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Introduccion

AS paginas que se presentan a continuacién constituyen la apor-

tacion de un grupo de profescres de procedencia geografica di-
ferente pero conocedores y claramente vinculados a la educacion ibero-
americana. ‘

El trabajo se ha centrado basicamente en los tres ambitos del sistema
educativo que aparecen en el titulo det volumen: planificacién, financiacién
y evaluacion. No obstante, en ocasiones, nos hemos visto abocados a ha-
cer algunas referencias a otros aspectos relacionados directamente con
nuestro objeto de estudio con el fin de hacer mas comprensibles las ideas
expuestas.

En nuestra exposicion hemos procurada cumplir con el principio de
homogeneidad de fas comparaciones, dada su importancia a la hora de con-
seguir la rigurosidad necesaria en este tipo de estudios. Los infermes na-
cionales de los paises han sido, en este sentido, de gran ayuda, dado que
su redaccion ha estado guiada por este criterio.

En tode caso, nosotros hemos querido contribuir, también, a hacer mas
clara la exposicidn unificando la estructura de los capitulos. Como se pue-
de ghservar, iniciamaos cada uno de ellos cen una presentacion del tema que
abordamos. A continuacidn se sefialan las limitaciones metodolégicas mas
importantes que, a juicio del autor, han condicionado en mayor medida la
elaboracion det capitulo. En tercer lugar se presenta la comparacion entre
fos diferentes paises respecto a cada uno de los aspectos seleccionados. En
este sentido se ha procurado emplear, en todo momento, fablas de compa-
racion que facifitaban una visidn rapida y comprensiva del fendmeno a es-
tudiar, acompafiadas de breves explicaciones sobre los aspectos claves ¢o-
munes y diferenciales entre los paises. Por Ultimo, se presenta una sintesis
de aguellos elementos mas reveladores de lo observado y analizado sobre
la tematica tratada.

Esperamos gue nuestra contribucion sirva para un mayor conocimiento
de las sistemas educativos iberoamericanos, asi como de los rasgo mas pe-
culiares que los identifica como tales,

Cuadernos de la CEl / Educacién comparada H Introduccion






Financiacion
del sistema educativo

1.

Luis E. Pereyra Z
Universidad Nacional Auténoma de México

1.1. Presentacion del tema

NA de las principales caracteristicas de la vida moderna, y parti-
@ cularmente de este siglo que estamos a punto de culminar, es la
Ieg|s§ac ion social y los servicios comunitarios que cualquier Estado ofrece a
sus ciudadanos, hecha denominado desde la perspectiva de la palitica o la
administracion social como Estado de Bienestar, entendido coma:

El conjunto de servicios sociales provistos por el Estado, en di-
nero, o en especie, asi como fa regulacion de aclividades privadas
de individuos o empresas (...) que tienen como objetive la satisfac-
cién de las necesidades humanas y ta mejora del ser humano
{Gough, 1982, 15-49},

La politica social de los Estados modernos se fundamenta en la pro-
visian de servicios que tienen que ver basicamente con la Seguridad Social,
la salud, fa vivienda y la educacién; estos servicios —como se ha diche en
¢! parrafo anterior— son prestados mediante dos mecanismas, en dinerg
(pensiones, becas, etc.) o a través de un servicio concreto que el Estado
«produce» directamente, ya sea de manera gratuita o a costos muy bajos,
por ta subvencidn que soporta la gperacién de tal servicio (educacion, trans-
porie, etc.). Desde una perspectiva simplista, [a concrecién de la politica so-
cial en servicios y programas especificos de atencion a los ciudadanos su-
pone la inversion de capital que proviene del erario pablico, y que en ef
lenguaje de la economia politica este tipo de gasto plblico es denominado
gasto social.

Este gasto, desde la perspectiva de la economia de la educacién, &3
considerade como una inversion de tipo social, ya que de la formacion ad-
quirida por alguno de fos miembros de una comunidad de manera indirec-
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ta, aguélla recibird beneficios econdmicos que impulsaran su desarrollo v
que se traduciran en mejoras sociales que son dificiles de cuantificar pero
al mismo tiempo son evidentes. La palilica social, y en particular la educa-
tiva, con sus consecuentes derivacionas presupuestales en la mayorfa de
los cas0s, ocupa un papel preponderante en los planes de desarrollo de los
gobiernos, pues existe un acuerdo practicamentes universal del impacto que
sobre el crecimiente y el desarrollo econdmico y social tiene la educacién.

De aqui que se considere que el financiamiento de la educacion «es
un media para un fin y no un fin on si mismo...s (0'Donoghue, 1982, 199);
entonces, deia filosofia que fundamente a la constitucién politica de un Es-
tado y de los objetives y metas planteados an los planes de desarrollo de los
gobiernos se derivaran las estratcgias financieras a seguir. Asi, si se pres-
cribe la obligatoriedad y gratuidad de la educacion, el esguema financiero
consistira en la anulacion de pagos de dereche por parte de los usuarios,
asumiendo el gobierno, a través del ministerio correspondiente, |a respon-
sabilidad de proveer los recursos humanos y materiales.

En el mismao orden, si se prascribe fa idea de igualdad de oportuni-
dades, de la interpretacion que de clla se kenga dependen las implicacio-
nes financieras:

... i se interpreta en términos de posibilidades de acceso a cen-
tros e instituciones ya existentes, entonces se subrayard la importan-
cia de proporcionar ayuda financiera a los alumnos procedentes de
familias de bajo nivel de renta (). Siconsiste en la posibilidad de ac-
ceso a centros e instituciones semejantes para todos, la ayuda (...),
debe ir orientada a promover la construccidn y funcionamiento de cen-
tros (...). Sila igualdad de oportunidades consiste en alcanzar niveles
de rendimiento académica semejantes para tados, la ayuda financie-
ra debe dirigirse tanto a 1os alumnos como a las propias escuelas
{O'Donoghue, 1982, 202),

Par o tanto, el presupuesio asignado al sector educativo debe de res-
ponder a un procesa de plangacion general (plan de desarrollo) y sectorial
(programa educativo) que responda articulada y consecuentements con el
proyecto politico de una nacién.

Ubicandonos en otra vertiente, al retamar los princinios contenidos en
el articulo 26, inciso 1, de la Declaracion Universal de los Derechgs Huma-
nos, aprobada el 10 de diciembre de 1948 por la Asamblea General de las
Naciones Unidas y que en la Ielra dice: «Toda persona tiene derecho a la
educacion, La educacién debe de ser gratuita al menos en lo concertado a
la instruccion elemental y fundamental.. . » (Castillejo 1985, 28), tendriamos
entonces que aceptar —sin discusion alguna— que el financiamiento de la
educacian es una responsabilidad legal del Estado. Pero este asunto no pue-
de reducirse s4lo a cuestiones de politica v legistacion sacial, sino que hay



que contextualizarlo en términos de Ia organizacion y la administracion de
un Estado v su gobierno en la dimensién econdmica; puesto gue ningun sis-
tema educativo organizado funciona con buenas intenciones, sino que se
requiere dinero, sin & no podifan asegurarse los recursos humanos y ma-
teriales; con ét aquellos problemas de otra indole podrian resclverse més fa-
cilmente (Coombs, 1985, 188).

Enias diferentes naciones que conforman el orbe se lleva a cabo una
actividad econdmica gue consiste en asignar recursos para satisfacer las ne-
cesidades humanas —Estado de Bienestar— mediante la produccion de bie-
nes y servicios. Los grupos sociales se enfrentan entonces a la tarea de or-
ganizar un sistema de produccion y distribucion de esos bienes y servicios
que responda a las cuestiones de jqué, cémo y para qué producii?, dan-
do lugar a una serie de intercambios y transacciones entre los individuos
que se constituyen en los agentes econdmicos: la familia, la empresa y ¢l
Estado.

Las familias son las unidades econdmicas de consumo de bienes y ser-
vicios, quienes ademas poseen los recursos para obtenerlos; las empresas,
son las unidades de produccion, donde se transforman fos bienes o servi-
cios, v el Estado o la administracion pablica —que puede ser productor y
consumidor—, £n cumplimiento de una de sus principaies funciones, et bie-
nestar social, redistribuye los bienes producidos con subvenciones a em-
presas, subsidios y prestaciones sociales, dando lugar al denominado gas-
to pablico (Requeijo, 1987, 1-2).

El gasto plblico estd conformado por gastos finales y gastos de trans-
ferencias; los primeros se refieren a la absorcién de recurses reales por par-
te de la administracién publica, v los Oltirmos son la entrega de recursos sin
contraprestacién que implican la redistribucién de recursos entre los diver-
506 agentes econdmicos de los ingresos ya generados. A su vez, los gastos
finales se subdividen en gastos corrientes y de capital o inversion publica,
y los de transferencia se clasifican en gastos corrientes y gastos de capital;
ssquematizado, lo tendriamos de la siguiente manera:

Gastos — Corrientes 0 consumo
finates - Capital o inversion pablica
Gasto pablico
T Gastos de | — Corrientes
transferencia — Capital

En el caso cancreto de los servicios educativos, los gastos carrientes
son aquelios que estan destinados a las erogaciones por conceptos diversos
como: salarios de personal docente y administrativo, gastos de la adminis-
tracién en general {energla eléctrica, agua, teléfono, papeleria y articulos con-
sumibles de oficina, efc.), gastos de programas permanentes (apoyos a es-
tudiantes, actividades recreativas y socioculturales, etc.}; los gastos de capital

Cuaderncs de la OF| / Educacibn comparada E Financiacicn del sisterma educativo



]
=
8
5
-3
4
“y
g
a2
g
A
e
Ll
<
ar
©
=
=2
Wt
5]
3
g
:¥]
=
ol
B
Ll
L
L
=
2
=
=l
&
2
3
&
e
42
O

. s

Cuadernos de la CEI / Educacién comparada

o de inversion son aquellos que estan dirigidos a la adquisicién o construc-
citn de bienes inmuebles, equipamiento de aulas, laboratorios (ordenado-
res, microscopios, equipos de television o fotografia, etc.) e investigacian.

Et financiamiento de 1a educacion, al depender de los recurses publicos
y, por ende, formar parte —en alguna medida— de la actividad econémica,
provoca gue las asignaciones presupuestales, hoy por hoy, estén sometidas a
presiones econdmicas y sociales diversas. Los recursos parecen ser siempre
limitades, no porque se estanque la asignacion presupuestal, sing porque los
costas por alurrno aumentan coma consecuencia del incremento de los dife-
rentes rubras del gasto corriente, aunado, por supuesto, a los vaivenes finan-
cieros de cada pals; por otra parte, la demanda del servicio no se detiene como
consecuencia de los indices demograficos en los palfses que ahora estudiamos.

En otro orden de ideas, para efectos de analisis del financiamiento edu-
cativo se utilizan basicamente tres indicadoras que miden el esfuerzo de un
pais en la inversion educativa: a) relacion entre gasto pablico en educacion
y producto interior bruto; 5) parcentaje destinado en los presupuesto gene-
rales de los Estados, y ¢) el gasto publico en educacion por habitante de
cada pais (Coombs, 1985, 193). Sin embargo, el financiarmiento de la edu-
cacién en [érminos, ya sea desde la perspectiva econdmica o estrictamen-
te educativa, no puede reducirse exclusivarmente 8 este tipe de indicadores
$iNo gue esta relacionado con las diferentes esferas y participantes del he-
cho educativo (proyecto curricular, profesores, alumnos, padres de familia,
administradores, planta fisica, efc.). Par tal motivo, el financiamiento juega
un rol preponderante en el éxito del proyectn, pues, como ya se menciond
anteriormente, de el depende la provision de los recurso materiales y hu-
manos; y del esfuerzo conjunto de los educadores, adrninistradores, plani-
ficadores, padres de familia y alurmnos depende —cada unc en el ambito
de responsabilidad gue le corresponde- - el uso racional de los recursos.

1.2.  Aproximacion metodoldgica

Tal y corno se afirmd en el inciso anterior, el tema que ahora nos ocu-
pa reviste particular importancia, ya que ningin sistema o proyecto, inde-
pendientemente de sus objetivas, puede prescindir totalmente de las apor-
taciones o recursos, y pedemas afirmar que el éxito de un proyecto educativo
depende de rmuchos factores; propuesta curricular, modelos de gestion y ad-
ministracién, tecnologia, personas vy, por supuesto, dinero.

Admitiendo entonces el caracter inevitable de los recurses financie-
ros par constituir uno de fos aspectos mas visibles de cualguier empresa,
conviene examinar entonces la situacion del financiamiento educativo en el
grupo de paises ibhercamericanos.

El analisis comparativo que sobre este grupo de paises ahora se pre-
senta se elabord con base en los datos de los informes nacienales de cada



uno de los paises miembros de la Organizacién de Estados Iberoamerica-
nos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura {0€1), especificamente de fos
contenidos del epigrafe 6 y sus incisos correspondientes, revisandaose tam-
bién de manera general todos los puntos del informe con el objetivo de ob-
tener v aprovechar toda aquella informacitn relativa a! tema en cuestion.

Es necesario aclarar que, para definir la estrategia metodoldgica, nos
enfrentamos a una serie de Iimitaciones debido a: 8} los diferentes afios de
realizacion de los informes y consecuentemente de los datos presentados;
b)la variedad o carencia de informacién a pesar que los rubros sobre ei fi-
nanciamiento son muy precisos, ¥ ¢} la heterogeneidad de las estructuras
de los sisternas educativos (niveles y modalidades).

Para resolver estos imponderables, se decidié, de manera conven-
cional y conscientes de las implicaciones qua conlleva una decision de tal
naturaleza, puesto que las condiciones econdémicas han sido distintas en los
diferentes pafses: a) obviar los afios a2 que pertenecen los datos; b} derivar
las variables de comparacion —de corte econémico— de los propios rubros
de los informes nacionales, y ¢} homogeneaizar en una estructura tipo los ni-
veles educativos can el objetivo de apreciar con mayor precision hacia dén-
de se canalizan los fondos econdmicos.

Después de haber establecido estas convencicnes, se procedio a de-
finir los aspectos de comparacién en tres rubros: el primero de ellos rela-
cionado con una de las principaies variables macroeconomicas de cualguier
Estado que es el gasto publico, el segundo referido a la distribucidn de! fi-
nanciamiento y el Gitimo hace referencia a la gestion administrativa del tema
en cuestién, .

Las variables que componen el rubro correspoendiente al gasto pUbii-
€O S0nN:

* Porcentaje del presupuesto asignado a educacion en relacidn al pre-
supuesto nacional.

* Producto interior bruto (PIB), porcentaje asignado a educacion.

« (asto publico total en educacion: a) gasto corriente y £) gasto de
inversidn de capital.

& Gastos privados en educacion.

* Costo por alumno.

Las variables que conforman el rubro de distribucion del financia-
miento san:

* Aportacién del gasto por fuente: a) gobierno central, b) gobierno es-
tatal o regional y ¢/ gabierno municipal.

» Distribucién del financiamiento educativo por nivel educativo.

* Suhvencién estatal a la educacion privada.

* Subvencion a estudiantes.

Cuadernos de la OFi / Educacién comparada E Financiacidn del sistema edicative
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Las variables del tercer rubro son:

* Apoyos financieros de organismos internacionales.
* Gestion administrativa del financiamiento: vinculacién de las
areas de planeacion educativa y planeacidn financiera.

Por tltimo, es pertinente aclarar que si en la revision de los informes
no se encontraron os dates requeridos, se decidid prescindir de ellos, tra-
tando de evitar cualquier suposicidn que sesgara la comparacion.

1.3. Breve descripeidn de cada pais

La finalidad de este apartado es presentar de manera sucinta infor-
macion general relacionada con el tema que nos ocupa, de tal manera que
sirva como marco de contextualizacion para facilitar la comprensian de las
categorias que sobre el financiamiente de la educacién ahora se comparan.

Argentina.—| a estructura y caracteristicas del sistema educativo ar-
gentino esta contenido en su Ley Federal de Educacion; en ella se prescri-
be que aquel se conforma por establecimientos de gestién plblica y priva-
da. Asimismo, se reconoce que el financiamiento de la educacidn es
obligacion del Estada, las provincias y los municipios, con el fin de garanti-
zar el derecho de gratuidad de la ensenanza en lo centros publicos. Cabe
sefialar que dicha ley, en su Titulo V, «De la ensefanza de la gestidn priva-
da, Capitulo VI, Regimenes especiales», contempla el subsidio para esta-
blecirnientos educativos privados.

lgualmente, en el Titulo X, Capitulo 1, «Del Ministerio de Cultura y Edu-
cacions_ ordena al Gobierno y a la administracién el desarrollo de progra-
mas nacionales y federales de cooperacion técnica y financiera con el ob-
jetive de elevar ia calidad de la educacian.

Por otra parte, los datos histdricos del gaste pablico en relacion al pro-
ducto interior bruto {P18) revelan que en la década de 1976-1986 huba un
incremento de 1,68 puntes porcentuales; sin embargo, en la relacion entre
gasto publico en educacion y gasto piblico total durante &l mismo periodo
se observd una caida del 50% en la asignacion del presupuesto de este pais.
En 1392 se asignd al sector educacidn el 8 81% del presupuesto total de I3
nacion.

Colombia.—Los principios que rigen el sistema educativo colombia-
no estan contenidos en su Constitucidn Politica, en la Ley General de la Edu-
cacion v en la Ley de Educacion Superiar; en ellas se dispone que lgs ser-
vicias educativos seran brindadas por las instituciones que para tal efecto
disponga el Estado y por log particulares bajo las normas y reglamentacién



que éste disponga. Los recursos para el financiamiento de la educacién sen
aportados por el Gobierno central, los depariamentos, el distrito especial
de Santa Fe de Bogot4, los territorios nacionales y los rounicipios; asimis-
mo, y con la intencidn de optimizar el manejo de los recursos, el Ministe-
rio de Educacién, bajo los principios de centralizacién politica y descen-
tralizacidon administrativa, creé como organismos de administracion
financiera y mecanisma de pago a nivel regional los Fondos Educativos Re-
gionales (FER).

Ei gasto publico en educacién en términos de porcentaje del produc-
to interior bruto ha aumentado paulatinamente, pasando de 1,2% en 1965
a 3,17% en 1984, estancandose por la crisis econdmica que durante esta
(ltima época sufriera el pais. Tenemas entonces que al principio de los 80
la asignacion del gasto pablico con relacion a los gastos del Gobierno cen-
tral representaba el 24,5% mientras que a finales de dicha década se ob-
servd un descenso de 4,5 punios porcentuales.

En cuanto al apoyo y subvencién de estudiantes, Colombia no tiene
definida una politica de becas, aunque cuenta con el Instituto Colombiano
de Crédito Educativo v Estudios Técnicos en el Exterior, cuyos recursos pro-
vienen de ingresos propios del instituto, bienes de crédito nacional e inter-
nacionat y aportes del Estado.

Costa Rica.—En Costa Rica el marco legal que regula el sistema edu-
cativo es su Constitucion Politica, la Ley Fundamental de Educacién y una
serie de leyes que norman el ambito de competencia de diversas instancias
que tienen injerencia directa en [os asuntos educativos, como el Consejo Su-
perior de Educacion, el Ministerios de Educacién y el Consejo de Educacion
Superior Privada, entre otros.

Desde fa redaccion del Plan Nacional de Desarrollo Educativo se ha
procurado mantener el peso porcentua! del presupuesto educative con re-
lacidn al presupuesto nacional, buscande, a través de la regionalizacién del
sistema, racionalizar los recursos. Del afio de 1986 a 1990 la proporcion del
presupuesto del Gobierno central de este pafs destinado a educacion ha fluc-
tuado entre el 19 y el 21%. Hacia el afic 1995 ei gasto pablico de educa-
cian en porcentaje del producte interior bruto afcanzd el 4,5%. Indepen-
dientemente al presupuesto de educacion, algunos ministerios asignan
recursos orientados a gastos de capital con la finalidad de coadyuvar a sa-
tisfacer fos requerimientos en este rubro.

Asimismo, Costa Rica cuenta con el apoye financiero de agencias in-
ternacionales para proyectos dirigidos a mejorar la calidad de la educacion.
Los fondos procedentes de estos organismas son controlados por la Oficina
de Cooperacién Internacional para la Educacion que depende del despa-
cho del Ministerio. La politica de ayuda econdmica para la educacion se efec-
tua a través de dos mecanismos: becas y crédito educativo; el primero esta
dirigido a la Educacién General Basica de tercer ciclo y Educacién Diversi-

Cuadernos de la OFEl / Educacién comparada E Financiacién del sistema educativo
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ficada, y el segundo mecanismo atiende la Educacién Universitaria o Pa-
rauniversitaria.

Cuba.-—Los principics v la legislacidn del sistema educativo cubano se
prescriben en su Constitucion; an elia se reconoce que la ensefianza es fun-
cidn del Estado y es gratuita, por [0 que a traves de su sistermna de becas se ofor-
gan las tacilidades necesarias a Ios estudiantes y trabiajadores que deseen al-
canzar los niveles basicos de educacidn o perfeccionarse profesionalmente,

Los organismas gubernamentales encargados de dirigir 1a ensefanza
son et Ministerio de Educacion, que atiende el despacho de los asuntos de
educacion primaria y de 1a educacion general media (Secundaria Basica y
Preuniversitariaj, vy el Ministerio de Educacion Superior, que se encarga de
la educacion técnica y profesional asi como de la universitaria.

El presupuesto educativo lo elabora la Direccién de Contabilidad y Fi-
nanzas del Ministerio, y el gjercicio del presupuesto de inversién es res-
ponsabitidad de la Direccion de Mantenimienta de Inversiones, En 1935 los
gastos publicos de educacion en relacidén con producto social global {seria
el equivalente al PIB} fueron det 6,3%.

Chile —Fl sistema educativo estd conformado por establecimientos de
caracter publico y privado. Los principios gue rigen la educacion en Chile
estan contenidos en la Constitucion Politica v en la Ley Organica Canstitu-
cional de Ensefanza que fuera aprobada en el afio de 1990, De acuerdo
con este ordenamiento, es responsabilidad del Estado chileno fomentar la
educacion en todos sus niveles educalivas vy financiar un sistema gratuito
para que todos sus ciudadanos tengan accese a ella, dando prioridad a la
ensenanza basica.

La subvencion a los establecimientos privadaos esta normada por el De-
creto con fuerza de Ley N.° 2, promulgado el 2 de junio de 1989, y se otor-
ga a fodos los niveles educativos, subvencionandose en promedic el 84%
de la matricula de este tipo de centros.

El presupuesto asignado a educacion en lo que va de fas tres altimas
décadas ha descendido considerablementie; en 1970 el gasto asignado a
esta sector representaba el 4 57% del PIB, en 1980 fue de 457% y en 1990
2,76%, 1o que representa una caida en punlos porcentuales de 1,81, a pe-
sar de que el producto interiar brulo de este pais durante este lapso de tiem-
po se ha triplicado. En el ano 1990 el presupuesto asignado a educacion
reprasento ol 7,81% del gasto publico chileno.

Ecuador —El sisterna educative ecuateriano esta normada por la Cons-
titucion Politica del Estado, la Ley de Educacién y Cultura v la Ley de Ca-
rrera Docente, En el articule 71 de su carta magna se prescribe que el pre-
supuesto asignado al sector educalivo no serd menor al 30% de los ingresos
del Estada. 3in embargo, a pesar que en los dltimos veinticinco afios aquel



ha aumentado significativamente sobre e} presupuesto nacionat, ha dismi-
nuide 14,02 puntos porcentuales, si consideramos que el porcentaje de asig-
nacién mas alto fue en 1980 con un 33,02% y en 1994 se asigné solo un
19%. En 1995 el gasto pdblico en educacion significh el 3,4% del PIB.

Los establecimientos educatives en el Ecuador, por su financiamien-
to, se clasifican en oficiales —reciben los aportes financieros pablicos— vy
particulares, cuya manuiencién corre a cargo de las persenas fisicas o mo-
rales, v otros que cuzntan con la subvencion parciat del Estado, entidades
publicas y asociaciones civiles. A nive! de organismo descentralizado del Mi-
nisterio de Educacion con autonomia administrativa y financiera, el Fcua-
dor conduce su politica de becas y ayuda al estudio a través del Instituto
Fcuatoriano de Crédito Educativo (tECE).

