es tan cierto como se cree.

Los recursos materiales son,
no obstante, importantes. No es-
ta de mas, por eso, que les dedi-
guemos unas lineas, en la pers-
pectiva comparada que desde el
comienzo hemos asumido.

Si, en primer lugar, atende-
mos a los edificios escolares,
nuestras escuelas, sobre todo en
determinados niveles, no tienen
mucho que envidiar a la mayor
parte de las escuelas europeas.
Incluso, en algunos sitios, son
mejores desde el punto de vis-
ta de la construccion inicial. En
Francia, numerosos centros de
secundaria recuerdan a cuarte-
les; hay todavia bastantes zonas
con edificios viejos, destartala-
dos. Del Reino Unido habria que
decir algo parecido. Incluso pai-
ses tan présperos como Suecia
dejan a veces bastante que de-
sear. Los centros de primaria, so-
bre todo, pero también muchos
institutos y centros de secunda-
ria tienen en Espanha un nivel
de construccion bastante bueno,
aunque en ocasiones sean poco
funcionales.

Cosa distinta es el tema de
instalaciones. Me estoy refirien-
do no sélo a las aulas, sino al
conjunto de instalaciones de los
centros. En este sentido, quizas
encontremos mayor desnivel. Es
una de las cuestiones que pre-
tendia arreglar la LOGSE con
las concentraciones de alumnos
(rurales sobre todo) en centros
grandes y mejor dotados. La
cuestion estriba en que, a veces,
buenas intenciones de este tipo
ocasionan mas problemas de los
que solucionan. En lineas ge-
nerales, podria decirse que, en
cuanto a instalaciones, las es-
cuelas han dado un paso im-
portante, sin duda, pero no su-
ficiente. Sobre todo, no se ha
dado frecuentemente el paso de
acompanarlas de buenos proce-
dimientos de mantenimiento y
cuidado. En Espana somos muy
proclives a dejar que instalacio-
nes bien hechas se deterioren al
poco tiempo. Espafa no es Ja-
pon, desde luego, donde hay que
descalzarse antes de entrar en la
escuela, que esta siempre impo-
luta. Por el contrario, muchas de
nuestras escuelas siguen, la-
mentablemente, oliendo a cocina
y a descuidados aseos. Instala-
ciones perfectas, que serian la
admiracion de muchos, se con-
vierten en poco tiempo en edi-
ficios desangelados, llenos de
desconchones, papeles por el
suelo, persianas rotas, mesas
pintarrajeadas. Sin duda, tiene
esto mucho que ver con una de-
ficiente educacion social de los
alumnos (y a veces de los pro-
pios profesores), pero ya es pe-
noso que esto sea tan ostensible
en las mismas instituciones que
tendrian que proporcionarla.

En lo que concierne a deter-
minados servicios complementa-
rios, conviene aludir quizas en
primer término a los servicios
de comedor. Como es mas que
sabido, destacados paises euro-
peos son contrarios a la existen-

cia de comedores y de cocinas
en las escuelas. Alemania, por
ejemplo, organiza habitualmente
las cosas de modo que los alum-
nos puedan almorzar en sus do-
micilios. Cuando algunos secto-
res plantean la necesidad de
montar un comedor escolar, los
votos contrarios suelen ser ma-
yoria. Es verdad que, en determi-
nados paises, hay factores de
presion favorables al montaje
de comedores escolares, pero,
en general, se actua siempre con
parsimonia e incluso reticencia.
Y cuando se monta un comedor,
los habitos dietéticos habituales
en los paises europeos resuel-
ven el tema de modo simple, sin
necesidad de excesivas inversio-
nes. En Europa prevalece una
idea del comedor escolar distinta
a la que nosotros tenemos.