Este pais tiene firmado convenio con el Banco Interamericano de De-
sarrolio (BID), cuyos apoyos financieros, complementados con aportes es-
tatales, se destinan a fa operacién de programas especificos: Atencién a la
marginalidad escolar rural, Educacién técnica vocacional y mejoramiento de
la calidad de la educacion.

El Salvador.—Los fundamentos legales del sisterna educativo salva-
dorefio estan sustentadaos en fa Constitucion de la Repdblica y en la Ley Ge-
neral de Educacién; por ordenamiento constitucional, los safvadorefios tie-
nen el derecho y 1a abligacidn de recibir la educacién parvularia y basica.
Los establecimientos de ensefianza, por su lipo de financiamiento, se cla-
sifican en publicos y privados; los primeros son costeados por el Estado y
tos segundos por persanas particulares.

En la década de 1980 a 1990 el gasic plblico en educacion en por-
centajes del PiB descendio de 3,6% a 1,6%, un afio mas tarde cay6 0,1 pun-
to porcentual, para ubicarse en 1995 en 2,2%. La politica de becas y ayu-
da que ofrece el Estado salvadorefio & los estudiantes que, por fimitaciones
econdmicas, no tienen acceso a fa educacion en sus diferentes niveles edu-
cativos se efectia a través de créditos que son operados por el Fondo de
Garantfa para &l Crédito Educativo —Educrédito—; i mismo organismo ofre-
ce un programa denominado Becas a posteriori cuyo objetivo es solucionar
el endeudamiento de los estudiantes usuarios del crédito.

El Salvador recibe financiamientos externos de entidades como el Ban-
co Mundial, la Organizacién de fas Naciones Unidas para la Educacién, la
Ciencia y 1a Cuitura, cuyas aportaciones son administradas por la Oficina de
Proyectos de Cooperacidn Internacional.

Espaia.—Actuaimenie el marco legislativo del sistema educative es-
pafiol estd sustentado en la Constitucién Espafiola y en cuatro leyes organi-
cas: de Reforma Universitaria, Reguladora del Derecho de la Educacion, de
Qrdenacion General del Sistemna Educativo, y de ta Participacion, ia Evailua-
cién y el Gobierno de los Centros Dacentes. A partir de estos marcos se pro-

Cuadernos de la OEl / Educacion comparada E Financiacidn del sistema educativo
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mueve la participacion de la comunidad educativa en aspectos de organi-
zacicn financiera y curricular.

La administracién del sistema se basa en un modelo descentralizado
que delega las responsabilidades y competencias entre el Estado, las co-
munidades auténomas y los municipios. El financiamiento de la educacion
proviene de fondos publicos vy de aportacicnes de instituciones privadas y
de los ciudadanos, aportando las comunidades auténomas en su conjunto
el 50% del gasto publico total del sector; el gasto pUblico en educacion con
base en el PIB fue de 4,7% en et afio 1994,

El Estado espafiol, a través de su Ministeric de Educacion y Cultura, sub-
venciona la ensefanza privada dirigida bésicamente a centros que ofrecen el
nivel de ensefianza obligatoria. Su politica de ayuda al estudio se sustenta en
el mecanismo de becas que privilegian los niveles de ensefianza no obligato-
rios como una estrategia para compensar las desigualdades sociales.

México.—Las digposiciones legales que rigen el sisterna educativo en
Mexico se encuentran en el articulo 3.7 de su Constitucién Politica y en |a
Ley General de Educacion; en el primer documento se dicta que toda la edu-
cacién que imparta el Estado sera gratuita y los niveles de Ensefanza Pri-
maria y Secundaria abligatorios. La Educacion Superior se rige bajo el prin-
cipio de autonomia, facultande a los establecimientos que imparten este nivel
para gobernarse y administrar su patrimonio.

El financiamiento de la educacion proviene de las aportaciones de los
gobiernos federal, estatal y municipal y también de los particulares. Fxiste
el compromiso en el Programa de Modernizacion Educativa 1983-1994
(PME) y en ¢l Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacion Ba-
sica, firmado en 1892, de incrementar el gasto publico en edusacién en una
proparcion superior al crecimiento del PIB; aquél, en relacién a este indica-
dor econdmico, ha ido aumentando paufatinamente del 3,6% en 1988 a
4.5% dos aflos después y 5,7% en 1993,

En cuanto a la Educacién Superior, en 1930 se constituyd el Fondo
para la Modernizacién de la Educacion Superior (FOMES) como una alter-
nativa de financiamiento pablico para apoyar el cambio estructural de las
institucionas de este nivel con recursos extraordinarios. La politica de becas
y apoyo econdmice de la Secretaria de Educacion Publica atiende prefe-
rentemente a estudiantes de Secundaria Técnica y Bachillerato Tecnoldgi-
co; este pragrama es reforzado por el Programa Nacional de Solidaridad v
por la participacidn de establecimientos particulares, que por ey tienen que
asignar el 5% de su matricula en becas.

Paraguay —E| Estado paraguayo dispone de los principios legales para
su sistema educativo en su Constitucion Nacional y en la Ley 136/93, de las
Universidades, donde se reconoce la autonomia universitaria; cabe men-
cionar que Paraguay no cuenta con una ley orgdnica de educacion.



En el articulo 76 de su méxima legislacion se prescribe que fa orga-
nizacién del sistema educativo es responsabilidad del Estado y que la edu-
cacion basica es obligatoria y las escuelas piblicas gratuitas. Asimismo, en
el articulo 84 se ordena que los recursos financiercs asignados al sector no
seran inferiores al 20% del gasto total pablico; sin ernbargo, ¢l porcentaje
asignado en 1992 no supera el 12%, a pesar que en 1991 se duplico el gas-
to en educacidn con relacion al afio anterior. En el affo 1995, en porcenta-
je det P18, el gasto publico de educacidn fue de 2,9%.

El Ministerio de Educacién y Culto de Paraguay realiza transferencias
y apories presupuestarios a instituciones como la Universidad Catolica y cu-
rias diocesanas; por otra parte, recibe el apoyo financiero del Banco Mun-
dial (8M), del Banco Interamericano de Desarrolle (810}, de la Organizacion
de Estados Americanos (OFA), entre otros, para financiar proyectos especi-
ficos del sistema educativo.

Perii.—En este pals ios principios que rigen y norman el sistema edu-
cativo estén contenidos en varios documentos, los més importantes son la
Constitucian Politica, la Ley de Educacion, ta Ley de Profesorado y la Ley
Orgénica del Ministerio de Educacién; en eilos se dispone que la Educacion
Primaria es obligatoria y gratuita en fos centros estatales.

El financiamiento de la educacion esta constituido por las aportacio-
nes que hacen el Estado, la comunidad y los particulares, recayendo el 98%
de! gasto total del sector en el tesoro publico. De 1985 y 1992 ¢l porcenta-
ie del presupuesto asignade 2 la ensefianza en relacién con el presupues-
to total del Gabierno central ha fluctuado entre el 11% vy el 18%, habiendo
sido en 1987 y 1990 las asignaciones mds alta y baja, respectivamente; en
1992 fue de 15,2%. Respecto al PIB, en el mismo perfodo ef porcentaje mas
elevado, 3,4%, correspondio a 1987, y 1,60% en 1992.

Ef Estade peruano financia por medio de transferencias de fondas el fun-
cionamiento de dos universidades particulares, también apoya a estudiantes
con limitaciones econdmicas a través del instituto Nacional de Becas y Cré-
dito Educative. Por otro lado, cuenta con €l apoyo financiero del Banco Mun-
dial y del Gobierno japonés para subvencionar programas tendentes a elevar
la calidad de la ensefianza y modernizar ¢l sistema educative en general.

Uruguay.—E| sistema educativo de Uruguay estd constituido por es-
tablecimientos de caracter plblico y privado; su normatividad se encuentra
en diferentes documentos legales; fos mas importantes son: la Constitucion
de la Republica, donde se establecen los principios de laicidad, obligato-
riedad, gratuidad y autonomia de la ensenanza; la Ley de &d ucacionyla Ley
Orgénica de la Universidad de la Republica. La autonomia a que alude la
carta magna impacta a diferentes entidades, alcanzando su mayor expre-
sidn en la universidad, pero aquel principio solo se aplica para aspectos téc-
nicos y administrativos pero no financieros.

Cuadernos de la OEl / Educacién comparada E Financiaeidn del sisterna educativo
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Ert el afio 1991 del presupuesto total del estado uruguayo se asigné
el 13% al sector educativo; proporcianalmente, al producto interior bruta re-
presentd el 2,7%,; en 1995 fue del 2,8%.

La educacion privada se procura sus propios recurses, v la Unica sub-
vencion que recibe del Estads es aguella que proviene de la exencién de
impuestos estatales y municipales. En lo concerniente a becas y apoye al
estudio, tenemos que en los niveles de Educacion Preescolar, Primaria y Me-
dia (ciclo basico y segundo ciclo) no ofrece un financiamiento directo, sino
gue son ayudas para alimentos, vivienda, transporte, etc., que de alguna ma-
nera minimiza la probabilidad de desercidn en estos niveles. Para el nivel
de estudios superiores, fa Comisién Nacional de Becas otorga ayudas eco-
némicas; no existe la figura daol crédito educativo, aunque los estableci-
mientos privados manejan sus propios procedimientos crediticios.

Venezuela.—Los principios fundamentales del sistema educativo ve-
nezolano se encuentran en tres documentos basicos: la Constitucion Na-
cional, la Ley Organica de Educacion y 1a Ley de Universidades: en el pri-
mero de ellos se promulga que la educacion es funcién del Estado, y en los
otros dos se establecen los fines, normas y directrices de los correspon-
dientes niveles educativos.

El sistema educative de este pais estd compuesto par establecimien-
tos de caracler pablico v privado; el financiamiento del primero proviene de
los fondos del Estado, v, para el otro, de fos particulares o asociaciones ci-
viles; sin embargo, reciben apoyo financiero del Ministeric de Educacion me-
diante un programa de subvenciones.

En ¢l afio 1995 el gasto total de cducacién asignado en relacion al pre-
supuesto nacional de Venezuela fue de 19,69%, y en relacion aino-PiB fue
del 5,2%.

Enlos niveles de Educacién Obligatoria sus apoyos a estudiantes de
€5Cas05 recursos econdmicas se llevan a cabo a través de programas so-
clales alimentarios y de dotacion de (tiles escolaros; en el caso de la Edu-
cacian Superior, 1a autoridad correspondiente plantea la necasidad de crear
fuentes alternativas y complementarias de financiamiento, para 1o cual se
pravé la creacion det Fondo para el Financiamiento y Desarrollo de la Edu-
cacidn Superior, cuyos aportes provendran del Estado, los empresarias y los
epresados de este nivel de estudios.

1.4.  Financiamiento de la educacidn en los paises iberoamericanos

Con base en lo expuesto en ¢l inciso numera 2, la comparacion se ile-
vd a cabo conforme al agrupamicnto de las variables en los siguientes ca-
tegortas: @) gasto publico en educacion, &) distribucion del financiamiento
y ¢ geslion administrativa del financiamiento. Los datos se presentan en ta-



blas, cuyos contenidos se intentd que fueran lo mas homogéneas para apre-
claflos y compararlos con menor dificultad.

1.4.1. Gasio pablico en educacion

En la descripcion gue hicimos de cada uno de los paises sobre las ba-
ses legales que fundamentan su sisterna educativo, en muchos de ellos se
encontré gue su Constitucién Politica ordena, dada la importancia del sec-
tor educativo en el desarrolio econdmico y social de cualquier pais, gque en
educacidn la asignacién presupuestal sera no menor al 20% —en algunos
casos se mencicna el 30%— del presupuesto nacional del pais en cuestion.

Si abservamos en ta tabla 1. Gasto pUblico en educacion, y suponiendo
que el ardenamiento legal explicitado fuera una disposicion general, ningu-
no de los pafses comparados cumple con ella, aunque cabe resaltar que pai-
ses como Venezuela, Costa Rica, México y Perd designan una proporcién
superior al 15% del total de su presupueste nacional, siendoe los paises que
menor porcentaje asignan Chile y Espana.

Tabla 1. Gasto pdhlico en educacion

%6 presupuesto

. de educacidn Gasto pihlico: Gasto publico: Gasto
Variables % gasta . Casta por
sobre el % PIB % gasto . .. privado en
Palses g de inversidn . alumno
presupueste corrignte . educacidn
de capital
nzcional

AR 8,81 4.5% 90 [{¢] NC NC
co NC 3,63 95 5 NC NC
CR 21 45" 99 0,8 NC 414,2
cu NC NG 95,4 4,5 NC 960,70
CH 7.81 2,76 99,8 0.1 NC 1.154
EC 19 34" 81,9 18,1 NC NG
SA NC 1.6 96,9 3,1 NC 1.300 $**
ES 59 9.8 02,4 7.8 5,204 2.157"*
ME 18,2 57 NC NC 3% 1.681,06**
PY 12 2.9* 89,3 10,7 NC NC
PE 15,2 1,3 90 10 NC NC
UR 13 27 88,9 11,1 8,38% G34,25**
VE 196 52 NC NC NC NC

* = Gorresponde al ana 1995, Informe Mundial sobre Educacion, ungsco (1998).
** = Promedio de alumnos de 105 diferentas nivetes.

# = Miies de miillones de USD.

$ = Expresaco en moneda nacional.

NC = No consta.

Cuadernos de la OFl / Educacién comparada E Financiacién def sistera educativo
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Sin embargo, al establecer una correlacion entre este valor relativo y
el porcentaje del gasto en términos del producto interior bruto (PIB), en-
contramos que no hay una relacidn directa entre estos valores, y aunque
hay paises que asignan una alta proporcién del presupuesto nacional al sec-
tor educativo, ef cumplimiente del nivel de! gasto piblico en porcentajes del
PI8 esta por debajo del estdndar establecido para este indicador por la Con-
vencion de Santiago en 1962, como es ¢f caso de Ecuador y Perl, que con-
trastan con la situacion espafiola, que, a pesar de no designar una alta pro-
porcion de su presupuesto nacional, su gasto en porcentajes del PIB estd
por encima de todos los pafses comparados.

Tal situacian podria explicarse por el hecho que los paises que ahora
comparamos —a excepcion de Espafa-- forman parte de una de las re-
giones menos desarrollados del orbe. Espafia, por e contrario, se ubica en
una de las regiones mas desarrolladas: su estabilidad econdmica se mani-
fiesta a través del control de ta inflacian, cuyo indice bajd de un 3,2% en
1996 a un 2,5% en el primer semestre de 1997, y también evolucioné fa-
vorablemente el déficit publico (CRIFFNSP, 1997, 203).

Ahora bien, con relacidn al ejercicio y aplicacion del presupuesto del
sector educativo, en términos generales, observamos que la tendencia en
todos los paises es similar, ya que por encima del 90% del gasto publico en
educacion es canalizado para cubrir los gastos corrientes (salarios de pro-
fesores, personal administrative, energia eléctrica, agua, etc.) v solamente
el 10% o menos estd destinado a gastos de inversidn (construccidn de es-
cuelas, equipamiento de aulas y laboratorios, etc.). Destacan, como palses
cuyo gasto de inversion en capitai es minimo, Chile y Costa Rica, 0,1y 0,8%,
respectivamente; en el otro lado se encuentran Ecuador y Uruguay, cuya
asignacion esta por encima del 10%.

En relacion a la variable gasto privado en educacion, se encontré gue
la mayoria de los paises, si no es que todos, recenocen que los particulares
gastan en educacion, pero esta parte del financiamiento no esta contenida
en el total del gasto en educacién, dade que se carece de estrategias y me-
canismas para la recoleccion fiable de 1z informacion, con la salvedad de Es-
pana, México y Uruguay, y bajo la aclaracion de este Oltimo pais, que pre-
viene sobre la peca confiabilidad de los datos ofrecidos; se observa que la
contribucion es minima en comparacian con el gasto publico en educacion,
aunque en realidad es mas bien el reflejo de la subestimacion de este tipo
de financiamiento como consecuencia de la poca sistematizacion de los
datos.

Por dltimo, en lo relativo a la variable costo por alumng, encontra-
mes que hay una gran diferencia entre aquellos paises que ofrecen la in-
formacion; creemos que las diferencias se deben principalmente a la si-
tuacion econdmica que impera en cada una de los paises, y que se
relacionan directamente con la paridad cambiaria y el poder adquisitivo
de las monedas nacionales frente al délar norteamericano; no debemaos



de olvidar gue en la década de los 70-80 la mayorfa de fos paises latino-
americanos tenfa un modelo econdmico de crecimiento hacia dentro que
se caracterizd por una reduccién de las importaciones de productos, una
planificacién estatal flexible y movilizacion de los recursos publicos, mo-
delo que ante el interjuego y las presiones de {as economias mundiales
llevd a fos palses a profundas y prolongadas crisis econdmicas, cuyo ma-
yor impacto, por lo general, se observd en la reduccién del gasto publico,
afectando diversos sectores, principalmente el desarrollo social, incluyendo
al ambito educative.

Continuando con el gasto plblico en educacion, y al analizar los da-
tos desglosados de aquelios palses que aportaron la informacién por nivel
de estudios, encontramos que existe una relacion directa entre el coste por
alumno vy el nivel de estudio (éstos no corresponden a un pais particular, se
constituyeron de manera intencional); es decir, que rientras més alto se ubi-
que un estudiante en la pirdmide educativa, mayor sera el costo debido al
gasto de inversién que tiene que hacerse en cuanto al equipamiento de los
escenarios educativos.

Tenemos como excepcidn el caso de fos estudios de caracter técnico
o tacnoldgico; el caso de México nos ilustra, donde el financiamiento de 1a
Educacion Técnica-Profesional es mayor que los que requieren estudios de
licenciatura; reiteramos que glio ocbedece a los gastos de inversidn de capi-
tal que demandan los escenarios de este tipo de estudios (véase tabla 2).

Tahta 2. Costo por alumna segin nivel educativo

Nivel o Bachillerats EUYSC0R gy ocitn
euut’:ativu Preprimaria  Primaria  Secundaria Universitario Tecn[ca- Superior
Paises Profesianal
AR NC NC NC NC NG NC
Co NG NG NC NG NC NC
CR NC NC NC NG NC NC
cu NC NC NC NC NC NC
CH NC NC NC NC NC NC
EC NC NC NC NC NG NC
SA g40* 600" B30* 1.860* NC 4 800" #
ES NC 1.537 215360 NC NC 2.780,40
ME NC 167,65 343 57254 1.051,55 965,30
PY NC NG NG NC NC NG
PE NG NG NC NG NC NC
UR NG 254 294 460 NC 1.329
VvE NC NC NC NG NC NC

*

= Expresados en moneda nacional.
# = Corresponde a la Educacion Superior no universitarta,
NC = No consta.

Cuadernos de la OEl / Educacién comparada H Financiacidn del sistema educativo
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1.4.2.  Distribucion del financiamiento educativo

Esta categoria estd compuesta por tres grupes de variables; el prime-
ro de ellos alude a la aportacion del gasto por fuente, el segundo a la distri-
bucidn del financiamiento segun el nivel educativo y el tercero hace refe-
rencia a las subvenciones educativas.

Tahla 3. Distribucion del financiamients educativo

Variahles Aportacin del gasto par  Aportacion del gasto por  Aporacioén del gasto por

Paises fuente: gobierno central  fuente: gobiernae regional fuente: gohierno municipal
AR 0% 40%
co 08% 2%
CR NG NG MG
cl 18,85% 81,15%
CH NG NC NC
EC NC NC NG
SA NG NG NG
ES 345 525 149
ME 78,2% 15% 2%
PY NG NG NC
PE 98% 2%
UR NC NG NC
VE NC MG NC

" = Aportacidn de otras mimistering.
MNC = No consta.

En el grupo correspondiente a la aportacion del gasto educativo por fuen-
te, se observa en la tabla numero 3 que la aportacién para el financiamiento
esta distribuida entre los gobiernos central, regional y municipal, correspon-
diendo proporciones per encima del 60%, y en algunos casos del 98%, al go-
bierno central y la diferencia a los gobiernos regionales o provinciales y mu-
nicipales o comunas; cabe destacar la relacion inversa que se presenta en fos
casos de Cuba y Espafa, donde los gobiernos regionales —autonomias en el
caso espafiol— son los agentes de mayor aportacion financiera.

Ello obedece, para el caso de Cuba, a que la distribucidn de compe-
tencias recae en las Asambleas de Poder Popular, que se organizan de acuer-
do con la division politico-administrativa de pais y que tienen el encargo de:

Dirigir las entidades econdmicas de produccidn y de servicios de
subordinacion local, con el propdsito de satisfacer las necesidades eco-
ndmicas, de salud, y otras de caracter asistencial, educacionales, cui-
turales, depaortivas v recreativas de la colectividad... {MERC, 1895, 8).

En el caso espariol consideramos se debe a gque, a partir de Iz apro-
bacion de su Constitucion en 1978, la administracién ptiblica:




Entr6 en un proceso de descentralizacién donde (...} ciertas

competencias van siendo delegadas de la administracién central alas
autonomias y localidades (MECRE, 1997, 7).

Tahla 4. Distribucién del financiamiento educative
Nivel . Educacidn Otras
efucativa Preptimaria  Primaria  Secundaria  Bachillerate modalidades
Paises Superior educativas *
AR NC NC NC NG NG NC
co NC NC NC NC NC NC
CR NC NC NC NC NC NC
CcU 7.7% 19.2% 37.2% 15,33% 16%
CH 7.9% 52.4% 183% 196% 2,3%
£€c NC 37% 37.6% 25,2% 2,3%
SA 5% 58% NC NC 10% 3%
ES 37.8% 275% 19,1% 154%
ME NC 16.3% 10,8% 1562% 4.6%
FY NC 66,4% NC 30,34% NC 3,1%
PE 898% 47, 7% 41,3% NC NC 1,8%
UR NC 55,1% 28,1% 16,7% NG NG
VE 1,80% Q7% 1,7% 33.2% 4.5%

* = Comprende ia Educacion de Adultos, Educacidn Especial y Educacion Técnica.
NC = Ng consta,

En lo que respecta a la distribucién del financiamiento segun el ni-
vel educativo, los datos de la tabla nimero 4 nos revelan que la mitad de
los paises comparados asignan el mayor porcentaje del presupuesio
—~~por encima del 46%— para la educacion del nivel basico, hecho con-
secuente con Jos preceptos constitucionales, ya que la mayorfa de los
paises declararon §a universalizacion de la Educacién Basica para sus ciu-
dadanos; por otro lado, parte de la diferencia se distribuye de manera equi-
tativa en los niveles de Bachillerato y Educacion Superior, y €l restoc entre
la Educacién Preescolar, reciblendo un porcentaje minimo las otras mo-
dalidades, dentro de las cuales se comprende ia Educacidn Especial, la
Educacién para Adultos, elc.

Sobre el porcentaje del gasto pGblico asignado a la Educacién Supe-
rior observamos que es bajo en relacién al costo elevado que significa cada
alumno en este nivel de estudios, de aqui que consideremos que las institu-
ciones universitarias, en uso de la facuttad de autonomia que le otorga la ie-
gislacion educativa de cada pafs, tendrian que implementar estrategias de fi-
nanciamiento gue, mediante el conciertoy la participacion de fas autoridades,
los académicos, los estudiantes, los egresados universitarios y la sociedad en
general, fortalezcan la asignacion presupuestal plblica buscando simulta-
neamente promaover la eficiencia interna de estos establecimientos.

Cuadernos de la QE| / Educacién comparada E Financiacion del sistema educative
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Sobre este mismo rubro hay gue llamar la atencion sobre el paralelis-
mo existente entre fa distribucian del financiamiento y ta pirdmide educati-
va gque se observa en el caso de Esparia; es decir, en la base de fa pirami-
de se asigna el mayor presupuesto y en el vértice el menor,

Ante la irregularidad del patron en la distribucion del financiamiento
por nivel educativo se decidié buscar una relacién entre la distribucion del
financiamiento y la matricula de estudiantes por nivel educativo: para tal efec-
fo, y con base en [os datos de |a tabla ndmero 4. Distribucién del financia-
miento educativo, y las estadisticas respectivas gue proporcionaron los di-
ferentes informes nacicnales scbre sus sistemas educativos, se jerarquizaron
los datos, buscando la correspondencia directa entre ellos.

Tabla 5. Relacion entre distribucidn del financiamiento
por nivel educativo y matricula de estudiantes

Nive! educativo Educaciin Otras

Preprimaria Primaria Secundariz Bachillerate

Paises Superior  modalidades
AR A . T

B
O A L
CR A L]

B S
cuU A 4 2 1 3 5

B — 1 2 3 —
CH A 4 1 3 2 5

B — 3 2 1 —
ol A — 2 1 3 4

B 4 1 2 3 —
SA A 3 1 — — 2 4

g S
ES A i 2 3 4

B 3 1 — 2 —
ME A 1 3 2 )

B 3 i - -— Z 4
Py A — 1 2 — 3

B 3 ] 2 - —
PE A 3 1 2 — - —

B 3 1 o 2 — —
UR A — 1 2 3 — —

B B S
vE A 4 p — — 1 3

B 3 1 2 — —

A = Jerarquizacitn de la distribucion del linanciamiento.
B= Jerarquizacit‘)n de 1a matricula oo astidianies.
{Para amhos: 1 = mds alta vy & = mas hajal.



12 {abla ndmero 5 nos muestra gue, salvo los cascs de Espafia, Méxi-
co, Paraguay y Perd, parece existir correspondencia entre la proporcion def
presupuesto asignado y la matricula de estudiantes. Al respecto, s importante
sefialar que la aseveracidn anterior hay que tomarla con cautela, pues 1a ho-
mologacién convencional de los niveles educativos v las estadisticas de afios
diferentes a la asignacion presupuestal, estamos segures, sesgan los datos.

Tabla 6. Distribucién del financiamiento educativo:
Subvenciones educativas

Variables Subvencidn estatal Subvencidn
Paises a I3 educacifn privada a estudiamtes

AR 15%** X
co e X
CR — 0,062%**
cu — 3,33%**
CH NC 7.4%*
EC X X
SA — X
ES X X
ME — X
PY NC NC
PE X X
UR — X
VE L X

* = Del presupuesto del ME.

** = Del gaste publico en educacidn.
X =5i

-— = No,

MG = Ne consta.

Por tlttmo, tenemos el grupo de variables que hacen referencia a las
subvenciones que se gtorgan a la educacion privada y a los estudiantes; la
informacion gue sobre el primer punto nos muestra la tabla ndmero 6 es
escasa, silo Argentina, Chile, Ecuador, Espana, Perd y Venezuela subven-
cionan fa educacidn privada; el primer pais subsidia estudios de nivel se-
cundario, Espafia la Educacién General Bésica, Perdl lo hace a nivel de Edu-
cacién Superior.

En lo referente a la subvencidn de estudiantes, a excepcién de Para-
guay, en cuyo informe no se encontrd 1a informacién respectiva, los doce
paises restantes ofrecen este tipo de subvenciones bajo [os mecanismes de
becas, créditos y programas asistenciales de alimentacian, vivienda y trans-
porfe. Seguidamente presentamos la situacidn de los diferentes pafses.

- -

Cuadernos de la CEl / Educacién comparada E Financiacidn del sisterna educativo
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Cuadernos de la OEl / Educacién comparada

Argentina—Del Ministerio de Cultura y Educacion depende el Insti-
tuta de Crédite Educative; en el afio 1992 otorgd un total de 4.277 becas:
297 a estudios no universitarios, 3.246 para diferentes niveles educativos a
lo largo de todo el pais y 734 para Educacion Superior. Ademas, las propias
universidades ofrecen becas a sus estudiantes, fas cuales no estan cuanti-
ficadas.

Colombia —Menciona no tener una politica de becas; a pesar de ello,
cuenta con el Instituto Colombiano de Crédito Educativo v Estudios Técni-
Cos en el Exterior (ICETEX); suUs funciones estan dirigidas a apoyar estudian-
tes de nivel superior.

Costa Rica.—En el afio 1990 sc canalizd el 0,06% del gasto total de
educacion a la subvencion de estudiantes. Poseen también la figura del
crédito educativo dirigida a estudiantes de Educacién Superior, dando prio-
ridad a carreras cientificas ¢ tecnologicas; estos créditos son manejados
por la Comisién Nacional de Préstamos pare la Educacion Superior, enti-
dad semiautdnoma creada mediante la Ley 6041, del 30 de octubre de
1980.

Cuba.——En los principios y legislacion de la educacion cubana se pres-
ctibe que la ensefianza es funcion del Estado v, por tanto, hay un amplio
sistema de becas para estudiantes y trabajadores.

Chile.—Los programas de subvencidn a estudiantes son operados por
la Junta Nacicnal de Auxiiio Escolar y Becas (JUNRER), organismo auténo-
mo del Estado chileno. En el afio 1980 ia canalizacidn de fondes para apo-
var estudiantes represents el 7,4% del gasto publico en educacion, El Mi-
nisterio de Educacion participa simullaneamente en los programas de la
JUNAEE y otorga becas a nivel de estudios superiares. Asimismo, existe un
sisterma de préstamos cuyo reembolso del empréstito permite crear un fon-
do revolvenie con metas de financiamiento a largo plazo.

Ecuador.—La subvencidn a estudiantes se leva a cabo mediante os
mecanismes de beca y crédito educativo; es el Instituto Ecuatoriana de Cré-
dito Educativo v Becas, como organismos descentralizado con autonomia
administrativa y financiera, el responsable de promaover el apoyo econémi-
co de los estudiantes.

El Salvador —OQfrece ayuda a los estudiantes a través del Fondo de Ga-
rantfa para el Crédito Educativo —Fducrédito— y el Programa de hecas a
posteriors; este Ultimo tiene como finalidad reducir o cancelar las deudas por
los créditos. En el ano 1994 se otorgaron 180 créditos v 42 becas a poste-
riori (MERS, 1996, 47},



Espaiia.—Los mecanismos basicos para fa subvencién de estudian-
tes son las becas y ayudas de estudio, las cuales estan dirigidas bdsica-
mente a los niveles de ensefianza no chligatoria. Las becas se clasifican
en generales y especiales; las primeras estén destinadas a alumnos de ni-
veles post-obligatorios, v las segundas se oforgan a la educacion infantil.
Para el curso 1993-19%4 se otorgaron un total de 870.311 becas para ios
diferentes niveles educativos, cuyo monto ascendié a 619.968 usD (ME-
CRE, 1997, 67).

México —La subvencion a estudiantes se ofrece a través de becas, que
para el cicle 1991-1992 el monto ascendié a 27 millones de usD; el 80%
de las becas se distribuyd en los estados de la repiblica y 20% en ei Dis-
trito Federal; el mayor nimero de becas se desting a estudiantes de Se-
cundaria Técnica y Bachillerato Tecnolégico. Los establecimientos particu-~
lares en cumplimiento con la legislacion educativa, oforgaron el 5% de su
matricula total en becas; las politicas sobre las subvenciones son dictadas
por la Comisién General de Becas (seP, 1996, 76).

Paraguay.—No ofrece informacion al respecto, cabe aclarar que cons-
titucionalmente esta prevista la prevision de fondos para becas y ayudas eco-
ndmicas de estudiantes (MECRP, 1986, 17).

Pernii.—E! organismo responsable de la subvencion de estudiantes es
el instituto Nacional de Becas y Crédito Educativo. No se encontrd otro tipo
de informacidn.

Uruguay.—La entidad que ofrece este tipe de apoyo a los estudiantes
es la Comisién MNacionat de Becas; en sentido estricto, como ya se mencio-
no anteriormente, no ofrece subvenciones directas, pero si apoyos a través
de programas alimenticios, de transporte, vivienda, etc. Aplica tanto para
estudiantes de ciclos basicos come universitarios (MECROP, 1903, 73).

Venezuela —Sobre este pais sdlo podemos decir que cuenta con el ins-
tituto Nacional de Becas y Crédito.

1.4.3. Gestién administrativa dal financiamienio

La gestién administrativa del financiamiento la entendemos en dos ni-
veles diferentes: el primero de ellos como ia relacién establecida por los Mi-
nisterios de Educacidn con los organismos internacionales de educacion, con
ia finalidad de allegar fondos y financiar programas especificos de desarro-
llo educativo, y el segundo como la interaccion enire las entidades de pla-
neacion educativa y financiera. Se consider6é importante encontrar interre-

Cuadernos de la OFl / Educacién comparada E Financiacién del sisterna educativo
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faciones entre estas dos areas de la administracioén educativa, pues desde
la perspectiva tedrica, la operatividad de la educacién debe de responder a
un serip ejercicio de planeacion y pragramacion que responda a las metas
y objetivos nacionales, contemplando diversos momentos de evaluacion téc-
nica y control presupuestal que permita la correccion de 1as desviaciones
financieras.

La interrelacién de las entidades de planeacién educativa y control ad-
ministrative elevara las posibilidades de éxito de los programas educativos
y coadyuvara a la racionalizacion de tos recursos.

Tabla 7. Gestiom administrativa del financiamiento

variables  Apoyos financieros de arganizaciones Vinculacién con Area
Paises internacionales de plan educativo

AR X X
co NC X
CR X X
cu NC X
CH X X
EC X —
SA X —
ES NG NC
ME NC X
PY X X
PF. X —
UR X X
VE * —

X =S,

- = Ng.

MC = No consta,

1.4.3.1. Financiamientos externos

La tabla ndmero 7 nos muestra que a excepcidn de Colombia, Cuba
Espaia y México, que no explicitan recibir financiamientos de agencias in-
ternacionales, los demas paises han gestionado este tipo de apoyo que se
destinan —generalmente— a programas tendentes a mejorar la calidad de
la educacidn; la estructura de algunos ministerios contemplan oficinas es-
pecializadas para la gestion y administracién de los fondos destinados a es-
tos fines.

Argentina.—Ha recibido financiamiento del Banco Interamericano de
Desarrollo {BID} destinade a los programas de Expansidn y Mejoramiento de



la Enseftanza Rural (EMER) ¥ Expansidn de la Ensefianza Técnica-Agrope-
cuaria (EMETA). También en el marce de la cooperacion multilateral, el Mi-
nisterio de Cultura y Educacidn tiene un proyecto de inversién con el Ban-
¢o Interamericano de Reconstruccién y Fomento (BIRF) y €l BID.

Costa Rica.—Del despache del Ministerio de Educacidn Publica de-
pende la Oficina de Cooperacion Interacional para la Educacion (ocIe), una
de sus funciones es:

Ejercer el controt financiero contable de cada uno de los progra-
ma O proyectos cuyos recursos econdimicos provengan de organismaos
o dependencias internacionales {...) {(MECR, 1995, 40),

Ha recibido apoyo financiero del Banco Mundiat y del Banco Intera-
mericanc de Desarrollo.

Chile.—FEI proyecto de mejoramiento de la calidad y equidad de la edu-
cacian, que estd orientado 2 los niveles prebasico y basico, es financiado
por el Bance Mundial (8M) con un préstamo de 173 millones de délares y
una aportacién del Gobierno de 70 miliones; estos recurses se distribuyen:
el 75% a Educacidn Basica, 16,3% a la Educacion Prebdsica, 7% para ¢l
desarraiio de apoyo técnico del Ministerio a los establecimientos educativos
y 1% de destina a la Educacion Media (MERCH, 1923, 166}.

Ecuador.—El Gobierno ecuatoriano tiene firmados convenios con el
Banco Interamericano de Desarrollo para financiar tres proyectos edu-
cativos con el objetivo de mejorar la calidad de la educacion: a) Atencidn
ala marginalidad escolar rural, b) Educacion Técnica-Vocacionaly ¢} Me-
joramiento de la calidad de la Educacién Basica (MECR, 1894, 37).

El Salvador.—El Ministerio de Fducacién de este pais cuenta con una
Oficina de Proyectos de Cooperacion Internacional (OPCI), una de sus fun-
ciones es: '

Gestionar y negociar la cooperacion internacional, financiera y
técnica destinada al sector (MERS, 1996, 40).

Ha recibido apoyos financieros del Banco Mundial y de la Comunidad
Econdmica Eurcpea, entre otros.

Paraguay.—Declara:

Para el funcionamiento de la educacién se cuenta con el apoyo
de organismos internacionales y gobiernos de paises amigos, a través
de préstamos y donaciones (MECRP, 1996, 29).

Cuadernos de la OEl / Educacién comparada E Financiacion del sistema educative
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Peri.—Tiene firmado convenios de ceoperacion técnica y financiera
internaciconal; ha obtenido financiamiento del Banco Mundial para aplicar-
lo en Educacion Primaria durante 1os afios de 1995-2000.

Venezuela.—Ha recibido €l apoyo de diversos organismos internacio-
nales para un proyecto de mejoramiento de la educacidn obligatoria cuyo
objetivo es reducir las tasas de desercidn, repeticion y fortalecimiento de la
gestion del sector (MERV, 1996, €3],

1.4.3.2. Gestién administrativa

En la informacion que nos presenta 1a tabla ndmero 7, en térmings de
funciones y competencias de las instancias de planeacion educativa y pla-
neacion financiera (asignacion y conirol presupuestal), encontramos inte-
rrelacidn en la mayoria de los paises comparados, a excepcion de Ecuador,
Peri, £l Salvador y Venezuela, donde no se gbserva |a vinculacién entre am-
bas areas para el olorgamiento del financiamiento; par otra parte, sobre el
caso de Espafia no se encontrsd informacion sobre este punto.

1.5, Sintesis final

Anta los vertiginnsas cambios y fransformacionas que en los dmbitos
cientificas, tecnoldgicos, sociales y econdémicas estamos viviendo, el anali-
sis critico de |a situacion de los sistemas educativos se convierte en un im-
perativo, gue nos llevara, a través del intercambio de experiencias y de la
cooperacidn, a vislumbrar nuevos derratercs en la conduccidn de la edu-
cacién, sobre 1a base del conocimiento de sus realidades que demandan,
hoy por hoy, el ejercicio de actividades de planeacion, evaluacian y gestion
consecuente con ellas, y cuya finalidad —entre muchas otras— seria la de
coadyuvar en la transformacion de aquellas situaciones que obstaculizan el
logra de los aobjetivos educativos y por ende el desarrolio cabal de los pai-
ses latincamericangs.

En la elaboracion de este apartado tuvimos que enfrentar diversas di-
ficultades, como la temporalidad de cada uno de los informes nacionales,
Ia heterogeneidad de la informacion a pesar de 13 precisién de los datos que
requiere el rubro del financiamiento, y en algunos casos carencia de ella;
motivos por fos cuales hubo la necesidad de homogeneizar la informacion
con base en criterios canvencionales que permitieran la comparacién pero
sin soslayar las implicaciones metedologicas en los anaiisis que se llevaron
a cabo.

La estrategia metodolégica se definid a partir de la lectura de los in-
formes nacionales y de la informacién proporcionada por éstos, estable-



ciéndose once variabies, contenidas en tres categorias: gasto piblico en edu-
cacion, distribucion del financiamiento y gestion administrativa del finan-
ciamiento. S

Ei analisis de la informacién nos revela que, si bien es cierto que va-
rios pafses en su méxima legislacién reconocen gue fa asignacion presu-
puestal al sector educativo con relacién al conjunto del presupuesto total de
la nacién serd mayar al 20%, sen pocos los paises que cumplen con este
precepto, siendo una constante en los comentarios de los informes, que si
as verdad gue en valores absolutos ha habido un aumento en e presupuesto
dei sector, en términcs reales éste ha disminuido, sobre todo si se tomanen
consideracion las crisis econdmicas y financieras por las gque han pasado
los paises latincamericanos, que se ven refiejadas en el monto de su pro-
ducto interior bruto y el porcentaje asignado a educacion; exceptuando Es-
paiia, México y Yenezuela, en general no se estd cumpliendo con lo esti-
pulado en la Convencién de Santlago det afio de 1962, donde se acordd
asignar por lo menos el 5% det PiB.

Pensamas entonces gue en este punto es donde encentramos la ex-
plicacién del bajo porcentaje del presupuesto asignado a la inversidn de ca-
pital, va que es prioritario solventar los gastos corrientes para no colapsar el
sistema; sin embargo, es pertinente puntualizar que, si los gobiernos de los
Estados en sus planes de desarrolio o programas de trabajo conciben a la
educacion como punta de lanza para aicanzar el desarrollo y disminuir 10s
desequilibrios sociales, es necesario un mayor presupuesto en educacion,
y de éste incrementar los porcentajes para las inversiones de capital consi-
derando dentro de este rubro a la investigacién que, por extrafio que pa-
rezca, no se enconiraron datos relativos a cuénto se invierte en esta impor-
tante actividad.

Flincremento del presupuesto del sector educativo seré mas viable si
la educacién es concebida por la comunidad como una responsabilidad
compartida donde la participacion directa y articulada de los drganos poli-
tico-administrativos regionales y locales y de fos propies ciudadanos propi-
claran la creacién de formulas para allegar fondos y establecer mecanismaos
de asignacion y control financiero para niveles y programas educativos es-
pecificos.

Asimismo, se observa que hay una considerable participacion de los
particulares en las tareas educativas, pero la informacion sobre los montos
de inversion que &llos hacen en este sector es practicamente inexistente, y
la que hay es poco confiable. Cabe sefialar que dentro de la ensefanza par-
ficular hay establecimientos que reciben financiamiento pubiico mediante
mecanismos previstos legalmente, aunque no es una situacion generaliza-
bie para todos ios paises.

La carencia de informacion y la dualidad financiera de algunos esta-
blecimientos —si asi fuera el caso— se constituye en un elemento de va-
riabilidad sobre el gasto educativo gue es necesaric controlar. 3e considera

Finonciacién del sistema educativo
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gntonces una necesidad establecer estrategias y mecanismas para la reco-
leccion y andlisis de los datos, previa definicién de indicadores y criterios
~~ya que Ia asignaciones y ejercicios presupuestales en la educacion pri-
vada tiene sus particularidades- - que consoliden e} financiamiento de la
educacion pablica y privada, tomando en consideracion los gastos reales v
na las asignacionas presupuestales de ambos subsistemas, asi coma las di-
ficultades técnicas que significa la paridad cambiaria de las diferentes mo-
nedas nacionales frente al ddlar norteamericanc.

Sdlo asi se tendra una idea mas precisa del financiamiento real en edu-
cacién y los alcances y limitaciones del propio sistema educativo que per-
mitira a los planeadores y a las instancias gubernamentales pertinentes el
planteamiento de politicas educativas y estrategias de operacién mas acor-
des con la realidad econémica vy social.

Es manifiesia 1a preocupacion de los diversos sistemas educativos so-
bre la calidad de la ensefianza, sobre a todo a nivel basico, por ser consi-
derado el cimiento de toda la formacion, de agui que existan diversos pro-
gramas, ya sean de investigacion o de innovacién educativa, que buscan
mejorar este nivel de estudios; la mayoria, si no es que el total de estos pro-
yectos, son financiados con fondos proveniente de agencias internaciona-
les diversas como el Bance Interamericano de Desarrollo, el Banco Mun-
dial, et Banco Interamericano de Fomento y Desarrollo, la Comunidad
Europea y otras agencias cuyg interés os la educacion.,

También, y como apoyo a sus astudiantes, los paises latincamerica-
nos cuentan con diversos medios para ofrecerlos; los més comunes son (as
becas y los créditos educativos, que en fa mayoria de Ios casos estan diri-
gidos a niveles de educacion postericres a los obligatories, lo cual no signi-
fica que a eltos no se los otorguen; algunos paises no operan un sistema de
apoyo ecandémico para sus estudiantes, sino que a través de programas de
corte social {transporte, alimentacién, vivienda) impulsan a los alumnos a
continuar con su trayectoria académica. Practicamente todos los paises tie-
nen establecidas sus politicas de becas. Cabe mencionar que, paralelamente
a los sistemas de becas gubernamentales, los establecimientos educativos
y/o las universidades otorgan financiamicnio 4 los estudiantes; tampoco se
encontrd informacion al respecto,

Asimismo, se reveld a través de fos informes nacionales al interés de
fortalecer los estudios de nivel superior, ya que mediante previsiones legis-
lativas o proyectos concretos de fondos de inversion se pretende continuar
impulsanda los estudios universitarios,

Por tltimo, en lo que respecta a las variables de comparacion, cabe co-
mentar que no en todos ios paises comparados se encontrd interrelacion en-
tre las entidades de planificacion educaliva y planificacion financiera {6rga-
nos de asignacién y control presupuestal}; ello no significa que en Ia realidad
Iz asignacion de recurses se haga en funcidn de lo prescrito por las entidades
de planeacién educativa, sing que simplemente los informes revelaron la in-



terrelacion: sin embargo, se enfatiza la necesidad de que haya una interac-
cidn entre estas instancias a fin de lograr una asignacion consecuente del gas-
to publico en educacién y, por supuesto, la racionalizacidn del mismo.
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2. Planificacion
del sistema educativo

Ferrdn Ferrer
Universidad Auténoma de Barcelona (Espafia}

2.1. Presentacion del tema

N 1958 (a Organizacién de Estados Americancs y 1a UNESCO or-

ganizan el Seminario Interamericano sobre Planeamiento integral
de la Educacién. A través de este encuentro empieza a propagarse (a idea
por este grupo de paises que es necesario plantear fa planificacién de la edu-
cacién en un marco mas amplio que la vincule 2 procesos de desarrollo. De
hecho, este fendmeno coincide con una época en que los paises ibero-
americanos inician una serie de cambios que van a prolongarse a [0 fargo
de las décadas siguientes y que tendran una gran trascendencia para la pla-
nificacién de la educacion: en las estructuras demogréficas, en los proce-
503 de urbanizacion, en 1a modernizacién de sus economias y en €l incre-
mento del peso especifico del Estado. En concreto, este Gltimo se conforma
como el instrumento basico de regulacion del sistema educativo (Bustos,
1991, 46), asumiendg ia planificacion del mismo. De los diversos enfoques
que se dieron, se puede resaltar que el predominic fue de intentar dar res-
puesta a la creciente demanda social de «ser educador (en momentos de
gran crecimiento demegrafico), asi como tener mano de obra cualificada
para un sector productivo emergente.

No obstante, el modelo de planificacién asumido hasta entonces se
pone en cuestién a mediados de los setenta y durante toda la década de los
ochenta debido a un conjunto de factores tanto propios como externcs a los
sistemas educativos. Entre otras, se pueden apuntar la dificultad por day res-
puesta adecuada a las necesidades sociales de mayor educacion para la po-
blacién, 1a crisis econdémica mundial de principios de los setenta que inci-
de en un surgimiento claro y manifiesto de la deuda externa de los paises
iberoamericanos, las politicas autoritarias de muchos pafses de la region.
En definitiva, el prestigio de este modelo de planificacién centralizado sur-
ge a finales de fa década de los ochenta muy debilitado debido a sus resul-
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tados —al mengs, «menores de lo esperado»— y a su asociacién a made-
los de Estado y politicas en cierto retroceso en los paises iberosamericanos.

En este contexto aparecen modelos alternativos de planificacién edu-
cativa gue intentan proporcionar nuevos enfoques a la misma, tanto desde
la perspectiva de sus objetivos como de las estrategias seguidas para con-
seguirlos. Asi, por ejempio:

» Se da mas importancia a os aspeclos cualitativos de la educacion
en detrimento de los cuantitativos que habian sido imperantes has-
ta el momento,

* Se incrementa el peso de los dmbitos regionales y locales en el di-
sefio y puesta en practica de los procesos de planificacién, produ-
ciéndose la desconcentracitn de poderes {y, en el mejor de los ca-
308, la desceniralizacidn educativa).