El transporte escolar es otra
de las cuestiones en que no-
sotros estamos todavia de ida,
cuando los demas estan ya de
vuelta. En los Estados Unidos
de los anos sesenta y setenta se
empled para el caso una termino-
logia simpatica, el busing, algo
asi como «autobusear». El bu-
sing constituyd alli gran tema
de debate, pero hoy se halla
en abierta decadencia; como en
otros paises, comprendidos los
europeos, se esta volviendo a la
idea de que los nifnos estén el
menor tiempo posible en un au-
tobus, ya que éste viene consi-
derado como factor mas de de-
seducacion que de educacion.
Nosotros estamos ahora, gracias
especialmente a la LOGSE y a
la ESO, en plena euforia autobu-
sera. Uno de los capitulos mas
fuertes del presupuesto educa-
cional se destina ahora a cubrir
los gastos de transporte. Me te-
mo que no se trata de un plante-
amiento demasiado légico. Hoy
por hoy, el autobus sigue sien-
do un elemento necesario. Evi-
dentemente, hay zonas (urbanas
y rurales) donde la existencia de
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instituciones concentradas es
de toda necesidad, pero el tema
mereceria un analisis mas dete-
nido y mas critico.

Otro capitulo importante, rela-
tivo a los recursos, es el de las
nuevas tecnologias. En estos
momentos, Espana parece ha-
llarse en clara situacion deficita-
ria por lo que se refiere a la utili-
zacion de nuevas tecnologias.
Cualquier persona que se pasee
habitualmente por Europa nota
que hay paises donde el uso de
la informatica esta siendo decidi-
damente introducido en las es-
cuelas. En Espana hay preocu-
pacion por el tema, pero existe
todavia una desproporcion visi-
ble. El proyecto de «aulas virtua-
les», recientemente puesto en
marcha por las autoridades edu-
cativas en algunas zonas rurales,
podria constituir un excelente
ejemplo de como convendria ir
cambiando las cosas en este as-
pecto.

Por ultimo, conviene decir
también algo sobre algunos re-
cursos didacticos mas tradiciona-
les, particularmente sobre los li-
bros de texto. El libro de texto, en
muchos paises, viene costeado
en la ensenanza publica por el
Estado, por las municipalidades
0 por quienes se hacen cargo de
la financiacion publica de las es-
cuelas. Aqui no hemos llegado a
esto todavia. Sin embargo, con-
vendria afrontar desde el princi-
pio debidamente el tema. En Es-
tados Unidos, por ejemplo, y en
algunos paises europeos, ocurre
con bastante frecuencia que el
centro escolar proporciona los li-
bros, pero hay que devolverlos
en buenas condiciones a final de
cursoy, si no, hay que pagarlos.
En buenas condiciones no signi-
fica nuevo, sin abrir, sino razona-
blemente utilizado.

Como resumen ultimo en re-
lacion con los recursos econo-
micos, remito al lector a la ya

citada publicacion de la OCDE
(1997, pags. 92-95), que incluye,
entre los indicadores de calidad,
los relativos al gasto anual por
estudiante de educacion prima-
ria y secundaria. Como puede
observarse alli, el gasto general
por estudiante es, en Espafa,
netamente inferior al de la mayo-
ria de los paises de la Europa co-
munitaria. En Espana se invierte
por cada estudiante de educa-
cion secundaria poco mas de
3.000 ddlares al ano, cuando la
media de los paises de la propia
OCDE supera en algo los 4.000.
Si se tiene en cuenta lo que mas
arriba se dijo sobre la relativa
aceptabilidad de los niveles sala-
riales del profesorado, la conclu-
sion es que donde fallan las co-
sas es en el tema de inversiones
y de gastos de funcionamiento.
Parece logico pensar que hay
que hacer un esfuerzo inversor
mucho mas fuerte en la educa-
cion, especialmente en la secun-
daria obligatoria, en los proximos
anos (12). Los politicos tendran
que afrontar el reto. No podemos
seguir mostrandonos escasa-
mente preocupados por las difi-
cultades de financiacion de un
sector de tanta importancia.

IX. AMODO ,
DE CONCLUSION

A partir del estudio que ante-
cede es licito concluir que la ca-
lidad del sistema educativo espa-
nol deja todavia bastante que
desear si nos atenemos a las ex-
pectativas de sus usuarios y a las
necesidades reales de la pobla-
cion espafola, aun reconociendo
los importantes esfuerzos que
han venido y vienen realizando-
se desde hace décadas. Sin du-
da, esos esfuerzos han hecho
posible que el trecho que nos
distanciaba del conjunto de los
paises desarrollados haya ido
acortandose, incluso de modo
considerable, pero no han logra-