* Se llevan a caba los procesos de planificacian con la participacion
de los agentes de la comunidad.

s Se enfoca la planificacién, no como una accién puntual para resol-
ver problemas concretos al margen del contexto, sino como un pro-
ceso continuo claramente vinculado a los cambios palfticos, eco-
namicoes, sociales y culturales del entorne.

A pesar de ello, los Estados en general y los Ministerios de Educa-
cion en particular contindan reflejando atn, en muchas ocasiones, pun-
tos de vista y practicas pedagdgicas en el ambito de la planificacién edu-
cativa mas propias de décadas pasadas. Lo cierto, no obstante, es que el
avance ha sido muy importante y crucial para el futuro de sus sisternas
educativos.

En ese contexto aparecen en fa actualidad nuevos retos a los sisternas
educativos que, sin duda, van a condicionar una nueva forma de entender
la planificacidn de sus sistemas educativos. Entre otros, cabe apuntar los si-
guientes;

* Una economia emergente fuerte, y cada vez mas consolidada, que
debe convivir —y solucionar-— graves desigualdades sociales en el
seno de estos paises.

* Un mayor peso de las tecnologias de la informacion y comunica-
citn que pueden favorecer los procesos de toma de decisiones en
la planificacion educativa ---asi como el grado de participacién de
los agentes implicados—, pero que al mismo tiempo puede pro-
fundizar atin mas las diferencias entre pobres y ricos (Maj6, 1997).

* Una pérdida de poder del Estade y una emergente sociedad civil
que quiere participar activamente en ¢l seno de los sistemas eduy-
cativos. En ciertos paises ello ha supuesto la aparicién imprevista,
¥ en gran numerg, de instituciones privadas en el sector educativo.



Un buen ejemplo de esto lo podemos encentrar en la Ensenanza
Superior iberoamericana.

« Como consecuencia de lo anterior y de otros fenémenos paliticos v
econdmicos ligados al misme, hoy en dia se defiende Ja bondad de
la aplicacion de los principios del mercado en el sector educativo,
estableciendo su vinculacion con una necesaria eficacia y eficien-
cia del sistema educativo. En ocasiones se planiea ka necesidad de
hacer compatibles estos principios con fa obvia necesidad de pro-
mover ia igualdad de los cludadanos ante la ensefianza.

Los palses iberoamericanos se enfrentan a estos retos que, sin duda,
implican nuevas practicas en el desarrolio de la planificacion educativa. La
situacion, no obstante, no es nueva. P. H. Coombs, en su famosa obra so-
bre planificacion educativa del afio 1970, apuntaba lo siguiente:

;Qué tipo de planificacion educativa necesitaran fas naciones en
la década de los setenta para afrontar las inmensas dificultades que
conlleva el desarrollo de 1a educacidén en un mundo que evoluciona
rapidamente? (Combs, 1970, 13}

2.2. Aproximacién metodoldgica

Como se ha podido observar en €l apartade anterior, el fema que nos
ocupa es ciertamente complejo y de especial relevancia para el future de
nuestros sistemas educativos. Establecer un marco comparativo teérico ho-
mogéneo para el conjunto de los palses ibercamericanos supone una difi-
cultad afiadida, basicamente por dos razones: en primer lugar, por la poca
informacion de que se dispone en los informes nacionales redactados por
los propios paises para la OF, y, en segundo lugar, por la evolucién que ha
experimentado la planificacién educativa en fas dltimas décadas, tanto por
las influencias ideoldgicas a las que ha estado sometida dicha disciplina
como por las mejoras que desde el punto de vista técnico se han incor-
porado.

Por todo ello, parece légico hacer una primera distincion a la hora
de iniciar 1a comparacion entre lo que ha sido, por una parte, el origen
y la evolucién que ha tenido la planificacion educativa en los paises ibe-
roamericanos, v, por otra parte, la situacion actual de la misma &n esos
paises.

Por lo gue hace referencia al origen y evolucion de la planificacion edu-
cativa, se ha considerado oportuno distinguir dos grandes subapartados:

e Susinicios en cada uno de los paises ibercamericanos: para elio se
apuntaran las razones que motivaron su implantacién en ei pais

a E Planificacicn del sistema educativo
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—si asi lo pone de manifiesto ef informe— y el primer organismo
de planificacion educativa gue se implantd en el mismo (fecha, fun-
ciones). En tode caso, también se hara referencia a los primeros pla-
nes nacionales de educacidn! que diferentes gobiernos pusieren en
marcha hace algunas décadas con el fin de no dejar el sistema edu-
cativa al simple arbitrio de las circunstancias.

+ Su evolucidn hasta nuestros dias: el andlisis comparative entre
paises se llevara a cabo de acuerdn con una serie de aspectas que
se pueden considerar reveladores de como se ha producido esta
evelucion, Entre ellos se pueden destacar [0s siguientes:

— El grado de especificidad de la planificacion educativa respec-
to a la planificacion nacienal de caracter econémico y social

— Macroplanificacidn versus microplanificacion.

— Rol del Estado versusla iniciativa privada en la planificacion edu-
cativa.

— Grado de centralizacidn de la planificacion educativa.

— Grado de implantacion de la planificacion educativa segdn ni-
veles educativos del sisterna.

— Grado de influencia politico-ideclégica de la planificacion edu-
cativa.

— Soporte de organismos internacionales y paises extranjeros a
procesos de planificacion educativa del propio pafs.
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Si nos centramos en ¢l segundo gran apartado de la comparacion
de la planificacidn educativa, es decir, 1a situacidn actual de esta cuestidn
en los paises ibercamericanos, delimitaremos cuatro grandes subapar-
tados:

» Concepcién sobre la planificacidn educativa: es decir, el modelo que
se defiende desde las instancias administrativas del pafs.

Ambitos de actuacién de la planificacién educativa: existencia o
no de un arganisme especifico de planificacion educativa en los
ambitos nacional, regional y local. En el caso de gue no existiera
un organismea especifico, se apuntara si, al menos, se contermpla
la planificacion educativa como tal en cada uno de estos Ambitos.
e Organisrmo u organismoes especificos de planificacion educativa: en
el caso de que existiera, es importante sefiatar su denominacion,
fecha de creacion y objetivos y funciones asignadas.

* Aspectos mas relevantes de la planificacion educativa: en este apar-
tado se compararan simitares puntos a los descritos con arderiori-
dad al hacer referencia a la evolucion de la planificacion educativa,

Cuadernos de la OFl / Educacion comparada
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' €s10s planes nacionales de educacion pucden Lomar diferentes denominaciones se-
gun el pais al que hagamos referencia.



pero légicamente centrdndonos en el estado actual de la cuestio-
nes sefialadas.

Delimitados los grandes apartados de comparacién que se abordaran
con posterioridad, es necesario establecer algunas precisiones metodolégi-
cas especificas de este capitulo, que paso seguidamente a comentar.

En primer lugar, cabe recordar que la informacion empleada para rea-
lizar la comparacién surge basicamente del punto 16.2 del cuestionario ge-
neral utilizado por los paises participantes en el proyecto «Sistemas educa-
tivos nacionales para elaborar su propic informe nacional=. No obstante, con
el fin de optimizar las informaciones disponibles, se ha vaciado toda la in-
formacion referente a la planificacion educativa del pafs —por puntual que
fuera— del resio de apariados del cuestionario.

En segundo lugar, conviene distinguir entre organismos especificos de
planificacion educativa que pueden tener o no los diferentes pafses, vy las
funciones de planificacién educativa gue pueden tener asignados otros or-
ganismos de caracter més genérico. Asf, por ejemplo, no es lo mismo una
Direccidn General de Planificacion Educativa que tiene como tarea priarita-
ria y especifica esta cuestion, gue una Direccién General de Educacion Pri-
maria que, entre sus multiples funciones, tiene la de planificar la educacion
en esta etapa del sisterna escolar. En las comparaciones gue se presenta-
ran con posterioridad tan s6lo se tienen en cuenta aguellos organismaos que
tengan como Gnica funcién ~-o como minimo como funcién muy preferen-
te— Ia planificacién educativa. £l resto de organismaos que participen de una
forma mas indirecta en esta cuestion no se contemplaran en este capitulo.

En tercer lugar, y de acuerdo con el criterio anterior, sélo se conside-
raran en el ambito regional y municipal aguellos organismos especificos de
planificacién educativa. No se atenderan, por [o tanto, otras instancias que
contemplen como una mas de sus funciones la planificacion educativa (por
gjemplo, una Oficina Regional de Educacién).

Por altimo, cuando un informe nacional de un pals no proporcione la
informacion suficiente sobre un aspecto objeto de comparacion, se omitiré
cualguier referencia al mismo, dejando en manos del lector la valoracidn so-
bre dicha omisién en el informe.

2.3. Comparacién de la planificacién del sistema educativo
entre los pafses iheroamericanos

Seguidamente se presentan los datos v Ja informacion en general obje-
to de comparacion de acuerdo con los puntos delimitados en el apartado an-
terior. Para ello se han empleado, siempre que ha sido posible, cuadros de
yuxtaposicion con el fin de identificar y homogeneizar mejor los aspectos a con-
trastar. Después de la presentacién de los mismos se comentan las diferen-
cias y similitudes mds significativas en el conjunto de paises ibercamericancs.
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2.3.1.  Crigeny evolucién de la planificacion del sistema educative en
fos pafses iberoamericanos
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Tahla 8 {contimrvacidn)

Organismo de planificacidn del sistema educativo

Justificacién

Denominacién Ano creacién Funciones de suinicio
SA  (Oficina de 1965 Orientar y asesorar  Elaborar planes
Planeamiento los planes gquinguenales
y Organizacion quinquenales y el
{ODEPOR) registro estadistico
ES Noconsta NG NC NC
ME** Subsecretaria de  1970-76 Control escotar, NC
Planeacion y estadistica,
Coordinacion ubicacién de
Educativa recursos,
proyaeccionas de
matricula y aspectos
presupuestarios
PY Departamentode 1968 NG Diagndstico del
Planeamiento sisterma educative y
Educativa elaboracion del
Plan de Desarrolio
de Ia Educacidn
PE*** Direccitn de 1959 NC Lograr
Estudios y metodologias y
Plangamiento técnicas de
planificacion
educativa y
vincular ésta a
aspectos
econsmicos y
sociales
UR‘*** Departamentode  Décadadelos 70  No constan Mo consta
Planeamiento
Educativo
VE Cficina de Década de los 60  Mejorar la calidad  No consta
Planeamiento de la educacion, ¥
Integral de ia en especial la
Educacion educacion rural

* = Seglin consta en el informe de este pais, este organismo es el precedente de fa actual Di-
vision de Planificacién y Presupuesto def Ministeric de Educacién (p. 156). ’

** — Previo a la instauracién de esta Subsecretaria, entre 1964 y 1970 se cred la Comisidn
de Planeamiento Integral de |a Educacion, ocupada basicamente en ampliar [a cobertura de
fa Educacion Primaria, reducir costes, asi como la demanda de estudios superiores, y em-
plear medios de comunicacion masivos.

*** = En 1962 se crea un Sisterma Nacienal de Planificacion que procura establecer ung vi-
sign integral de 13 planificacién gque incluye al sector educativo entre otros sechores.

*+x% = Eyiste ademas una Oficina de Planeamiento y Presupuesto que depende de la Presi-
dencia de la Republica y que se encarga de hacer &l seguimientc de proyectos de financia-
¢itn con fondos externns: Banco de Desarrollo, 810 ¥ Banco Mundial.

NC = No consta.
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Tabla. 9. Planes Nacionales de Educacion

Pais Aiio inicio del Denominacidn y caracteristicas Afios
primer plan del primer plan posteriores

AR NC NC NC

Cco Década de los 60 Enmarcado en el Plan Nacional de Década de los

Desarrallo que se ha reslizado en cada 70, 80, 90
perigdo gubiemamantal hasta la actualidad

CR 1973 El Plan Nacional de Desarrollo Educative NC
consliluye una autenbica reforma del
sistama qducative

cu No consta MNC NC

CH 1961 Se realiza en ol marcn general de un NC
Plan Dacenal de Dosarrollo

EC 1973-1977 Se encuadra en e Plan Integral de 1980-1984/
Transformacidn y Desarroifo con el fin 1984-1988 /
de onicntar la cducacion 1983-1992

SA 1983 Ptan MNacional de Cultura y Educacion NC

&3-2000 qua marca ol inicio de un
anevo madelo de planificacidn mas
participativo

ES NC NC NC

ME 1958 «Plan Macional para |la expansion y 1976-1982/
rieggaramionto de la Ensenanza Primaria» 1989-1994
{Plan de los Once ARgs). S¢ proponia
Conseguir la educacién primaria graluia
para todos los nifios

Py 1969-1980 Plart de Desarolle de 1a Educacion 1983-1994

que conlieva una nueva propuesta
de esiructura del sistema educativo

Planificacion, finenciagicn v evoluacion de los sisternas educativas

PE 1950 Plan de Educacion Nacional 1965-1969/
1967-1970

UR Mo consta Mo consta No consta

vE 1958 Plan Nacional (ha habido nueve hasta  Década de Ins

la aclualelad). Son de caracter general 60, 70, 80, 90
@ incluyen 3l sector educativo como
un sector mas

* Aungue despuds de once anos no se consiguid este objetivo, se produjeron avances signi-
ficativos on este nivel de ensenanza . 40 del inforrng),

Comentarios
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En cuanto a Ios origenes de la planificacion educativa, se observa en la
tabla nimero & que la mayeria de paises iniciaron su andadura en la década de
fos 60 (con algunas excepciones como Chile, Colombia y Pert que lo hicieron
en la década anterior), Unos pafses la vincularon mas bien al sector estrictamente
educativo, mientras gque otros optaron por englobar la planificacion educativa
en un érgano mas amplio de planificacion {tal fue el caso de Pertl y Cuba).



Sus funciones fueron, ariginariamente, de colaborar en el reordena-
miento de los recursos materiales y humanos disponibles, asi come en la
obtencian de informaciones de tipo estadistico y presupuestario (Costa Rica
y México, por ejemplo). Ello se debié, muy posiblemente, a la necesidad téc-
nica de comenzar a disefiar con mayor rigor unos sistemas educativos cada
vez més amplios y complejos. Como se puede abservar, [os argumentos que
se emplearon, precisamente para justificar su inicio, fueron dar respuesta
a esta necesidad imperiosa de hacer gobernable el sistema educativo.

Por lo que se refiere a los Planes Nacionales de Educacion {tabla nu-
mero 9}, su inicio corresponde a épocas muy diversas: desde paises COmo
México, Per(l y Yenezuela que los empiezan a implantar en los afics 50, has-
ta El Salvador que lo promueve en el afie 1983,

Estos planes han tenido, iguaimente, una orientacion muy diversa, aun-
que varios de eflos han tenido como objetivo explicito colaborar en el desa-
rrollo econdmico y social del pafs. Algunos han enfocado su accién, bdsi-
camente, como un medio para elevar las bajas tasas de escolarizacion que
tenfan (como, por ejemple, México), mientras gue otros promovieron mas
bien el cambio de las estructuras del sisterma educativo, existentes hasta el
momento (por ejemplo, Costa Rica y Paraguay).

Es interesante, también, observar come los Planes Nacionales de Edu-
cacion tuvieron sis continuacion en décadas posteriores, teniendo constan-
cia de que en ciertos casos se han ido desarrollando hasta la década actual
{Colombia, Ecuador, México, Paraguay y Yenezuela).

23.1.2. Evolucion de la planificacién del sistema educative hasta
nuestros dias {tabla 10}

Comentarios

Analizando la evolticién que ha tenido Ia planificacién educativa en las
Gitimas décadas en los paises iberoamericanos, destacan algunos aspectos
como los siguientes (véase tabla 10):

a) Siempre se ha entendido la planificacién educativa como un &mbito
propio dentro del sistema educativo (y, por fo tanta, cabe suponer de
acuerdo con las caracterfsticas propias del mismo). Ello no es dbice,
sin embargo, para que los pafses la hayan vinculado de forma mas o
menos permanente a la planificacion general del pais y a su desa-
rrollo social y econdmico, Los pafses que muestran més explicitamente
este ditimo hecho a lo largo de las décadas anteriores han sido Ar-
gentina, Costa Rica, Cuba, Ecuador, México, Perd y Venezuela.

b) La microplanificacién educativa ha sido mas bien una excepcion
en los paises iberoamericanos, al menos hasta hace pocas afios.

Cuadernos de la OFl / Educacién comparada E Planificacién del sisterna educativo
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Tahla 10

AR CO CR CU CH EC SA ES ME PY PE UR VE

Se entiende la P. dei §. E. + NC + + + + + NC + + + + «+
dentro def sector educativo

Se establecen relaciones NC MC + + /7 + NONC + / + + «+
entrefaP. defS. E. yla

planificacion general de)

pais

Sevincula la P del S. E. al + NC + + f 4+ NCNC + / + ¢ =+
desarrglto econdmico y
social del parg

Se conternpla la micro- - NC / fFONG NG NG - - — NC NC
planificacion del S. E.

LaP delS E scllevaa R S Y R S S T S S s
cabo sobretodo desde la

administracion

La planificacidn atecta al + 0+ 4+ 4+ + o+ o+ NC O+ o+ o+ 4+ 4

conjunta del S L. y no solo
8 una parte dol mismo

La P. del S, E esta - - - -/ - - NC - - - _ _
descentralizacka

La P det 5. E. estad f7 )« NCNC - f f NC -
fuertemente mediatizada por

13 ideologia (con poca

independencia técnica)

LaP.del S E serealiza con NC NC NC NC / NC NC NMC NC ¢ NC [/ NC
soporto de arganismes

nternacionales ¢ pafses

extranjeros

+ Siempre se ha planteado asi.

- Nunca s ha planteado asi.

/ En ocasiones, segiin las épocas, se ha planieade asi,

# No consta la informacion.

* Se entiende por planificacion descenlralizada cuando entidades inferiores a la administra-
cidn nacional lienen capacidad para ejercer de forma autdénoma esta planificacion, al marger
de direclrices vinculantes de |2 administracion Genlral,

NC = Mo consta.

Chile y Costa Rica son fos Ginicos que han apostado por contem-
plarla en sus informes respectivos de forma explicita.

¢} La planificacién educativa ha sido impulsada, hasta el momento
actuai, sobre todo por los drganos de la administracisn educativa
de cada uno de los pafses. Chile ha sido, en todo caso, el Gnico
que en ciertas épocas ha rebajado el grado de intervencién de la



administracién en esta cuestion, abriendo mas posibilidades a las
leyes del mercado (oferta y demanda educativa).

d) Ha sido igualmente unédnime en las décadas anteriores la con-
cepeidn de la planificacién educativa como un tipo de actividades
que afectan al conjunto del sistema educativo, y no s6l0 2 una par-
te del mismo.

e) También ha sido una norma general el no disponer de una plani-
ficacién educativa auténticamente descentralizada, al menos has-
fa hace algunos anos.

f) lainfluencia de la ideologia politica gobernante sobre la planifi-
cacién educativa ha ido variando en las Gllimas décadas, ganan-
do terreno la concepcidn de que es necesario un enfoque mas téc-
nico de la misma.

g) Se tiene poca informacion de grade de soporte concreto que han
tenido los diferentes paises iberoamericanos por parte de orga-
nismos internacionales o paises extranjergs para lievar a cabo su
propio modelo de planificacién educativa

2.3.2. Situacion actual de la planificacion def sistema educativo en oS
paises iberoamericanos

2.3.2.1. Concepcién de la planificacion dei sistema educativo

A continuacién se presentaran, pais por pais, aguellos aspectos gue
se consideran mas relevantes de su planificacién del sistema educativo y
que constituyen una determinada concepcin sobre el mismo. Para ello, nos
basaremos en textos, leves... que aparezcan en los diversos informes na-
cionales y gue pueden ser ilustratives al respecto.

Argentina —Estamos ante un pais caracterizado por una planificacion
del sistema educativo centralizada, aunque en proceso de desconcentracion
hacia los niveles regionales de la administracion, y claramente vinculada a
la elahoracion de presupuestos. Tiene, ademas, una gran tradicién en el am-
bito de la planificacion educativa. Tal y como se sefiala en el informe, es com-
petencia del Ministerio de Cultura y Educacion:

Administrar los servicios educativos propios y los de apoyo y asis-
tencia técnica al sisterna —entre ellos los de planeamiento y control;
evaluacion de calidad; estadistica, investigacion, infermacion y do-
cumentacidn; educacion a distancia, informética, tecnologia, educa-
cién satelital, radio y televisidn educativas— en coordinacion con las
provincias y Ja Municipalidad de la Ciudad de Buenos Alres {art. 53,

punto 7).

Cuadernos de fa OFl / Educacién comparada E Planificacidn del sisterna educative
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Asimismo, el organismo competente de la planificacion del sistema
educativo esta dentro de la estructura administrativa del Ministerio de Cul-
tura y Educacion. Depende de la Secretaria de Programacién y Evaluacion
Educativa, y mas concretamente de su Subsecretaria de Programacion y
Gestidn Educativa (MCERA, 1983, 131).

Colomhbia.—Es interesante resaltar en este pais que se pretende de-
sarrollar una planificacién participante, no sélo en la actualidad, sino ya des-
de la implantacion del plan de desarrollo «Cambio con equidad» del perio-
de 1982-1986 (MENRC, 1993, 19). De esta forma se apunta que planificacion
educativa debe apoyar la organizacion y funcionamiento del sector educa-
tive mediante la informacidn, la investigacidn y la participacion de docen-
tes, alumnos y comunidades en la planificacién y administracién de la edu-
cacién {MENRC, 1993, 92).

Casta Rica.—En el informe de este pafs aparecen diferentes caracte-
risticas de la planificacion del sistema educativo que €s necesario comen-
tar. En primer lugar, se debe destacar la vinculacion de la pianificacion del
sistema educative con Ias politicas de desarrollo social y econdmico del pais.
Segln se expone en &l informe:

La Division de Planeamiento y Desarrallo Educative es el drgano
encargado de preparar, formular e instrumentar las alternativas y es-
trategias especificas que permitan ai drea determinativa fundamentar
y tomar las decisiones y adoptar politicas educativas necesarias para
el desarrolia del sistema educativo, en correspandencia con las politi-
cas de desarrollo social y econdmico del pais (MECR, 1893, 109).

Por otra parte, es relevante como se concibe la planificacién educati-
va como gje vertebrador de todas las acciones que desde el dmbito de la eva-
luacion vy la investigacion educativa se llevan a cabo. Asi, refiriéndose a las
acciones actuales en el ambito de 1a investigacitn, planificacion y evaluacion
del sistema educativo, el informe sefala: «De esta manera 1a planificacion
educativa se ha convertido en un instrumento que busca dar coherencia al
conjunto de acciones que se vienen impulsando» (MECR, 1993, 110).

lgualmente, se puede observar la intencionalidad de la planificacién
en ¢l ambito regional con el fin de ordenar mejor las <acciones propuestas».
Ello denota una clara vision centralista sobre esta cuestidn. En concreto, y
refiriéndose & la regionalizacién de la planificacidn del sistema educativo, el
informe senala que uno de los ohjetivas de la regionalizacidn impulsada en
1992 es el siguiente:

d.—Desarrollar convenientemente la planificacion nacional, re-
gional, zonal ¢ institucignal, como instrumernto ordenador de las ac-



ciones propuestas para mejorar la calidad del proceso de desarrollo
educativo (MECR, 1993, 42).

Cuba.—Este pals se caractariza por tener una planificacion del siste-
ma educativo altamente centralizada, aun cuando se apunten procesos de
descentralizacion, ya que éstos siempre estan vinculados a los drganos cen-
trales. Buena muestra de &llo es lo que sefiala el informe &l referirse al mo-
delo de administracion v educativa y planificacion det sistema educativo:

Esta descentralizacion administrativa es un elemento indispen-
sable para combinar y concitiar la direccion centralizada del desarro-
llo de la educacién con la adecuacién de la escuela a la comunidad
(MERC, 1995, 95).

También es muy peculiar de la planificacion del sistema educativo cu-
bano la supeditacién gue tiene ésta con respecto a la planificacién de ca-
rdcter econdémico: «La economia cubana es planificada, encontrdndose la
educacién inmersa en el contexto de la planificacién de la economia nacio-
nal» {(MERC, 1995, 95}

Chite.—Es significativo resaltar fa vinculacion de la planificacién del sis-
tema educativa al conjunto de la planificacion general del pais. Buena mues-
tra de ello es que existe un Ministerio de Planificacion y Cooperacién (MIDE-
PLAN) desde el afio 1990, aunque tiene su precedente en la Oficina de
Planificacién Nacional {(ODEPLAN) creada con anterioridad en 1965. £l infor-
me nacional de este pais resalta que se trata de un organismo plblico en-
cargado de dar soporte a las decisiones gubernamentales desde una pers-
pectiva interministerial, mediante ta obtencion de datos, informacion,
elaboracidn de planes y proyectos para el desarrollo econémico y social...
{MERCH, 1993, 155).

Aparte hay un organismo especifico dentro del Ministerio de Educa-
cion dedicado a la planificacion del sistema educativo que tiene como com-
petencias: «Estudiar y proponer las politicas, planes y programas gue orien-
ten las actividades del sector y la correspondiente asignacién de recursos
humanos, materiales y financieros» (MERCH, 1963, 156).

Ecuador.—Dos son los rasgos mas caracteristicos de la planificacién
del sistema educativo de este pais. Por una parte, la vision mas flexible y
adaptativa al entorno gue tiene de esta disciplina. As{, se indica en el in-
forme que: :

En los oltimos afos la tendencia de la planificacién abandona el
enfoque normativo; deja de ser lineal; implica la atencion al cambio y
la rectificacién progresiva de los medios; la modificacion de las ins-

Cuadernos de la OFl { Educacion comparada E Flanificacidn del sistemao educativo
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Cuadernes de la CEl / Educacién comparada

tancias administrativas que ocasionan disparidades entre las aspira-
ciones vy las realizaciones; y la vigencia de una viabilidad que trate de
afrontar la cuestion ideoldgica (MECRE, 1994, 150).

Por otra parte, hay una clarz vinculacién —cuando no supeditacién—
de la planificacion del sistema educativo a los procesos de desarrolio social
y economico del pais. Refiriéndose al Plan Nacional de Desarrollo Econd-
mico y Social de 1989-1992, el informe sefala lo siguiente:

Consecuentemente, se propuso lograr que el sistema educative
responda a las necesidades del desarrolio nacional v a Ia realidad eco-
nomica, social y cultural del pais; y elevar su calidad {MECER, 1994, 45).

Igualmente, en otra parte del informe se indica que: «Los planes y pro-
gramas de educacion son formulares {...) con sujecién 2 los lineamientos
del Consejo Nacional de Desarrolio» {MECER, 1994, 66).

El Salvador.—La planificacidn del sisterma educative de este pais tiene
dos caracteristicas significativas. De una parte, se pretende conseguir una
planificacién participativa y global del canjunto del sistema educativo {ambi-
to formal y no format}. Asi, se resalta en el informe, entre otras funciones del
Ministerio de Educacidn, la siguiente: «Contribuir al logro de la planificacién
integrada, participativa y efectiva del sistema educativa nacional, formaly no
formal» (MERS, 1996, 39).

En segundo lugar, se destaca la existencia de un Ministerio de Pla-
nificacion, que obviamente debe mantener lazos estrechos con fa plani-
ficacion del sistema educativo que se realiza desde el Ministerio de Edu-
cacidon. De esta forma, se apunta en el informe, este Ministerio de
Planificacion esta impulsando una propuesta de descentralizacion de los
senvicios educatives en coordinacion con el Ministerio de Educacién
(MERS, 1996, 107).

Espafia,—Debido a la poca informacion gue proporciona el informe de
este pais con respecto a la planificacidn educativa no se puede apuntar cudl
es la idea base que sustenta el actual modelo espafiol en esta materia. Qui-
za tan sdlo apuntar la estructura descentralizada gue se deduce del vigen-
te marco politico-administrativo, v por 1o tanto fa intervencién de la admi-
nistracian central, regional e instifucional en los procesos de planificacidn
del sisterna educativo,

México.—Estamos ante un pais para el cual la planificacion tiene tan-
fo un sentida regulador de las diferentes actividades implicadas, camo 1a in-
tencidn de producir cambios en el pais. Asi, enia Ley de Planeacién que se



aprobé en 1982 y que continda vigente en la actualidad, se define la pla-
neacién en su articulo tercero de la siguiente forma:

La ordenacién racional y sistematica de acciones que, basan-
dose en las atribuciones del Ejecutivo Federal en materia de regula-
citn y promocidn de la actividad econdmica, social, politica y cultu-
ral, tiene, como propdsito fa transformacion de fa realidad del pals, de
conformidad con las normas, principios y obietivos que ia propia Cons-
titucion vy Ia ley establecen (SEP, 1994, 170).

También podemos observar que se concibe 1a planificacion del siste-
ma educative como una parte infegrante de una planificacion general mas
amplia vinculada at desarrallo social y econémico del pals. Asi, la ley men-
cionada establece la normativa a seguir en la elaboracitn e implantacién del
Plan Nacional de Desarrollo. Es resaltable que en el marco de este Plan Na-
cional existen planes sectoriales y que éstos deben gjustarse al Flan Nacio-
nal de Desarroilo {art. 23 de la lay).

[gualmente es interesante destacar la voluntad de hacer de |a planifi-
cacién una actividad méas de tipo participativo, abierta al conjunto de gru-
pos sociales implicados, aspecto que recoge la Ley de Planeacion, segin
sefiala el informe (ser, 1994, 170}

Paraguay.—Poco se puede decir de este pais a raiz del contenido del
informe. En todo caso resaltar la caracterizacion que se hace del Plan de
Desarrollo Educacional 1983-1994: «<Es una propuesta que ofrece una vi-
siéin prospectiva de la politica nacional» {MECRP, 1994, 152),

Perit.—Un primer aspecto interesante de este pais es que en la nor-
mativa de funcionamiento del organismo encargado de la planificacion del
sisterma educativo incorpora funciones de evaluacién de este sistema «eva-
luacion det desarrolio del sistema» (MERP, 1994, 133).

También es interesante destacar Ja estrecha vinculacidn que se pre-
tende entre la pianificacion del sistema educativo y los aspectos mas rela-
cionados con et presupuesto. El informe es, en este sentido, explicito al se-
falar que se considera necesario «garantizar la relacién e integracion gue
debe existir entre el proceso de planeamiento y el presupuesto» {MERP, 1994,
133). Otro dato relevante al respecto es la significacion que se da a la rela-
cién del organismo de planificacién educativa con respecto a la Direccidn de
Programacién Presupuestaria.

Uruguay.—E! aspecto mas destacable de la pianificacién del sistema
educativo uruguayo es el de correspanderse con una administracion edu-
cativa centralizada, tal y como se recoge en el informe:

-

Cuadernos de la OEl / Educacion comparada E Planificacién del sistema educativo
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La administracion publica del sistema educativo se carac-
teriza par ser centralizada, gjercida mediante crganismos cuyas
competencias y decisiones ticnen alcance nacional (MECROU,
1993, 55).

Venezuela.—En este pais se pueden resaltar tres grandes caracteris-
ticas de la planificacion del sistema educativo, La primera es gque responde
a una visidn claramente centralista de |3 administracién educativa. El infor-
me o establece claramente en la pagina 31:

El control de la educacion se halla centralizado en el Ministerio
de Educacion, al cual le corresponde la planificacion y la realizacion
de actividades (...).

La segunda caracteristica es la vinculacidn de la planificacién det sis-
tema educativo con una planificacién general enfocada al desarrolle eco-
ndmico, social... Buena muestra de lo apuntado son 1os dos parrafos si-
guientes extraidos del informe de este pais:

Actualmente la planificacion educativa en Venezuela no solo
atiende las situaciones especificas y endégenas al sistema educativo,
sino que obedece también a los abjetivos de la politica de desarrollo
del pais {mERY, 1996, 106),

{...) la educaciin es utilizada como un instrumente para modi-
ficar la estructura y funcionamiento del sistema, en un intento de in-
tegrar el planeamiento econdmico y social (MERy, 1996, 108).

Por Ultimo, y como tercera caracteristica, hay una clara preoccupacion
por establecer un modelo de planificacion menos normativo y mas enfoca-
do a la resolucion de problemas concretos. Ello incluye, también, una cier-
ta visidn prospectiva del fendmeno educativo.

Asi, al hacer una analisis de o gue ha sido hasta el momento la pla-
nificacién del sistema educative en Venezuela, el informe sefiala lo siguien-
te: «De Ia planificacidon normativa se ha pasado a la planificacion estrategi-
ca sin que se le hayan dado solucidn a los problemas esenciales que afectan
a la poblacidén» (MERv, 1996, 106}.

lzualmente, y con objeto de reorientar la politica llevada a cabo has-
ta el momento, el Ministro de Educacion presentd en 1995 un plan de ac-
cidn en el cual se proponia reorganizar su estructura a nivel central a fin de
cumplir mejor sus funciones, entre las que destacaba: «Reforzar su capa-
cidad de planificacion con vision prospectiva de las transformaciones a oro-
ducir en el sistema educativo» (MERPY, 1996, 124).



2.3.2.2. Ambitos de actuacién de la planificacién del sistemna educativo

Tabla 11
Bafs Se contempla la planificacidn del 5. E. Existe un organismo especifico
Nacional Regional Local Nacional Regianaf Local

AR X X oo X NC —
Cco X X — X X —_
CR X X — A — —
cuU b 4 X X X X X
CH X X — X X
EC X X — X — —
SA X X —_ X X —
E3 X X — X A —
ME X X — X NC —
Py X — — X — —
PE X X —_ b4 X —
UR x — — X — —
VE X — — b4 — —

A=5i

— = N,

NC = No consta.

Comentarfos

Una primera observacién de Ia tabla ndmero 11 nos muestra fa ac-
tual importancia que se concede al &mbito nacienal al referirse a Ja planifi-
cacion educativa. No existe ningan pais iberoametricano que renuncie a ejer-
cer esta competencia desde los drganos centrales de gobierno.

lgualmente se debe constatar como, de forma mayoritaria, se con-
templa la intervencion del dmbito regional sobre esta cuestion. Las excep-
ciones son Paraguay, Uruguay y Venezuela, que reservan la planificacion
educativa de forma exciusiva a la administracidn central.

También es muy revelador que el ambito local (municipal) no asuma
practicamente ningunas competencias en lo que se refiere ala planificacion
del sistema educativo {excepio en ¢l ¢aso de Cuba).

Un aspecto ilustrativo de la importancia que se asigna al tema que nos
ocupa, en los diferentes niveles de la administracidn educativa, es la exis-
tencia 0 no de un organismo especifico encargado de llevar a cabo este tipo
de tareas. De esta forma, la tabla nos muestra que, aparte de su existencia
en el Amhbito nacional, en el Ambito regional ne hay un reconocimiento ge-
neralizado. Chile, Colombia, Cuba, Espana, Per y El Salvador son los paises
en los que hay constancia de que la administracion educativa regional tiene
un organismo especifico destinado a la planificacion del sistema educativo.

Cuadernos de la OFl / Educacion comparada E Planificacién de! sisterno educativo



2.3.2.3. Organismos de planificacién del sistema educativo

Tabla 12. Organismo actual de planificacién del S. E.

Dependencia  Afio

Beneminacidn S . Dhjetivos
administrativa creacidn
AR Direccién Ministerio de 1993 Determinar la demanda educativa,
Hacional de Educacion v disenar programas nacionales,
Flanearnicnto Cultura ajustar 105 fresupuestos
Educativo y
Programacién
Presupuestaria

CO  Oficina Sectorial Minislerio de 1981  NC
cla Planeacién Educacian
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Educativa Macional
CR**  Division de Ministerio de 1985  Preparar alternativas y estratepias
Planeamienlo ¥y - Educacitin para la toma de decisiones
Desarrollo
Educativo
CU  Diroccion de Ministerio de 1994 Andlisis y prevision del desarrotio
Flaneamiento y - Educacitn cuantitativo de la educacion; soporte
Esladistica astadlstico ¢ informatico
CH*  Divisidn de Ministerio de 1530  Hacer propuestas de politicas, planes
Planificaciény  Educacion y programas y establecer su coste
" Presupuesto {resupuestario
o
g EC** Direccin Ministeriodc 1983 NC
E_ Macignal de Educacitn y
E Planeamiento de Cultura
3 la Educacion
=
:g SA  Oficina de Ministerio de 1988  Asesorar y coordinar la planificacion
8 Flanificacidn Educacién aducativa
= Educativa
o
- £ES  Oiicina de Ministerio de No cansta NC
i Planificacion Educacion y
O Ciencia
sy
- ME*** Direccion Secretaria do MNC Proponer programas al sector
bt Generat de Educacian educative v evaluarle; dirigir sistemas
£ Planeamiento, Piblica (SER) e informacion necesarios para la
- Programacion y planificacion
3} Presupuesto

FY***** Depatamentn  Minislernio de 1868  Hacer estudios de soporte a I3
de Planeamiento Educacion y palitica educativa, coordinar planes,
Educativo Culto programas y proyectos vy elaborar
estadisticas




Tabla 12. Organismo actual de planificacion del S.E. (continuacion)

Dependencia  Afio
administrativa creaeion

PE  Direccion de Ministeria de 1993  Formular planes de desanollo

Dencminacitn Objetivos

Planificacion de  Educacion educativo, presupuesto, evaluar el
la Cficina de desarrailo del sistema, inversion...
Desarrallo

Téenico

UR Departamento  Administracion 1985  Coordinar la acgidn de los consejos

de Planificacién - Nacional de desconcertados {Primaria,
¥ Programacidn  Educacidn Secundaria, Técnico-Profesional,
Puhlica formacion del profesorado y aduitos)

YE***** Oficina Sectorial  Ministerio de 1980  Definir politicas, planes y programas
de Planificacidn  Educacidn expresados en los Planes de fa
v Prasupuesto Nacién, sector educaciin

* = Exjste también un Departamento de Planificacidn y Evaluacidn dentro de fa Division de
Ecucacion General del Ministerio de Educacién, aungue en el inforime se le otorga mayor pro-
tagonisro al organismo resefiado en €l cuadrg.

“* = Hay lambién una Secretaria Ejecutiva de Planificacion del Sector Educacién y Recursos
Humanos que depende directamente del Ministerio de Educacion.

*++ — Existe un organismo de planificacion de cardcter general que orienta la planificacion
econdmica y social {y en concreto la educativa). Es el Consejo Macional de Desarrolio

(pp. 249-150 del informe nacionai).

**rxx _ Fata Direceidn General estd adscrita 8 la Subsecretaria de Planeacion y Coordinacitn
gue fue creada durante el periodo 1970-76. También existen otros drganos de planificacion
especificos de la Ensenanza Secundaria y de la Ensefianza Superior,

»+xr _ Este Depactamento depende de 1a Subsecretaria de Educacion.

*xrsrd o B Ministerio de Educacion se coordinag con:

— La Qficina Central de Coordinacién y Planificacién de la Prasidencia de la Re-
piblica {cormpLan? para la elaboracién de planes anuales y quinguenales.
— La Oficina Central de Presupuesto para el proyecto anual de presupueasto.
— También existe la Oficina de Planificacidn del Sector Universitario.
NC = No consta.

Cornentarios

Lina aproximacién a la tipologia y caracteristicas de los organismos en-
cargados de llevar a cabo la planificacién del sistema educativo en los dife-
rentes paises iberoamericanos nos muestra lo siguiente:

a) Porlo general existe una clara dependencia de los Ministerios de
Educacion, lo que supone, en consecuencia, una cierta vincu-
lacién politica de este organismo. No obstante, se debe ser cons-
ciente que su grado de politizacién ideoldgica dependera basi-
camente de la tradicién mas o menos técnica que tenga la
administracion educativa general en su conjunio.

Cuadernos de la OFl / Educacion comparada E Planificacion del sistemma educativo
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Es interesante destacar un cierto grado de estabilidad y consoli-
dacién de estos organismo encargados, en la actualidad, de la
planificacion de! sisterma educativo. Asi, observamos que la mi-
tad de ellos fueron creados durante esta década o finales de la
anterior, mientras que aproximadamente la otra mitad o fueron
en |os inicios ¢ mediados de los 80. Todo elio parece indicar que
las transformaciones de los sisternas educativos ibercarnericanos
de finales de los 80, vy sobre todo de la década de los €0, han su-
puesta ciertos cambios en estos organismaos. Tales son 10s casos
de Argentina, Chile, Cuba, Perd o Ef Salvador.

Es significativa la diversidad de chjetivos que tienen estos orga-
nismos. Procurando agrupar por modalidades, observamos que
éstos se distribuyen entre:

+ Los que estan vinculados a cuesticnes presupuestarias.

* Los queilevan a cabo, sobre todo, tareas de asesoramiento al
Gobierno o estudios de diferente tipo.

+ Los gue centran sus esfuerzos enla recopilacion de estadisticas.

2.3.2.4. Aspectos mas relevanies de la planificacion del sistema
educativo en la actualidad (tabla 13)
Comentarios

a)

b)

¢l

d)

Cuadernos de la OFl / Educacién comparada

e)

f}

Las caracteristicas mas relevantes de la planificacidn educativa, en |z
actualidad, en los paises ibercamericanos son las siguientes:

Se concibe la planificacion educativa como un dmbito propio del
sector educativo, aungue en una gran mayoria de paises se vincu-
la su tarea a la aportacion que realiza al desarrollo econdémico y
social del pais.

Hay, en todos los paises, una notable tradicion en la planificacion
detl sistema educativo.

For el contrario, continda siendo una cuestion novedosa la mi-
croplanificacion educativa. Esta aparece de forma manifiesta en
Chile, Costa Rica y Espana.

Existe unanimidad en 103 paises en cuanto a gue sea 13 adminis-
tracién educativa la que asuma en exclusiva la tarea de hacer la
planificacién del sistema educativo.

También hay unanimidad ¢n lo referente a que la planificacion del
sistema educativo afecte a éste en su conjunto y no sélo a una
parte del mismo.

Por otra parte, es muy mayoritario el modelo de planificacidn edu-
cativa centralizada, siguiendo las pautas de las estructuras politi-



Tabla 13

AR

CO CR CU CH

EC SA ES ME PY PE UR VE

Se entiende 12 P. del 5. E. X
dentre del sector educative

X X X

X

X X X X X X

X

X

Se establecen refaciones NC
entrela P delS.E yla
planificacion general del

pafs

NG X X

X NC - X - X

Se vincula la F. def §. E. al NC
desarrollo econ@mice y
social det pals

X NCNC X X X

Existe tradicién en P det . £, X

A X X

Se contemnpla la micro- NC
planificacion gel S. E.

NG X -

La P del 8. E se ligva a X
cabo sobre todo desde la
administracion

La planificacion afecta ai X
conjunto del 3. E. y no sdlo
a una parte del mismo

La P.del S. E esta -
descentralizads™

La P. del 5. E, esta -
fuerternente mediatizada por

ia ideclogia (con poca
independencia técnical

La P. del S E. serealizacon -
soporte de organismos
internacionaies o pafses
extranjerns

NC NC -

|

NC NG NC NC NG NC

NC

X = Si se da en la actualidad.
--=Nose da en iz actualidad.
MC = No consta.

* = Se aplica el misrng criteric empleado en un cuadro anlerior para delimitar 1o que se en-
tiende por planificacion del sistema educativo descentralizada.

co-administrativas centralizadas de estos paises. La excepcidon es

€l caso espafiol.

£) Hay una clara intencién en casi todos los palses de hacer de la
planificacion educativa una cuestién técnica y no un instrumen-
to politico al servicio de los intereses partidistas del Gobierno.

Cuadernos de 1a CEl / Educacion comparada E Planificacién del sistema educativo
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h)  Parece ser que la intervencion de {os organismos internacionales
{o de otros paises) en los aspectos relacionados con la planifica-
cion educativa ha ido perdiendo fuerza en los Oltimos afios, res-
tando de forma minoritaria en los paises ibercamericanos.

2.4. Conclusiones sobre la planificacion del sistema educativo
en los paises iberoamericanos

Una primera lectura de las paginas precedentes nos lleva a afirmar
gue la tradicién de los palses iberoamericanos en el ambito de la planifica-
cidn es ciertamente amplia. Asociada en un inicio a las necesidades mas
imperiosas de desarrollo del sistema educativo, se ha ido consolidando como
un asunto imprescindible entre los gestores y administradores de la educa-
cidén de cada uno de los pafses. Las formulas aplicadas y los mecanismas
han sido, eso si, diversos, comao corresponde a una region rica en contex-
tos como la nuestra: desde plancs especificos de educacion hasta planes
mas generales de desarrollo.

Es interesante resaliar que la macroplanificacion, la vinculacion entre
ptanificacién e ideclogia y una intervencion activa del Estado central han sido
elementos constituyentes de una determinada farma de entender la plani-
ficacion educativa —hasta hace pocos afos— en 10s paises iberoamerica-
nos. La apertura hacia nuevos planteamientos mas encaminadoes a no olvi-
dar ia microplanificacidn, a rescatar una vision mas profesionalizada y
técnica sobre esta cuestion, a conjugar la intervencion del Estado con otras
entidades administrativas de nivel inferior y con la propia sociedad civil, cons-
tituyen elementos clave para comprender el momento actual gue vive la pla-
nificacion educativa en nuestra region.

Respecto al grado de intervencion de las administraciones naciona-
les, regionales y locales en el disefto e implementacion de la planificacidn
del sistema educativo, conviene tener presente que la existencia o no de or-
ganismos especificos de planificacion educativa en log ambites regionales
y/o locales no implica estar ante un modelo de planificacion educativa des-
centralizada. Se debe recordar, en este sentido, que este tipo de organis-
mos son. en muchos pafses ibercamericanos, meras «delegaciones» del or-
ganisme que hay en el Ambite nacional y con muy pocas posibilidades de
ejercer de forma auténoma su propia planificacion educativa. Estariamos
mas bien, en este caso, inmersos en procesos de desconcentracion que muy
posiblemente lleven en un futuro préximo a un mayor grado de descentra-
lizacion educativa en los paises ibercamericanos.
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3.

Investigacion y evaluacion
de los sistemas educativos

Soledod Pérez
Universidad de Ginebra*

3.1. Presentacidn del tema. EI ral de 1a investigacian en la evaluacidn del
sistema

partir de los afos 30 muchos pafses iberoamericanos ponen en

marcha diversas instituciones de investigacién, Las relaciones cul-
turales entre los Estados han favorecido los estudios internacionales y com-
parativos. A partir de 1955 las conferencias interministeriales permitieron
desarroliar estos estudios comparativos gracias a las estructuras adminis-
trativas y a los sistemas escolares que presentan similitudes importantes.
Hasta los afios 60 las investigaciones educativas son normativas y descrip-
tivas con poca experiencia de campo. Sin embargo, conviene sefalar que
todas las investigaciones han permitido hacer un balance de fas situaciones
educativas en cada pafs.

A partir de los afos 60 comienzan tos mayares esfuerzos en la inves-
tigacidn educativa. La investigacién ha servido para detectar los principales
problemas coma son la baja escolaridad de la poblacion en edad escolar, la
alta tasa de anatfabetismo y baja escolaridad en ia poblacién de 15 afios y
mas, 1a baja calidad y cobertura del sistema educativo, la ausencia de edu-
cacién formativa que fomente valores morales y civicos.

La investigacidn ha permitido también destacar las necesidades edu-
cativas, tales como la carencia de servicios educatives, de recursos huma-
nos y materiales, las dificultades que interfieren en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje relacionadas con las condiciones de vida de {a poblacién
(Indices de desnutricidn que inciden en el rendimiento y abandono esco-
lar). El conjunto de necesidades no cubiertas ha permitide realizar diag-

¥ Agradezeo 3 la sefiors Maria Eugania da Marin sus comentarios v su ayoda an este
trabajo.
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nésticos situacionales que contemplan no sélo la dimensién educativa, sing
la social, en un momento dado.

En la década de los 70 se sigue incrementando la creacion de unida-
des de investigacion en centros puablicos v privados, universidades, escue-
las normales, institutos tecnoiogicos.