do todavia situarnos al nivel que
las nuevas circunstancias exi-
gen. Aunque sea de ese modo
introductorio y aproximativo que
anuncié al comienzo, podemos
colegir diferencias cualitativas
importantes a favor de los mas
influyentes paises del contexto
europeo, tanto en razon de los
resultados como de los procesos
y recursos actualmente en juego.
Dificultades de orden metodolo-
gico nos impiden, hoy por hoy,
afinar mas en la comparacion. El
auge de los estudios comparati-
vos deberia servir también de es-
timulo a la sociedad espanola
y a sus principales responsa-
bles politicos para conseguir que,
cuando las comparaciones lo-
gren realizarse sobre bases cien-
tificas mas homologadas y soli-
das, esta situacion diferencial
que hoy padecemos haya desa-
parecido o, al menos, se haya
atenuado considerablemente.

NOTAS

(1) Véase el capitulo «Autonomia esco-
lar y participacion», en GARCIA GARRIDO, J. L.
(2000) et alii, La sociedad educadora, Madrid,
Fundacion Independiente, pags. 169-199.

(2) Asiocurre con el trabajo de MARTIN
et alii (2000).

(3) Veéase su capitulo en la obra coordi-
nada por BEEBY (1970), especialmente pagi-
nas 302-304.

(4) Véase, por ejemplo, la version co-
rrespondiente a 1995.

(5) INCE (1997a). Aunque no contiene
elementos de comparacion con otros paises,
es también interesante consultar el documen-
to ultimamente publicado sobre el rendimien-
to en inglés durante la ensefanza primaria:
INCE (2000b).

(6) Ley Orgdnica de Ordenacion Gene-
ral del Sistema Educativo (1990), Ministerio
de Educacién y Ciencia, Madrid, Preambulo,
pagina 9.

(7) Ibidem, pag. 18.

(8) Estos son los que figuran en la tabla
que recoge uno de los ultimos informes de la
OCDE (1997, pag. 126).

(9) Este argumento viene ampliamente
desarrollado en otro de los informes publica-
dos por el INCE (1998b) como parte del men-
cionado Diagnostico General del Sistema
Educativo. En concreto, el volumen titulado,
«La profesion docente», pags. 43-50.

(10) Ibid., pags. 51-58.
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(11) He recogido la cita en la obra de
CHITTY (1993, pag. 30).

(12) MARTIN et alii (2000, pag. 53y, es-
pecialmente, pags. 65-79).
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Resumen

Abstract

Tras intentar una clarificacion de lo que se entiende por
«calidad de la educacién», del contexto fundamentalmente
economico en que el concepto viene hoy utilizado y de las li-
mitaciones que tales concepto y contexto implican, el articulo
plantea una serie aspectos fundamentales a través de los cua-
les podria colegirse el concreto grado de calidad que tiene hoy
la educacion obligatoria espanola en relacion con el mundo de-
sarrollado, y muy en particular con los paises de la Union Eu-
ropea. Se examinan en concreto aspectos tales como los ob-
jetivos, los resultados, las estructuras institucionales, los
planes de estudio, el profesorado, el funcionamiento de los cen-
tros y los recursos materiales disponibles. Y se concluye que,
hoy por hoy, a la luz de lo que puede ofrecernos una metodo-
logia comparativa todavia en estado casi embrionario, se ob-
servan deficiencias importantes de calidad de la educacion
obligatoria.

After attempting a clarification of what we mean by «qua-
lity of education», of the primarily economic context in which
the concept is used today, and of the limitations entailed in this
concept and context, the article puts forward a number of basic
aspects by means of which it may be deduced what specific
degree of quality Spanish compulsory education has in relation
to the developed world, and particularly the European Union
companies. Such specific aspects are examined as objectives,
results, institutional structures, curricula, teaching staff, the wor-
king of schools, and the material resources available. We con-
clude that, as circumstances are at present, in the light of what
may be obtained with a comparative methodology still in a prac-
tically embryonic state, major shortcomings are observed in the
quality of compulsory education.

Key words: quality of education, compulsory education, Spain,

; ., _ . European Union.
Palabras clave: calidad de la educacion, ensefanza obligato-

ria, Espana, Union Europea. JEL classification: 1210, 1280.
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