La investigacién como indagacion sistematica y autocritica del propio
sistema surge en la segunda mitad de los 80, Asi mismo, el interés de otras
disciplinas tales comag la sociologia, la psicologla, 1a economia enriguecen
la perspectiva de la investigacion educativa.

Yale la pena destacar la formacion de profesionales de diversas discipli-
rnas en la investigacion educativa. La preparacién a nivel de posgrado (maes-
tria 0 doctorado} de un gran nimero de investigadores, tanto de las universi-
dades como de las escuelas narmales y en el sector gubernamental, va a dar
aportes importantes al analisis v a la evaluacion de jos problemas egucativos.

Las investigaciones realizadas en los diferentes organismos del Esta-
do tienen como objetivos en los paises actualizar periédicamenie el diag-
nstico de |a realidad educativa, evaluar los resultados de la aplicacion de
politicas y planes educativos vy definir las necesidades basicas de informa-
cidn para el diagnostico y 1a evaluacion.

El aporte de las universidades ha sido valioso. En ese nivel 10s estudios
se han crientado al diagnostico de necesidades y prioridades regionales, estu-
dios sobre el entorng economico v social de los pafses, evaluaciones sobre el
potencial académico e institucional, definicidon de areas de investigacion y de
posgrados de alta prioridad institucional, investigaciones interdisciplinarias.

En algunos paises sigue incrementandose la investigacion participativa
y en olros nace en los afios 90. En la actualidad son muy importantes las in-
vestigaciones terfitoriales y locales, se hace énfasis en la investigacidn parti-
cipativa para resolver a corto plazo los problernas educativos de cada regién.

El impulso de la investigacion cientifica en el campo educativo en todos
los organismos publicos y privados ha contribuido también a la produccién de
nuevos conocimiantos que contribuyen a mejorar la calidad de la educacion.

La comunicacién entre [os organismos gubernamentales, universida-
des y centros no gubernamentales dedicados a la investigacion social es ne-
cesaria a fin de evitar la superposicion de proyectos. La coordinacion y ar-
ticulacién de acciones y la generacion de lineas de investigacidn permiten
la toma de decisiones politico-pedagogicas en la gestidn nacional, provin-
cial y de los servicios educativos.

3.2.  Aspectos metodolégicos
Una de las dificultaces encontradas trata de los andlisis de los siste-

mas educativos en cuanto a la terminotogia utilizada; la definicidén de los pro-
hlermas no &s clara, ya se ha insistido en que se habla de «mejorar la cali-




dad de la educacion», del problema del analfabetismo que es [a «aita tasa»,
la «baja escolaridad», por gjemplo, La 0f tendra que ser fodavia mas pre-
cisa en lo que se refiers a las directivas tedricas para conseguir definiciones
claras.

Lnos comentarios precisos sobre fa educacion privada en todos los
niveles a nivel tedrico, pero también si existe a nivel estadistico, serian bien-
venidos para analizar ese proceso educativo que tiende a ser més y masim-
portante en los palses.

Otros prabiemas detectados en los sistemas educativos son: el excesi-
vo énfasis de fa educacian en la informacién, descuidando a funcién forma-
tiva y creativa; las deficlencias en la cobertura en varios niveles educativos:
preescoiar, basica en zonas rurales, fronterizas e indigenas, fundamentalmente.

Cuando prevalece el andlisis cuantitativo en los informes, en particu-
lar cuando se trata de |a evaluacién de los resultados de los programas, en
tal sentido valdria la pena analizar el modelo de analisis utifizado para eva-
luar los sistemas educativos como tales, Otro comentario es cdmo se formu-
lan las probleméticas. La informacion estadistica estd atrasada (por reduc-
" cidn de personal, falta de equipos, ausencia de méfodos y técnicas que
dafian la produccidn y la circulacién de informacion). Los andtisis, el uso de
los indicadores, la definicidn de los problemas detectados y la blsqueda de
soluciones a lo Jargo del tiempo incluyen mas actores en el proceso. La res-
ponsabilidad no recae en la actualidad en el Estado como tal, la sociedad
se ha implicado en la evaluacién, en las propuestas y en el trabajo coordi-
nado; en tal sentido, la sociedad ha caminado a una mejor y més producti-
va organizacion social para elevar ta calidad de la educacion, permitir et ac-
ceso del mayor numero de personas.

3.3. Comparacion de la investigacién y educacion de los sistemas
educativos iberoamericanos

3.3.1. Las instituciones estatales promctoras de ia investigacion

Tabla 14

Instituciones gue ceniralizan Otras instituciones .
i Ohjetivos

Pats I investigacién te [nvestigacion )

AR Ministerio de Cultura y Unidades Federales de Proponer y disefiar
Educacion. Investigacion curficulos basicos y
Direccién General de nuevas tecnologias para
Investigacidn y Desarrollo todas las jurisdicciones.

Proponer programas
nacionales de
capacitacién, formacion,
perfeccionamignto y
actualizacién docente
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El crecimiento de los estudiantes en la mayoria de los pafses y la deficien-
cia de las infraestructuras limitan las posibilidades de desarrollar investiga-
ciones. El personal universitario tiene varios trabajos y a menudo se en-
cuentra en las instituciones estatales y privadas.

Las centres de investigacion independientes del Ministerio de Educa-
cidn se sittan en varios paises.

Tabla 15

Pais Universidates Ceﬂ‘trns p.r im.m D.NG q".E re? lizan
de investigacidn investigaciones

AR X X MG

co X X NG

CR X X NG

cu X NG NG

CH X X X

EC X * NC

SA X NC NG

ES x X X

ME X X X

PY A NC NC

PE X NC NC

UR X x NC

YE X x NG

MC = No consta.

Como se puede ver en la tabla nimero 15, los informes nacionales no
tienen la informacién suficiente para entender cuéles son 1as instituciones
que hacen investigacion educativa. Se conoce que en varios paises las ONG
juegan un rol muy importante en la investigacion. En Chile, por ejemplo, du-
rante la dictadura, la mayoria de la investigacion fue desarrotlada por orga-
nismos como el CIDE (Centro de investigacion y Desarrollo de la Educacién}
0 la FLACSO (Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales), que son enti-
dades financiadas del exterior. EI CIDE coordina la Red Latinoamericana de
Informacion Educativa (REDUC) que agrupa a un conjunto de centros oficia-
les, privados y universitarios de investigacidn en muchos paises. En Mexi-
ce, el CEE (Centro de Estudios Educativos) ha investigado en varios campos
por cuenta de organismos internacionales o nacionales. Faltan también las
relaciones que tienen las instituciones estatales con otros organismos. Los
organismos internacionales como la UNESCO, la UNICEF, la OFf, la OEA, el PNUD,
el Banco Mundial y el Banca Interarericano de Desarrollo participan en in-




vestigaciones nacionales y en la evaluacién de los proyectos educativos
(S. Pérez, 1996).

3.3.3. Los temas de investigacion en todas las instituciones

Tabla 16
Temas de investigacidn AR CO CR CU CH EC SA ES ME PY PE UR VE
Educacidn, sociedad, NC X NG NG X NG NC X X NC NC NG NC
cultura, historia de la
educacion
Procesos curricularas, ¥ X X X X X X X X X X X X
institucionales; gestién,
administracion y polttica
educativa
Procesos de ensefianza- X X X X X X X ¥ X X X X X
aprendizaje
Educacién no formal, ¥ NGO X X X X X ¥ X NCNG X NC
popuiar y de adultes
Formacion y X X X X X X X R X X NC X X
perfeccionamiento y

¢apacitacion de docentes

Evaluacion de estrategiasde X X X X X X X X X X X X X
aprendizaje, programas y
medios

X =5i.
MNC = Ng consta.

Es importante destacar que varios Estados tienen un método partici-
pativo, sobre todo en el campo de las investigaciones sobre educacion de
adultos y educacion comunitaria. En EJ Salvador, por gjemplo, el Programa
de Educacién con Participacitn de la Comunidad (E0UCO) tuvo su nacimiento
en una investigacion realizada en 1990. Se evalud la participacion de la co-
munidad en la provisién de servicios educativos (educacion parvularia y ba-
sica) para la poblacién infantil pobre (C a 15 afios). En tal sentido, el Esta-
do tomé el modelo encontrado en la investigacion y lo oficializé. El alcance
del programa es mayor como resultado de fa union de esfuerzos (estrategia
de cogestitn Estado y comunidad). S¢ amplia la cobertura de atencion, abar-
cando mas grados en ¢ nivel de base y secciones en parvularia, n los sec-
tores mas desasistidos {(poblacion rural} y de bajos recurses. Se elaboran
registros estadisticos para ef periodo 1991-93 de la matricula atendida por
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el sistema tradicional y la atendida por ¢l sistema no convenciconal. En Fcua-
dor las escuelas radiofénicas populares siguen teniendo una metodologia de
participacion de los adultos para a alfabetizacién. En Argentina se han de-
sarrollado estudios de participacion desde fos afios 60 y se siguen hacien-
do envarios Estados, Muchos de los pafses han investigado en el campo de
la educacidn no formal.

Todos los paises, en su propia historia de la investigacion, han elabo-
rado estudios sobre los procesos curriculares v institucionales, sobre la ges-
tion y administracion de la educacion. Es importante abarcar el tema eco-
nomico y financiero de fa educacion porgue los paises latinoamericanos viven
una situacién socioecondmica compleja en varios sectores.

Lo que se puede observar también es la presencia de investigaciones
sobre evaluacion de los sistemas educativas, Este tema, que también es un
objetivo de los paises, fue mencionado por todos. La formacion de los do-
centes y el perfeccionamiento es un tema que preocupa a los Estados, que
ven a esa categoria descontenta de sus condiciones de trabajo y de vida. La
imagen del docente es un tema que interesa a varios investigadores. Todos
los Estados han hecho investigaciones sobre el proceso ensefianza-apren-
dizaje por ejemplo, de las matematicas, de las ciencias, para la salud, para
el medio ambiente, para la educacion fisica. No hemos notado en los infor-
mes de los palses la intencion de investigar sobre la sociedad, cultura, his-
toria y educacion. De hecho, se han desairellado varios estudios en Ios pai-
ses sobre las culturas indigenas, por ejemplo. La historia de Ja educacion
€s un campo presente en cada universidad y se han hecho muchos estu-
dios al respeto.

3.3.4. La concepcion de la evaluacion en cada pars

Cada pais tiene su propia concepcion de la evaluacion definida por
ley. La ley atribuye al Ministerio de Educacion el papel de disefiar los ins-
trumentos que permitan establecer un sistema de evaluacion. Es interesante
anotar, pals por pafs, algunos aspectos relevantes de la evaluacién de la edu-
cacian.

Argemtina.—«La Ley Federal de Educacion expresa que el Ministerio de
Cultura y Educacidn de la Nacién, las provincias v la Municipalidad de la Giu-
dad de Buenos Aires deberan garantizar fa calidad de la formacion imparti-
da en los distintos ciclos, niveles y regimenes especiales mediante la eva-
luacidn permanente del sistema educativo...» (MCERA, 1993, 105).

Colombia.—<«De conformidad con ¢l articulo 87 de la Constitucion Po-
itica, el Ministerio de Educacién Nacional, con el fin de veiar por 1a calidad,
por el cumplimiento de los fines de la educacién y por ka mejor fermacion mo-



ral, intelectual v fisica de los educandos, establecerd un Sisterma Nacional de
Fvaluacién de la Educacion que opere en coordinacion con el Servicio Nacional
de Pruebas del Instituto Colombiano para el Fomento de la Educacion Supe-
rior {ICFES) y con las entidades territoriales» (MENRC, 1993, 130).

Costa Rica.—«E| Ministerio de Educacién PUblica cuenta con un De-
partamento de Evaluacion y Control Curricular, dependiente de la Division
de Desarrollo Curricular, cuya funcién principal esta orientada a la evalua-
cién del proceso ensefianza-aprendizaje y a 1a evaluacion de proyectos cu-
rriculares» (MECR, 1993, 110},

Cuba.—«A partir de la aplicacién de las reformas derivadas del per-
feccionamiento del Sistema Nacional de Educacion introducide en el
periodo 1972-1981 se crearon los mecanismos para Comenzar un pro-
ceso continuo de monitoreo y evaluacion de los resuitados de las medi-
das aplicadas y su efecto en la elevacion de la calidad del sistemas

(MERC, 1995, 96).

Chile.—«La Ley N.° 18,956, de 8 de marzo de 1990, que resstructu-
ra el Ministeria de Educacidn, estipuia en su: articulo 2 que «corresponde-
ran especiaimente a este Ministerio las siguientes funcianes: evaluar el de-
sarrollo de la educacién como un proceso integral € informar de sus
resultados a la comunidad a lo menos anualmente» (MERCH, 1993, 157}

Ecuador—<En &l Reglamento Gereral de la Ley de Educacion, en el
capitulo de la Evaluacién {...), el Ministeric de Educacién y Cultura tiene en
perspectiva los estudios pertinentes en torno ai disefio y aplicacion de un sis-
tema integral de evaluacion educativa que indudablemente considerara el as-
pecto de la calidad» (MECRE, 1994, 151).

El Salvador.—«En ¢l Ministerio de Educacion se han realizado gene-
ralmente dos tipos de evaluacién: la del quehacer del Ministerio de Educa-
cién: evaluacion de rendimiento de los educandos, y actualmente como com-
ponente del sistema de renovacion curricular en pro del mejeramiento
cualitativo de la educacién se estd poniendo en préctica un sistemia de eva-
luacidn de procesos y resultados que contempla desde la fase de disefio, Im-
plementacion y acciones carrectivas, asi como el sistema de evaluacion for-
mativa del aprendizaje» (MERS, 1996, 106).

Espaiia.—«Fl Ministerio de Educacion y Ciencia publicé en 1990 el
Pian Nacional de Investigacién Educativa gue forma parte del proceso de
reforma del sisterna educativo y persigue el desarrolio cualitativo y cuanti-
tativo de la investigacion en esta materia. Con él se intenta alcanzar una ade-
cuada coordinacion entre las actividades de las diversas instituciones dedi-
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cadas a la investigacion, los investigadores, las administraciones educativas»
{MECRE, 1997, 63).

México.—«En México, la evaluacion, asi como la planeacién y pro-
gramacion globales del sistema educativo nacional, son atribuciones de la
auteridad educativa federal consagradas en el articulo 12 de la Ley Gene-
ral de Educacion» {sep, 1994, 171).

Paraguay.-—«Se propone una evaluacion constante que acomparie al
misma proceso de implementacion de la Educacion Escolar Basica, de modo
que las dificultades sean detectadas a tiempe para una inmediata reorien-
tacion de Ia tarea o reforzamiento de aquellos hechos considerados exito-
sos» {(MECRP, 1994, 162},

Perfi.—«La evaluacion del sistema educativo se realiza anualmente a
fin de medir los resultados y logros formulados en los Planes de Desarrollo
del Sector» {MERP, 1994, 133),

Uruguay.—«En términos generales, desde la Comisidn Coordinadora
de la Educacidn hasta las acciones desarrolladas por los distintos Consejos
de la Universidad de la Republica, el tema del mejoramiento de la calidad
de la educacion constituye uno de los termas mas actuales y de reflexién mas
frecuentados» (MECROP, 1993, 179},

Venezuela.—=zLa promulgacion del Reglamento General de |la Ley Or-
ganica de Educacidn, segln Decreto n.? 975, del 22 de enero de 1986, don-
de en su articuio 31 expresa que al Ministerio de Educacién le compete rea-
lizar evaluaciones nacionales, regionaies y locales en los planteles de todos
los niveles y modalidades del sistema educativo» (MERY, 1996, 107).

3.3.5. Laevaluacidn instrumento de fa supervision educativa

Todos ios paises tienen una organizacion administrativa que es la su-
pervision o la inspeccion gue tiene como meta evaluar al sistema educati-
v0. Los objetivas de la supervision educativa son los mismas en los Estados
iberoamericanos; se pueden resumir de la manera siguiente: 1a oficina de
supervisién coording, evalva y mantieng un seguimiento del sistema edu-
cativo promoviendo instrumentos ¢ indicadores de evaluacion y control. La
evaluacion de la efectividad y la eficiencia de los sistemas educativos tiene
gue tener en cuenta el uso de los recursoes financieros para desarrollar me-
todologias de andlisis, instrumentos ¢ indicadores de evaluacidn. A conti-
nuacidn se va a resumir la situacién pafs por pafs.



Argentina.—Dentro de la estructura ministerial esté la Secretaria de
Programacidn y Fvaluacion Educativa y ta Subsecretarfa de Evaluacién de
la Calidad de la Educativa, correspondiendo a esta Ultima la elaboracion de
instrumentos & indicadores de evaluacion. Ef Consejo Federal de Cultura y
Educacion es el ambito donde se definen las lineas maestras de la politica
educativa en una concepcion participativa y pluralista. La provincia tiene la
responsabilidad de administrar el sistema educative de su jurisdiccion (en
gl pais no hay organizacion politica a nivel regional). A cada provincia e co-
rresponde evaluar periddicamente ¢! sistema educativo en el dmbito de su
competencia.

Colomhia.—Las funciones de control se dan en forma técnica en fo-
dos los niveles de educacién, con inspectores y supervisores que tienen la
obligacién de controlar la calidad de la educacidn.

Costa Rica.—Las funciones generales de la Supervisidn son la aseso-
rfa, el seguimiento, la coordinacidn, el control y la evaluacion. «Se desarro-
lla la revision de los procedimientos didacticos, de los fines y objetivos de
nuestra educacion y del aprovechamiento de los recursos» (MECR, 1993, 52).
Una de las tareas de los supervisores consiste en hacer un seguimiento de
jos estudiantes en cuanto a la conducta, al ausentismo, a la desercitn, al
rendimiento académico, al expadiente acumulative del alumno (...}

Cuba.—1a supervision se denomina inspeccidn. El control pedagdgico
es uno de los deberes de todas las direcciones, departamentos, secciones
det Ministerio de Educacion, de las direcciones provinciales y municipales,
de los centros docentes y de cada uno de los funcionarios que los integran.
Los objetivos de la inspeccion son de comprobar la efectividad del proceso
docente-educative. La inspeccién escolar se realiza de forma sorpresiva; se
usa la observacion directa de las diferentes actividades en las clases, la com-
probacion de conocimientos, reviston y analisis de documentos.

Chile.—Segtin el articulo 16: «Fl Departamento de Supervision Edu-
cacional se encarga de apoyar el funcionamiento del Sistema Nacional de
Supervisién. Coordina la accién de punto de vista técnico, difunde 1as poli-
ticas y las normas de supervisién. A nive! provincial, los Departamentos Pro-
vinciales de Educacion se encargan de la supervision y asesoria técnico-pe-
dagogica» {MERCH, 1993, 55). Hay que afiadir que los Consejos Provinciales
de Educacidn tienen un papel importante desde el punto de vista de la par-
ticipacidn de los actores sociales. E! articulo 2 de la Ley de Reestructura-
cién del Ministerio de Educacion define sus atribuciones como «planificar,
normar, supervisar y evaluar el desarrollo del proceso educativo» (MERCH,
1993, 55). Los Consejos proponen articulaciones entre los diferentes nive-
les de educacion,
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Ecuador.—Las Direcciones Nacionales se encargan, entre ofras atri-
buciones, de la evaluacién, del control y del seguimiento del sistema edu-
calivo. La supervision se encuentra en todos los niveles: nacional, pravin-
cial, local, y tiene como meta «el cumplimiento de los fines y de las normas
de educacion y de promover el mejoramiento de la ensefanza y el desarro-
{lo de la comunidad mediante acciones sistematicas y permanentess (ME-
CRE, 15894, 66}

El Salvador.—La evaluacidon de la accidn supervisora, en los institutos
educativas pablicos y privados, con un cambio conceptual de fa supervision
como accion técnica y administrativa. Asi, las propuestas intentaron: mejo-
rar los sistemas de informacion de los diferentes niveles de! sisterna edu-
cativa hacia las unidades operativas, danda importancia a la realimentacion
de la informacion desde los servicios hacia los niveles centrales, la cual per-
mite el seguimiento de los proyectos y programas que se desarrollan prin-
cipalmente en los niveles de Educacion Parvularia y Basica. Brindar aseso-
ria técnica a directores de fas escuelas, maastros, alumnes v padres. En 1992
se constituye La Direccion Nacional de Supervision, para la organizacion ad-
ministrativa de la supervision. Se elabora un mapa educativo que contiene
el numero de distritos escolares por departamentos en cada regién del pais
{occidental, central y oriental).

Espaiia.—«l as funciones de la inspeccion son controlar y supervisar,
desde e! punto de vista pedagégico y organizativo, e funcionamiento de
los centros educativos tanto de titwlaridad publica como privadas {MECRE,
1997, 23}

México.—El control administrativo y técnico-pedagodgico de las es-
cuelas primarias y secundarias es coordinado por las dependencias edu-
cativas de los gobiernos federal y estatales a través de diversas instan-
cias por las autoridades escolares. Esta previsto en la Ley General de
Educacién gue cada Entidad Federativa tenga un Consejo de Participa-
cign Social en Educacidn (6rgano de cansulta, orientacion y apoye), in-
tegrado por padres, maestros, organizaciones representativas, institucio-
nes formadoras de maestros, autoridades educativas estatales
municipales y demas sectores sociales interesados en la educacion. A ni-
vel escolar, 13 direccion de la escuela desarrolla funciones de planifica-
cién, diraccidn, control, administracion del servicio y de los recursos ma-
teriales. El personal docente programa, conduce y evaida la ensefanza
en el grupo a su cargo.

El Consejo Técnico Consultivo gjerce funciones de apoyo para la aphi-
cacion del plan y los programas de estudio. A nivel de la zona escolar, los
supervisores e inspectores generales sirven de enlace entre las autoridades
superiores y las escolares. Cumplen funciones de vigilancia técnico-peda-



gogica. E! sector universitario es atendido por la Subsecretaria de Educa-
cién Superior e Investigacion Cientffica, la cual cumple solamente funcio-
nes de coordinacién, ya que las universidades publicas gozan de autono-
mia administrativa y académica.

Las instituciones tecnoldgicas publicas dependen administrativa y
académicamente de |a Subsecretaria de Educacidn e Investigacion Tec-
nolégica. Las otras reformas para mejorar la eficiencia del sistema son:
mejorar los sistemas de informacién, evaluar los costos educativos y los
mecanismos administrativos para su asignacién y administracion, arti-
cular los niveles educativos, atender eficazmente las funciones norma-
tivas v de planeacién educativa y vincular la educacion con €l sector pro-
ductivo.

Paraguay.—En cada centro educativo, un equipo técnico departa-
mental de supervisidn va a apoyar al personal docente. Una evaluacion cons-
tante es requerida para poder detectar las dificultades del sistema y de los
actores. Los resultados de las distintas evaluaciones serdn analizadas por el
equipo técnico regional.

Perfi.—La funcién del sistema de Inspectoria «<abarca a todo el terri-
torio nacional, y comprende las acciones para controlar 1a correcta admi-
nistracion del personal y los recursos materiales y financieros de las enti-
dades que se encuentran bajo la jurisdiccion del Ministerio de Educacion
(...). La Inspectoria General de Educacion{...) ofrece asesoramiento y orien-
tacién para el logro de los objetivos propuestos en cada uno de los niveles
o modalidades del Sistema Educativo Nacional.

Uruguay.-—La supervisién de los establecimientos escolares esta a car-
go de los inspectores, ejerciendo sus funciones en el nivel primario, secun-
dario o técnico-profesional de nivel medio. El inspector de zona realiza la
funcion supervisora de la institucién escolar de su competencia: Su labor
es de apoyo a la gestion educativa, realiza labor orientadora y evaluadora en
los aspectos docentes y administrativos.

Hay niveles en la estructura organizativa de fa supervision, funciona-
rios a nivel regional, a nivel nacional.

Venezuela.—Se concibe como una accidn sistemdtica, continua, en-
caminada a promover mejoras en la calidad de ia educacién y garantizar el
adecuade funcionamiento de los servicios educativos. Cumple funcién
orientadora, controladora, facilitadora y evaluadora del proceso educativo.
Los objetivos principales son: conocer las condiciones en que se desarrolla
el proceso educativo e impartir orientaciones para el mejoramiento de la ca-
lidad de la educacién y del funcionamiento de los servicios, suministrar orien-
taciones al docente, evaluar en el cumplimiento de las metas cualitativas y
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cuantitativas trazadas en fos planes operativos det Ministerio, garantizar el
cumplimiente de las leyes aplicadas at sector educative, evaluar el rendi-
miento del personal docente.

La supervisidn se orienta bajo el enfogue administrativo, pero necesi-
ta especializacién para atender los requerimientos propios de cada nivel y
modalidad. En tal sentide, 12 supervisién es integral y especializada, se basa
en un trabajo cooperativo y de equipo.

La actividad supervisora esta organizada dependiendo de los niveles
jerarquicos: planteles educativos, distritas escolares, zonas educativas y uni-
dades centrales del Ministerio de Educacion.

3.3.6. La evaluacion de {a calidad de ia educacion

En los paises iberoamericanos, la evaluacidn de la calidad de 12 edu-
cacion ha permitido hacer un balance de los sistemmas educatives. Los
principales problemas detectadoes en la educacién han sido la centrali-
zacidn de los sistemas, la falta de participaciéon y solidaridad social, el re-
7ago educativo, la dinamica demografica y la falta de vinculacion interna
con los avances de los conocimientos v de la tecnologia con el sector pro-
ductivo.

El rezago escolar se evidencia por la falta de acceso de los nifios v jo-
venes a la escuela, el abandonoc y la poca permanencia escolar y ¢l indice
elevado de analfabetismo en la pablacién mayor de 15 afios.

Las desigualdades geograficas de las condiciones educativas para las
poblaciones indigenas, rurales, fermeninas urbhanas marginadas.

La carencia de servicios es otro problema mencicnado en los palses,
sobre todao en las zonas rurales.

Los flujos migratorios derivados de los procesos productivos del cam-
po, como causa de ausentismo vy abandono escolar.

Ei crecimiente de la demanda educativa, en especial hacia los ¢i-
clos medios y superiores, para atender nuevas formas de produccion y
de trabajo, que requieren procesos educativos flexibles y sistemas edu-
cativos abiertos y no formales de capacitacién para el trabajo. Para po-
der mejorat las condiciones educativas para un maximo de perscnas, es
necesario renovar planes y programas de estudio, materiales educativos
de la ensefianza basica y normal; emprender acciones para la revalori-
zacion del docente, formacién profesional vy mejoras en las remunera-
ciones salariales; mejorar la infraestructura de las instituciones escolares
y ampliar la cobertura educativa en los niveles para las diferentes regio-
nes de los paises.

Los temas generales de evaluacion son numergsos en cada pafs
segln sus propios objetives. A continuacion se citan los més impar-
tantes.



Tabla 17
Temas de investigacion AR CD CR CU CH EC SA ES ME PY PE UR VE

Coberiura: acceso de los NG X X NCNC X X X X NCNC X NG
ninos a la escuela, acceso
de los adultos

Adecuacion de ios X X X NC X X MC X X NG NC X NC
contenidos cruciales

ivel de aprendizaje de los X X NG X X X X X X NCNCNE X
alumnos ¥ exdmenes de
INgreso

Permanencia de los ninos NC X X NC X X X X X NC NC NC NG

Participacion de los padres  NC X NC NC X NG NG X X NG X NG X

X X X X

=

Calidad de la formacion ¥ ¥ X X x X X X
docente

X=5i
MG = No consta.

Ei sistemna educativo se vale de estrategias que le permiten mante-
ner y mejorar la educacion, la manera como la educacidn se imparte y los
resultados de ta misma en la incorporacién del individuo a la sociedad, en
la contribucion que éste hace en la mejora de la propia sociedad como

tal.
La evaluacién se concibe como un proceso continuo, de monitoreo,

de los resultados que producen las medidas aplicadas. Se utilizan varias
estrategias para precisar el grado de eficacia y eficiencia del sistema. La
evaluacién de la calidad def sistema comprende la verificacién de la ade-
cuacién de los contenidas curriculares en los diferentes ciclos, niveles y
regimenes especiales a las necesidades sociales vy a los requerimientos
educativos de la comunidad. La revision continua de los disefios curricu-
lares en los diferentes niveles del sistema educativo tiene que involucrar
a los docentes que canocen mejor gue otros fos programas y planes de
estudio.

£l nivel de aprendizaje de los alumnos es un tema que se encuenira
en los informes. La aplicacion sistematica de instrumentos para comprobar
los conocimientos adquiridos y el desarrollo alcanzado por los alumnos son
frecuenterente citados en los informes. Los exdmenes de ingreso en la edu-
cacion superior parecen ser de mucha importancia en algunos informes.

La permanencia de los nifios dentro def sistema educativo (desercidn
de los nifios en los diferentes grados de estudio) preocupa a los palses. En
el diagnostico de la situacion tienen un gran peso 1os registros estadfsticos,
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éstos permiten conocer cudl era la situacion antes y después de la aplica-
cion de un programa en periodos sucesivos de gestidn gubernamental.

La calidad de la formacion docente requiere toda la atencion de los
Ministerios de Educacion: la evaluacién profesoral integrai se aplica a todos
los docentes, con €nfasis en los aspectos metodoldgicos v en el dominio de
los contenidos de los programas que imparten y su vinculacion con los re-
sultados alcanzados por sus alumnos, o cual permite planificar acciones
para ayudar a la superacion de los docentes.

La elaboracién de programas para la capacitacion y el perfecciona-
miento de los maestros en servicio es impartante, y la asesorfa técnica a los
docentes en el manejo de las nuevas programaciones les permite discutir
sobre los objetivos vy las innovaciones educativas. Los cursos o talleres es-
tan dirigidos a los maestros, directores de escuela, supervisores, personal
tecnica de nivel central y regional, padres de familia. As/ mismao, 10s pro-
gramas incluyen mejoras en fa calidad de los materiales educativos, biblio-
tecas y recurses audiovisuales,

En Espafia, la Ley Orgénica de [a Participacion, la Evaluacidn y ta Ges-
tion de los Centros Docentes ha permitido 1a valoracion del profesorado en
los niveles no universitarios. En el caso de la Educacidon Superior, las uni-
versidades desarrollan actividades de evaluacién de la practica docente y
de la investigacion.

Las practicas preprofesionaies durante los GlEimos afios de la carrera
permiten precisar la vinculacion educacion y desempedio laboral. La reva-
lorizacion del docente es otro objetivo que tienen varios paises, porque se
ha notado en muchas investigaciones que la imagen del docente ha perdi-
do mucho prestigia.

Los paises han buscado estrategias para mejorar la calidad de la edu-
cacién en estos ultimos afios; una de las estrategias que ha servido de guia
a las reformas de los programas educativos ha sido la atencion prioritaria
a la educacion inicial y parvularia, a la basica, en particular para los sec-
tores pobres de la poblacion; las acciones van encaminadas a solucionar
los problemas contando con la participacién de la comunidad, incluidos los
propios interesados y los padres. La participacion activa de la comunidad
ha permitido que el nifio acceda y se mantenga en el sistema hasta cierto
nivel,

En tal sentido, se ha concebido la educacidn como un procese inte-
gral donde inciden factores sociales {ligados a las condiciones de vida), los
cuales deben ser atacados si se quiere mejorar el nivel educativo. En varios
paises se han elaborado Programas de Alimentacion Escolares para aten-
der las necesidades nutricionales de los nifios que asisten a la escuela, re-
dundando esto en el mejor aprovechamiento de su capacidad de aprendi-
zaje, ylos Programas de Atencidn Integral a los nifios de O a 6 anos, estrategia
no convencional con participacion comunitaria, para brindar atencién en sa-
d, nutricidn y educacién {ampliar la cobertura en el area rural). Los pro-



gramas de apoyo (sociales y de asesoria en salud, orientacion psicoldgica)
a los alumnos desfavorecidos van a permitir tanto el acceso como la per-
manencia de ios alumnos en mejores condiciones para enfrentar la escola-
ricad.

En los paises donde todavia ef analfabetismo es importante, la coor-
dinacién interinstitucional para el desarroflo de programas de alfabetizacion
para adultos es necesaria. La propuesta de alfabetizar a una mayoria de per-
sonas cada afio ha contado con la participacion de las comunidades y el
apoyo de programas de ceoperacion técnica internacional.

3.3.7. Laevaluacion de la calidad curricular

Consta en los informes de los paises un deseo de evaluar la calidad
curricular:

La introduccion de métodas de trabajo permite evaluar en forma sis-
temdtica e proceso ensefianza-aprendizaje, el cumplimiento de los objeti-
vos de cada asignatura, programa, empleo de los métodos y medios de en-
sefianza.

La evaiuacion permanente de los planes, programas y textos por las
comisiones de espacialistas, expertos de ia produccidn, servicios, conjun-
tamente con las autoridades educacionales, son un elemento dentro del res-
to de acciones para la evaluacidn integral del sistema educativo vy de fa ca-
lidad de sus servicios.

Mejorar la calidad curricular ha side una de las metas prioritarias de
diversos programas educativos como los programas nacionales de i3 Edu-
cacién Basica. Se propuso revisar Jos contenidos educativos y regresar al es-
tudio de asignaturas y no a dreas del conocimiento. Muchos paises han apo-
yado la Eclucacién Inicialy Preescolar. La revision de los disefios curriculares
de Educacion Basica son adaptados a la poblacidn rural, especial, adulta,
respondiendo a las necesidades individuales y sociales de los educandos.

En el disafio curticuiar se insiste en el uso de metodologias que pro-
mueven 1a actividad del alumno, su capacidad de reflexidn, el desarrollo de
s creatividad. La interrelacién de los contenidos curriculares favorece el de-
sarrolio integral (cognitivo, afectivo y social} def alumno.

Para la educacion universitaria se propuse evaluar sisterndticamente
su actividad, pianear coordinadamente su desarrolio, disefiar y ejecutar pro-
gramas de superacién académica, diversificar la formacion del estudiante
para haceria flexibie y con bagaje muitidisciplinario, fomeniar et autoapren-
dizaje ¥ la actualizacién permanente.

A nivel universitario, la mejora en la infraestructura académica, la
creacion de videotecas y hemerolecas, el incramento €n los equipos de com-
putacién siguen implementandose,

Cuadernos de la OFl / Educacién comparada E Investigacidn y evaluacicn de los sistemas educativos
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Cuadernos de la OFl / Educaciéon camparada

3.3.8. Evaluacion del proceso educative
3.3.8.1. La Educacidn Preescolar

En todos los paises, la Educacion Preescolar es un derecho gue tiene el
nifg, pero no es obligatoria. £n algunos casos (Argentina, Costa Rica, Vene-
zuelal, el Gltimao ano de educacién inicial es obligatorio o Io va a ser. La Edu-
cacign Preescalar atiende ninos de O a 6 anos. Tiene como objetivo fundamental
el desarrollo integral de la personalidad del nifio y su adaptacion al medio so-
cial. Durante mucho tiempo, la educacién inicial se mantuvo privada en tas zo-
nas urbanas. Los Estados se han dado cuenta que la educacion inicial es im-
portante para el desarrollo de 10§ nines. La implementaron después en 1as zonas
rurales con centros formales y cenlros no formales. Como 1z Educacion Pre-
primaria nc es obligatoria, los Estados han permitide a organizaciones interna-
cionales, privadas, ONGs, implenentar centros de educacisn iniclal en zonas
deficitarias {el programa de los centros infantiles campesinos o los hogares co-
munitarios con la participacion de UNICEF, por ejemplo). En varios paises la Edu-
cacidn Preprimaria estatal es insuficiente en {as zonas desfavorecidas.

La Educacion Preprimaria se divide en secciones segun los paises. Ge-
neralmente, la educacién inicial comprende dos ciclos: educacion materna
para nifios menores de 3 ahos y educacidn inicial para nifios de 3 a2 5 afos.
Todos los paises ofrecen educacion inicial a los nifos de 5 afos antes que
éstos inicien la Primaria,

Tahla 18
Caracteristicas AR CO CR CU CH EC SA ES ME PY PE UR VE
Fducacion formal 3 36 505 2 46460645 05 3 35 5

inicial. Ingreso a

Programas no formales para NC X X X X X X NC X NC X X X
poblacion desfavorecida

Ultimo afio obligatorio X NC X - - - - NC - - - - =

Permanencia de 10§ nifios: MT NC MT TC MT MT MT MT TC NC MT MT MT
1C TC TC

MT = Medi¢ tiempa.
TC = Tiempo completo.
X o= 5i

— = Mo,

NC = No consta.

La permanencia de los nifios en 1a educacion inicial es muy a menu-
do de medio tiempo en los centros formales del Estado que tienen doble jor-



nada. Hay paises que ofrecen el tiempo completo en sus instituciones como
Chile, Cuba, Espafia y Perd. En cuanto al transporte escolar, la mayoria de
los informes nacionales revelan que los pafses no tienen transporie escolar.
Si lo tienen, es porgue estd contratado por via privada, y sobre todo en el
caso de [a educacién privada. El caso de Espafa es un caso aparte porque
tiene toda ia infraestructura necesaria para ayudar a las familias en cuanto
a la educacion de los nifos.

En realidad, la Educacién Preescolar sigue siendo hasta ahora elitis-
ta en varios paises.

Evaluacion de los programas y de los docentes:

Tabia 19
Tematicas AR CO CR CU CH EC SA ES ME PY PE UR VE

iQuién hace la evaluacitn? E E E £E E E E B E E E E E

Tipo de evaluacitn INT INT ENTINT INT INT INT INT INT INT INT INT INT

Formacion espacializada del  1E UNE NC NC UNI {E UNIUNI NC NC NC JE NC
docente iE IE IE

E = Estado, Ministerios de Educacidn; ente especializada en evaluacién. * En el caso de Es-
pafta, las comunidades autdnomas tienen también un papel de evatuacion,

INT = BEvaluacidn integral.

IE = Institutos especializados como escuelas normales, institutos tecnoldgicos.

UNI = Formacion en |a universidad.

NC = No consta,

Como se puede notar en la tabla nimero 19, la evaluacion estd he-
cha por los Ministerios de Educacién, que controlan la educacion inicial a
través de un ente administrativo. El tipo de evaluacion es integral, es decir,
que evalla los programas para promover el desarrollo integral del nifio en
su realidad biopsicosocial. La Educacién Prescolar fiene que implementar
un proceso que promueva la autonomia afectiva, social, cognitiva y fisica del
nifio, que considere su entorno y su cultura, integre a la familia y a la co-
munidad en su desarrollo. En todes los paises hay una fundameniacion ted-
rica {psicologica, pedagogica y social) que sirvié para la eleccidn de los con-
tenidos de los programas y para la ¢laboracién de las sugerencias didacticas.
Teniendo en cuenta la importancia de los primeros afios en la formacion de
la personalidad, se establecié una estructura basica de fines, actividades y
sugerencias didacticas ajustadas a la realidad de los niftos.

La forracién del docente aparece como importante, y la especializa-
cién en este sector es bastante reciente, En varios casos se nota la caren-
cia de preparacion especializada del personal docente (Ecuador, Peri, Ve-
nezuela). Como se puede notar en fa tabla, los paises tienen institutos

Cuadernos de la OFl / Educacion comparada ﬂ Investigacidn y evaluacién de los sistemas educativos
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especializados y también las universidades que se encargan de la forma-
cidn de los maestros, En varios paises corresponde al maestro planificar los
contenidos, respetando fa interrefacion, adecudndose a las caracteristicas
del nifio (necesidades e intereses) y a su mundo experiencial. El maestro
debe interpretar el programa, enriquecerlo (actitud critica), para promover
la evaluacién de los nifios.

En cuanto a estadisticas, pocos paises mencionan la cantidad de ni-
fos que participan en la educacion inicial. Hay paises gque hablan de la de-
manda; con relacién a ello, el sector publico, por ejemple, pudo atender has-
ta el 90% de la demanda en 1991-92. No constan las cifras en comparacion
con la poblacion de esa edad para poder saber en realidad cuantos ninos
van & los centros pdblicos y privados. Otros paises dan estadisticas sobre e
numere de centros de educacion inicial.

Tahla 20. Evaluacion de |os nifios

Tematicas AR CO CR CU CH EC SA E$S ME PY PE UR VE

Prioridad segin ai trabajo NG MNC NC NC X NC X NC X NG - X NC
de los padres y 1a
localizacion dol preescolar

G F NCNC C

Qué tipo de evaluacidn? NC G NC G € NC F F
cC C c
G

F = Evaluacion formativa,
C = Evaluacion continua.
G = Glabal, integral.

X =5

- = Mg,

NG = Mo consta.

Se emplea principalmente la observacion comao técnica de base para
evaluar los nifics en edad preescolar. En un registro, el docente ancta los
hechos significativos de los nifios v tiene una lista de control con varios te-
mas que describen |os aspectos de las conductas de 10s nifios. La evalua-
cion de los ninos se hace en términos de desarrollo en las diferentes dreas
evolutivas (desarrollo biopsicomotor, intelectual y socivemocional). En algu-
nos casos (Méxice, Ecuador, Perd, Salvador) se atiende a las especificida-
des lingliisticas, culturales de 1a poblacién indigena, rural.

ta evaluacion formativa es aguella que proporciona informacion cons-
tante que permita mejorar los procesos v los resultados de la intervencion
educativa. La evaluacion global se refiere a los objetivos adecuados al con-
texto sociocultural de los centros educalivos vy a las caracteristicas propias
del alumnado. En la evaluacién continua, les docentes aplican conceptos
de calificacion a los alumnos.



Tabla 21. Programas de apoyo

Temiticas AR €O CR CU CH EC SA E5 ME PY PE UR VE

Orientacidn educacional X X NCNC X NCNC X X X NC X NC

Asistencia sanitaria y sociai X X X NC X NC X X X X X NC X

Subsidio por escolaridad X NC X X NC NC NC X NC NC NC NC NC
Programa alimenticio X X X X X NC X X X NC X X NC
Participacion de los padres X X X X X NCNC X X X NWC X X
Capacitacion de los padres NC X X NC NC NC NC NG NG NC NC NC X

para proyeckos no formales

X=5
MNC = No consta.

La orientacién educacional se lleva a cabo a través de una psicdloga
o del docente, que realizan un trabajo individual cuande hay demanda de
los padres. Se busca un acercamiento con los padres de familia para corn-
prender a los nifios (7 paises). A veces hay también trabajadores sociales
que ejercen sus funciones con las familias. En 10 pafses la asistencia sani-
taria y social en las acciones de prevencién se realiza con el apoyo de in-

Tahia 22. Reformas recientes o porvenir o propuestas para mejozar
1a educacion inicial

Temdticas AR CO CR GU CH EC SA ES ME PY PE UR VE

Politica de expansién X X X X X NC X NG X X X X X

Mejoramiento y/o redisefio X NC X X X NC X X NC X NC X X
curricuiar

Mejorar formacién y X NC NC X MC NC NC X NC X X X X
capacitacién de los
docentes

Articulacion con iz escuela X X NCRNC NC NG NC X X NG X NG NC
primaria

Integracidn de la comunidad X NC X NC X X NC X X NC X NC X

Producir méds materiales NC NC X NG NC X NC NC X NC X NC X
diddcticos

Meijorar la infrastructura MC NC NC NC NC X MC NC X NC X NG NC

X = SL
MNC = No consta.

Cuadernes de la OFl / Educaciéon comparada E Investigacidn v evaluacion de los sistemas educativos
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munizaciones, prevencion de diarreas, control médico. La participacion de
los padres tiene importancia tanto en los centros educativos farmales como
en los centros no formales (10 pafses). En tres informes se menciona la ca-
pacitacion que existe en los programas de educacion no formal, en donde
la comunidad vy los padres son acteres de la accidn educativa.

Los paises iberoamericanos hacen muchos esfuerzos para ampliar la
cobertura de la educacion inicial conjuntamente con varios actores nacio-
nales como las comunidades y actores internacionales como UNICEF o el Ban-
co Mundial. Varios paises han mejorado la educacion inicial gracias a re-
formas o reajuste de los curriculos. Siete paises sobre 13 quieren desarrollar
curses de capacitacion de los docentes para mejorar la calidad del Prees-
colar. La articulacion con la escuela primaria es importante, pera no fue des-
tacada en la mayoria de los informes. En cambio, ta integracién de la co-
munidad o de los padres de familia fue anctada en ocho pafses. El
mejoramiente de las infragstructuras v de los materiales didacticos ha pre-
ocupado a pocos paises.

En realidad, falta informacion de varios paises para poder hacer ¢o-
mentarios adecuados en cuanto a esas tematicas.

3.3.8.2. Laeducacidn obligatoria

Tabla 23
Educacion cbiigatoria AR CO CR CU CH EC SA ES ME PY PE UR VE
Bases legisiativas ¥ X X X X X XK X X X X X X
Educacién publica gratuita X NC X X NC NC NC X NC NC NG NC NC
Duracion en afos w9 @ 9 8 9 8 109 9% 89 9 9
Seinicia a los 68 67 6 6 6 & 7 6 & 6 & 6 &
Primaria de g** 5 6 6 4 6 - 6 6 B 6 B 6
Secundarta de 2 4 3 3 4 3 - 4 3 3 3 3 3

* = En ¢l caso de Yenezuela existen tres elapas de tres grados cada una en la educacion de
base.

** = En Argentina, hay tres ciclos: ol primero y el segundo son de tres grados y el tercero de
dos grados.

X = Si.

NC = Mo consta,

En todos los paises iberoamericanocs la educacién obligatoria esta sus-
tentada en los principios generales de los sistemas nacionales de educacion.
Cada pais tiene su propia Ley General de Educacion, en donde la educa-



cién obligatoria encuentra su lugar. En realidad, en todos Jos paises la edu-
cacion publica es gratuita, aungue la informacién no consta en algunos in-
formes. En general, 10s nifics empiezan la educacion a los 6 afios, y la du-
racion de la escolaridad varia entre 9 y 10 afios.

Tabla 24. Educacién ohligatoria. Centros

Centros AR CO CR CU CH EC SA ES ME PY PE UR VE
Escuelas de nivel 1 a 6 con X NC X X HNC X X X X X NC X X
docente para cada grado

Escuelas de nivel 6 a 9710 X NC X X NC X X X X X NC X X
con docente para cada

grado

Escuelas unitarias con un NC NC NC X NC NG NC X X NC NC NC X
docenie

Fscuelas concentradas (20 NC NC NC X HNC NC NC NC NC NC NC NC X

mas dacentes)

Escuelas an zonas rurales,
indigenas, de fronteras

X NG NC X X X X NC X NCNC X X

X=8
NC = No consta.

Comao se puede ver, los centros educativos son de una variedad im-
portante en fodos los paises. Los Fstados tienen un mapa educativo que les
permite controlar en dénde se sitian los centros y sus categorias; los datos
permiten tener informacion sobre el nimero de secciones, el sector, la ma-
tricuia, los niveles v grados méximos. Otros datos permiten conacer ¢l ni-

Tahla 25. Educacion obligatoria. Metodologia
Metodologia AR CO CR CU CH EC SA ES ME PY PE UR VE
Flexibilidad de osplanesy NG X X X X X X X NC X X X X
programas
Metodologla globalizante X NC MG X X X NC X NC X X X X
Metodologia por asignaturas X NG NC X X X NC X NC X X X X
Metodologia especial para NMC NC NCNC X NC NC X X NC X X NC

ios grupos indigenas y otros

X =5l
NC = Ng consta.

Cuadernos de 1a OF| / Educacién comparada E Investigacitn v evaluacitn de los sistemas educatives
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mera de maestros, la planta fisica, el curricule, fas comunidades, la infor-
macion sobre la educacion no formal que se encuentra en ejecucion. Ese
mapa permite distinguir las zonas geograficas (rurales y urhanas), las zonas
de alta y baja poblacién, la economia de esas zonas.

En todos los paises es la Ley General de Educacidn la que establece
las normas que crientan la metodologia. La flexibilidad de los planes y pro-
gramas {11 casos) permite a los docentes adaptar la distribucién de los con-
tenides a las caracteristicas del alumnado, asi como seleccionar los méto-
dos mas adecuados para el cumplimiento de los objetives del grado. La
metodologia globalizante esta a cargo de un solo docente en nueve paises.
La metodologia por asignaturas estd impartida por docentes especializados
en materias en nueve casos. El docente tiene que medir la distribucion del
horario para mantener un equilibric en el procesc ensefanza-aprendizaje.
Este proceso tiene como proposito ef enriquecimiento gradual de los cano-
cimientos individuates de los alumnos.

Tabla 26. Educacién ohligatoria. Mecanismos e evaluacién y promocién

Evaluacian y promocidn AR €D CR CU CH EG SA ES ME PY PE UR VE
Proceso do evaluacion INT INT F INT INT € INTINTINT F INT IMTINT
£ C £

Auteevaluacion y cogvaluacion NC NC MG NC NC NC NC NC NG X NC NCNC

Certificacion del ultimo afio = X X X X NC X % NC X NC NCNC X
ngreso al secundario superor

Desercion escolar X X NC NC NC MC X NC X X X X NC

Mifos fuera del sistema XX NG NC NC NC X NC X X X X NC

Repitencia X NG NC NC NC NC X NC X X X XNC

INT = Integral,

G = Conlinuq,

F = Formaiva,

X = &i.

NC = No consta.

La evaluacion es integral, ya que valora los resultados en las dreas cog-
noscitivas, psicomotoras y afectivas, tomando en cuanta los factores que in-
tervienen en el aprendizaje. Para muchos paises, 1os programas flexibles to-
man en cuenta las condiciones geograficas, econdmicas y sociales de las
diferentes regiones de los mismos. Los contenidos programaticos se orga-
nizan por asignaturas, impartidas por profesores especializados en cada ma-
teria. La evaluacion contempla una guia de arientacion didactica para los



docentes. El uso ds metodologias activas de ensefianza, individuales y gru-
pales, es impartante,

La desercion escolar y {a repitencia son temas abordados en varios pal-
ses, pero con poca explicacion del fendmeno. Muchos estudios de investi-
gaciones en América Latina, en general, caracterizan varios factores. Uno
de los principales factores es el trabajo infandil en zonas urbanas y rurales
desfavorecidas.

Tabla 27. Educaci6n obligatoria. Evaluacion de los alumnos

Evaluacién de los alumnos AR CO CR €U CH EC SA ES ME PY PE URVE

Trabajos individuales NC X X X X X X X X X X XN

Trabajos grupales NC NC X X NRC X NC NCNCMNCNC X NC

Pruebas NG X X X X X NC X X X X XN

Escala de calificaciGn NC 1la NCOalala NCSnGalalalala
10 100 7 20 notald 5 20 13 20

Calificacidn: NG C NCNCToS T NCNCM NCB T T

M: Mensuai

B: Birmastra

T: Irimestrai

S: Semestrat

C: 4 perfodos

X =85

NC = No consta.

En algunos paises la evaluacidn del rendimiento privilegia la evalua-
cién cualitativa {(sitla en igual plano de importancia tos logros intelectuales
como el ajuste individual y social, la evolucién de sus intereses, actitudes e
ideales, capacidad de autoexpresién, de trabajo y habilidades especificas).

En el primer ciclo de la educacion obligateria se busca su articulacion
con el Preescolar, Se le da mayor atencidn al desarrolio de habilidades de
expresion oral, escritura y célculo. Se incluyen asignaturas que proporcio-
han nociones sobre el medio natural y sacial, déndole mucha importancia
a la educacidn moral y a fa salud de los escolares. En el segundo ciclo se
da prioridad al desarrollo de habilidades intelectuales generales.

La evaluacion puede ser un proceso participative (intervienen maes-
tros, alumnos, equipo docente) en algunos paises (Paraguay, Uruguay). Se
le da importancia a la autoevaluacion en [os grupos superiores.

Las estrategias de evaluacion son variadas: entrevista o didlogo con el
maestro, debates, elaboracién de planes de trabajo, entre otros. La obser-
vacion es un proceso de atencion sostenida y voluntaria gue se utiliza en to-
dos los paises para avaluar a los alumnos. Las pruebas son procedimientos

Cuadernos de la OEl / Educacion comparada E Investigacion y evaluacion de los sisternas educativos
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que utilizan los maestros, donde presentan a los alumnos una serie de pro-
blemas que los estudiantes tienen gque resolver. Las escalas de calificacién
varian de un pais a otro y son organizadas en tode el afio seglin 105 casos.
En cuatro paises la calificacion es trimestrai; faltan informaciones para po-
der dar una opinidn correcta de la situacidn.

Tabla 28. Educacion obligatoria. Calendario y horario escolar

Calendario AR CO CR CU CH EC SA ES ME PY PE URVE
Saptiembire a julio — NC NC X -~ NC -~ X NC NC NC - NC
Feb./marzo a nov./dic. X NG X - X NC X - NCNCNC X NC
Horario escolar: 20 25/ 30 23 30 30/ 22526/ 20/ 30 - 20025/
Primaria/Secundaria 35 35 33* 35 32 45
Horas semanales {pramedio)

Jornada continua ¥ X X X NG X X X NC X NC X X
*En Fspaﬁa, Yos horarios cambian segon el MEC y 1as autonomias.

it

NC = No consta.

El sistema de jornada continua en la mayoria de los paises [atine-
americanos se establecidé para atender mas poblacidn escolar con &l em-
pleo de la misma planta fisica, laboratorios y recursos didacticos con dife-
rente profesorado v el personal directivo, Es muy comuin encantrar ese
sistema en los paises. La jornada continua se hace por la mafiana, por la
tarde y por la noche. Cabe anotarse que hay establecimientos educativos
que funcionan en jornada completa, o sea, en la mafiana y en I tarde, con
el mismo alumnado, personal diractive y personat docente. Para la Educa-
cidn Primaria, en los paises la media es de 20 horas, y en el Secundario es
de 26 a 35 horas semanales.

En la mayaria de los paises se da una arientacién educacional. Es im-
portante porgue permite al alumno saber si va a poder seguir el Secundario
Superior 0 no. Muchos alumnos no terminan la escolaridad obligatoria. Fal-
tan estadisticas para poder hacer comentarios con respecto a este problema.

En cuanto a las actividades, se integran en ¢l plan de estudio del ¢icio
comiin las actividades planificadas optativas y las rotativas para la formacién
integral del educando y para la exploracion de aptitudes y vocaciones,

Para la oferta de opciones en las actividades planificadas en la escuela
técnica, se taman en cuenta las caracteristicas de la zona ¢ region donde esta
ubicada 1a escuela técnica, los recurses humanos existentes, materiales y es-
pacios educativos, ademas de las condiciones socioecondmicos del contexto,



Tabia 29. Evaluaci6én de los programas adicionales

Evaluacibn de los programas AR CO CR CU CH EC SA ES ME FPY PE URVE
Crientacion educacional X X X X X NCNC X X X X XX
Asistencia sanitaria y social ¥ X X X X NG X X X X X XX

Subsidio por escolaridad,

alimentacion, vestuario... X NC NC X NC NC NC X NC NC NC X X
Comedores X X X X X NC X XN X - XX
Transporte X X X X X NC - X X X - X X

Integracion de la educ. especial NG X NC X' X

NC *** X NC X - XX X

Educacion a distancia NC NC NC NC NC NC NC X NG NC NG NCNC
Educacidn fisica ¥ X X X NC x X X NC X K X X
Qiros servicios NG NC X NC X NC NC NC NC NC NC NCNC

* Solamente en las zonas urbanas.
** BN proceso.

**+ A partir del 4.7 grade.

X=8§i.

—=Na.

NC = No consta,

Tabla 30. La reforma educativa en la educacion ghligatoria

Para mejorar 1a calidad

de 1a educacidn AR GO CR CU CH EG SA ES ME PY PE URVE
Mejorar el disefio curricular X X X X X X X - X X X XX
Mejorar la capacitacion

del administrador ¥ X X NCNC X X - X NCNC X X
Mejorar capacitacién del docente X X X X X X X X X X X X X
Mejorar y/o renovar materiales

didécticos y bibliotecas MC X X NC NC X NCNC X NC X NCX
Rehabilitacion y construccion

de establecimientos NC NC NC NC NC X NC X NC NC X NC X
Para el fortalacimianto

institucional AR CO CR CU CH EC SA ES ME PA PE URVE
Establacer o reforzar un sistemna

descentralizado (org., planif.,

eval,, manten.} NC X NCNC X % X X X X NCNCX

a E Investigacion y evaluacién de los sistemas educativos
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Tabla 30. La reforma educativa en la educacién obligatoria (cont.)

Para mejorar la calidad
de 12 educacion AR CO CR €U CH EC SA ES ME PY PE URVE

Reforzamignto de las
comunidados cducativas X NC NC MG X X X X X X X X X

Mejorar la vinculacion
educacidn-trabajo X NC X X X NC X X NC X - X -

Garantizar una mayor articulacion
antre 10s grados A ONC X X NC X NC X NC X NC X X

Perfeccionar la relacion entie
las materias A NG X X NG NC NC NC NC NC NC - -

Oar rmayor atencidn a la prepa-
racién del escolar para |a vida X X X X X X X X X X NC - -

Reducir &l fracaso escolar A X NG X X X NC X X X X NCX

X =50
— = Na.
NG = MNo consta.

Se nota en todos 10s paises la voluntad de mejorar la capacitacion de
los docentes. Mctivar a los docentes es un objetive que tienen los Estados,
pero es dificil en el sentido de que la imagen y la valorizacién de la profe-
sidn han dejado de tener importancia en las sociedades. Si los paises exi-
gen de 10s docentes un esfuerzo para mejorar su capacitacion, tienen gue
tener un reconccimiento social de su labor y premover medidas de promo-
cion profesional y gratificacién.

Mejorar el disefia es un objetivo gue tiene la mayoria de los paises.
Las innovaciones curriculares son posibles a causa de la flexibilidad v la
adaptabilidad de los planes y de los pragramas de estudios.

El reforzamiento de las comunidades educativas esta anotado en 10
informes. Es necesaria impulsar la participacion de todos los actores en los
sistemnas educativos.

3.3.8.3. Educacion post-chligatoria

A pesar de gue no es obligataria, s promueve el acceso del mayor nu-
mero de jdvenes al nivel, pero no todos los que ingresan permanecen. Ese
nivel se caracteriza por el Bachillerato General, que consclida los conoci-
mientos adquiridos en Secundaria y da acceso a la Universidad. Bl Bachille-
rato Tecnaldgico permite al alumna capacitarse para el proceso productive
mediante actividades industriales, comerciales, agropecuarias, pesqueras y



forestales y da también acceso a la Educacion Superior. La Educacién Pro-
fesional tiene como objetivo capacitar a los alumnos en actividades produc-
tivas y de servicios a fin de que el joven pueda incorporarse al mercado de
trabajo. Las practicas profesionales son exigidas a los alumnos para obtener
cualquier tituio. Esa relacion se concreta por contactos entre los directores y
docentes de los centros educativos y los empresarios. Esa vinculacién de la
educacién técnica con empresas ests otorgada por convenios entre el sec-
tor privado y plblico de la economia y la educacidn técnica.

Hay que precisar gue, a pesar de las dificultades financieras, los pai-
ses ibercamericanos han hecho un esfuerzo importante para desarrolfar este
nivel pablico.

Tabla 31

Educacidn post-onligatoria AR CO CR CU CH EC SA ES ME PY PE URVE
Requisito de ingreso para la rama

genesal CBE¢CB CB CB CR CB CB CBCB CB CB CB8(CB
Requisito de ingreso para la rama

tacnico-vocacionsl CB CB CB CB CB CB CB CBCB CB CB CBCB
Estudios generales (humanidades

y cienctas y arte), en afios 2 2 2 3 24 3 3 213233 3 3 X
£studios téonicos 3 NC 3 3 4 3 3233 3 3 33
Examen, grado de Bachiller v/o

promedio del afo G & E P G P G PG P P EG
Titulo de técnico ¥ NC X X X X NC X X NC X X X

CE =Ciclo hasico.
X=35i
NC = No consta.

La duracién de los estudios puede variar de un pais a otro. La regla
general s de tres afios para obtener el Bachillerato. En el caso de Espafia,
el titukp de Bachilter no es suficiente para acceder a la Educacion Superior.
El estudiante que ha acabado los estudios del Bachillerato Unificado y Po-
livalente {BUP) tiene que quedar un afio en el Curso de Orientacién Univer-
sitaria (Cou). Es un curso intermedio entre la Ensefianza Secundaria y los
estudios superiores. Se observa una diferencia en el caso de Espafia con
los pafses latincamericanos.

Los principales problemas que se destacan en la mayoria de los pai-
ses {salvo Espafia) son las cuestiones de access y uso de los ediicios don-
de reciben los alumnos formacion (Peri). En el caso de El Salvador, la edu-

Cuadernos de la OF / Educacién comparada E investigacicn y evaluacidn de lfos sisternas educativos
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cacién privada ha tenido més estudiantes matriculades que la educacién
publica.

Para poder seguir el Secundario Superior, en todos los paises los alurm-
nos tienen que aprobar la educacién obligatoria, En ei caso de Perq, los alum-
nos que han aprobado de manera satisfactoria los dos primeros afios de Se-
cundzaria pueden acceder libremente al Secundario Superior.

Muchos paises hablan del grade de Bachiller perc no explican si los
alumnos tnicamente aprueban examenes ¢ cudl es el mecanismo para ob-
tener dicho grado. Hay cuatro paises que promedian las notas obtenidas de
las pruehas realizadas durante el ana y los alumnos tienen que aprabar un
examen final. En todo caso, ef promedio de los resultados del afio permite
al estudiante obtener su fitulo de Bachiller, Se distinguen tres paises donde
es necesario tener un examen final de Bachiller.

El titulo de Técnico tiene un cardcter ferminal en todos los palses vy
estd orientado a la incorporacidn al munda del trabajo. En Argentina, lo in-
teresante es que en 1980 se puso en marcha el «sisterna dual», que es una
innovacion metedoldgica en la Educacidn Técnica (duracion de dos afios).
Se incorpora a las empresas a la educacion en las practicas profesionales.
En todos los paises hay vinculacidn de ta Educacion Técnica con las em-
presas para la realizacién de las précticas escolares {convenios). Las pa-
santias en las empresas pueden ser remuneradas.

En general, en el campo técnico-vocacional el alumno obtiene el titu-
lo de Técnico Medio, con mencicn en la especialidad cursada, para la edu-
cacion media profesional. Puede ingresar al campa laboral como trabajador
calificado, o puede ingresar a la Educacion Superior para optar por el tituio
de Técnico Superior.

Tabla 32. Mecanismaos de evaluacidn y promocion en la educacion
post-obligatoria

Evaluacién y promocidn AR CO LR CU CH EC SA ES ME PY PE URVE

Proceso de evaluacién INT INT NG INTC INT € INT INTINT F  F INTINT
c C D c

Evaluacion de los programas X X NG X X X X X NC X X X X

INT = Integral.

C = Continug.

F = Formativa.

X = Si.

NC = Nag consta,

El proceso de evaluacion en el caso de 1a educacion post-obligatoria
sigue las mismas directivas que la educacion obligatoria. Entonces, las de-



finiciones de la evaluacién integral, Ja evaluacién continua y la evaluacion
formativa que se encuentren en &l capitulo de la educacidn obligatoria sir-
ven también en este nivel, Los paises han notado que la evaluacién es in-
tegradora. El proceso de esa evaluacion es siempre continua durante el afio.
A continuacion se dard un ejemplo tipico de fo que se hace en los paises:
«La evaluacion durante el afio se realiza teniendo en cuenta la participacion
en clase y el resultado de tareas domiciliarias y pruebas de control del apro-
vechamiento en actividades tedricas y practicas». Uruguay, p. 103.

En el caso de Argentina, la evaluacidn de los programas concierne la
revision del disefio curricular del ciclo basico unificado (caracler experi-
mental desde 1983), con alternativas vocacionales en relacidn con las dis-
tintas modatidades del ciclo superior. Una experiencia mas reducida con €l
ciclo basico general busca unificar criferios en las diferentes provincias. En
muchos paises, como Venezuela, se prevén «programas de articulacions
para vincular los programas de bésica con los de media diversificada v pro-
fesional. En pocos paises se incorpora al curriculo un programa de instruc-
cidn militar.

Tabia 33. Evaluacion de los alumnos

Evaluacidn de jos alumnos AR €0 CR GCU CH EC SA ES ME PY PE UR VE

Escala de calificacion NC 1a NC 03 1a 1a 0a0a0alzlalala
10 00 7 20 10 1010 10 20 1320

Calificacion; NG ¢ NCNCTeS T T NCM C BST T

M: Mensuzl

B: Bimestre

T: Trimnestral

S: Semestrai

C: 4 periodos

NG = No consta,

En el caso de la evaluacién de los alumnos es similar a la educacién
obligatoria, Lo interesante es que en varios paises intervienen los alumnos
en el proceso de evaluacion, La evaluacion del progreso académico se hace
a partir de las actitudes, de los intereses, de los habitos de trabajo, de las
pruebas en cada materia. Pocos paises {Salvador, Chile, Ecuador, Uruguay)
hablan de la nota que permite aprobar una materia.

Para los cursos técnicos, la evaluacidn del rendimiento sigue los mis-
mos criterios del Bachillerato Diversificade. £n el caso de las «asignaturas-
talferes», [a evaluacion se hace con base en la calidad de los trabajos pre-
sentados,

Se le ofrecen al alumno posibilidades para tener experiencias ocupa-

Cuadernos de la OEl / Educacién comparada E Investigacion y evaluacin de los sistemas educativos
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cionales para la media diversificada y pasantia en empresas, industria o ing-
titucién (entrenamienic en servicio}, para los alumnos gue cursan media pro-
fesional.

En cuanto a la calificacion, el caso de Ecuador muestra gue «ia cali-
ficacién trimestral comprende el promedio de la nota total del examen tri-
mestral y de por lo menos tres calificaciones parciales previass (MECRE,
1994, 92). Por supliesto, la evaluacién estd hecha por cada curso v por el
profesor responsable. En Chile, el sistema de calificacién por decreto con-
siste en una «escala numerica de 1 a 7. La calificacion media es de 4»
(MERCH, 1993, 96).

Tabla 34. Evaluacion de los programas adicionales

Evaluacidn de los programas AR £O CR CU CH EC SA ES ME PY PE URVE
Mismes programas que la

educacion abligaloria XX X X X X X X X X X XX
Integracién de la cducacion

especial NC X NC NC - NC NC X NC X - NC X
Educagion a distancia NC X NC NC NC NC NC ¥ NC NC - X NG
Educaciin fisica X X X ¥ X X X X X X X X X
X =350

- =No,

NC = Mo consta.

La evaluacién de los programas adicionales es similar en varios pal-
ses a la educacion obligatoria. En el caso del Uruguay se encuentran todos
los servicios adicionales que constan en la educacién obligatoria. En Ar-
gentina, en el reglamento consta la existencia de internados regionates para
los alumnos alejados de las escuelas téenicas. En Pard, las restricciones pre-
supuestarias no permiten tener servicios adicionales como comedores o in-
ternados o transportes.

La Educacion a Distancia en muchos paises se desarrolla en la Edu-
cacion Técnica. Se dan cursos destinados a la capacitacidn, perfecciona-
miento 0 actualizacién del personal en activo en empresas estatales o pri-
vadas. En el nivel secundario superior, en todos de los paises existen
programas extraescolares que permiten a los adultos poder seguir cursos
de Secundaria.

La integracidn de [a Educacidn Especial consta en muy pocos paises.
En cambig, todos los paises mencionan educacion fisica en el programa del
Secundario Superior para 1os estudianies de dia.



Tabla 35. Horario escolar
Horario AR CO CR CU CH EC SA ES ME PY PE UR VE

Harario escolar: Secund. Superior 38 25/ 35/ 35/ 30 307 29/ 26/ 20/ 30 35/ 32125/
Horas semanales (promedio} 35 40 40 35 44 33* 35 37 3645

Lo dnico que se pueden mencionar sobre este cuadro es el aumento
de las horas en &l Secundario Superior tanto en [a rama general como en [a
rama técnica.

3.3.8.4. Educacién Superior universitaria y no universitaria

La educacién universitaria piblica v privada tiene que cumplir al me-
nos con algunas funciones coma la docencia, la investigacion, el estudio, El
obietivo basico de la Educacion Superior es formar un egresado a nivel ge-
neral que pueda responder a las necesidades existentes. Se integra la en-
sefianza académica con la laboral y la investigacion. La formacion de espe-
cialistas esta prevista para el posgrado.

Como las univarsidades, los centros no universitarios preparan profe-
sionales de nivel intermediario de acuerdo con el desarrollo econdmico de
los paises. Ofrecen una formacion y capacitacion cientifica y tecnolégica que
permite al estudiante incorporarse en corto tiempe al mundo del trabajo.

Se notan algunas dificultades, como el déficit de plazas para ingresar
a la Educacién Superior en varios paises. Por eso también se desarrollan exa-
menes de ingreso.

Tahla 36. Situacidn actual de los sistemas universitario y no universitario

Situacion universitaria AR CO CR €U CH EC SA ES ME PY PE UR VE
Plblica: A; Privada: B A A A A A A A A A AA AA

B NC B ~ B B B B BNCB BB
Aykonomia X X X X X X X X X X X XX
Politica general de becas X NC NG X NC X NC X X NONC X X
Libertad académica X X X X X X X X X X X X X
Situaciént no universitaria AR CO CR CU CH EC S5A ES ME PA PE URVE

Descentralizacidn defa autoridad X X X X X X X NC X X X NC X

X =8
- = No.
NC = No consta,

Cuadernos de la QEl / Educacion comparada E Investigacicn y evaluacion de los sisternas educativos
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Salve en Cuba, en todos los paises hay Educacidon Superior universi-
taria y no universitaria privada. Las universidades privadas deben someter
sus planes y programas de estudio a |la aprobacion del Ministerio de Edu-
cacién, y estan sujetas a auditorias técnicas por parte del Estado para veri-
ficar si el desarrollo de las carreras esta conforme con los planes aprobados
y para constatar la calidad de los recursos e instalaciones basicas necesa-
rios para su adecuado funcignamiento.

En cuanto a la autonomia de las universidades, no hay una definicion
homogénea en los paises. Una hase legislativa de referencia permite defi-
nir las funciones de la universidad. La autonomia esta definida en los si-
guientes niveles: juridico, administrativo, tecnico y politico. La autonomia fi-
nanciera no existe en varios paises. Pero las universidades administran
libremente su patrimonio y determinan ¢l presupuesto, Los ingresos pro-
yienen en la mayoria de Ios paises de los gobiernos centrales y regionales.
En cuanto a la autonomia pedagdgica, las universidades pueden definir sus
diferentes curricutos y disenar sus propios planes v programas de estudio.
En cuanto a los centros no universitarios, no tienen autonomia, dependen
de las autoridades educativas.

La libertad académica existe en todes los paises y hay diferentes de-
finiciones de la libertad académica. La que se encuentra mas a menuda s
que la universidad goza de la liberlad académica y de catedra. Tiene dere-
cho a elegir su propio personal académico.

En el caso de las becas, todos los paises tienen un sistema de sub-
yenciones para apoyar a los estudiantes de grupos sociales desfavorecidos.
Tienen gue cumplir con algunos criterios académicos y econdmicos. En
cuanto a la estructura social del alumnadac, en todos los paises, los hijos de
clase alta tienen mas oportunidad de concluir la carrera universitaria que
aquellos estudiantes que provienen de una clase social baja. En cuanto a
las carreras no universitarias, se encuentran estudiantes de clase media v
baja en su mayoria. Seguir una carrera superior no universitaria significa po-
der escalar mejores posiciones econdomicas y sociales. Las mujeres llegan
a representar un promedio de 40% a 50% de os estudiantes universitarios
y Na universitarios; por supuesto, depende de 1as carreras. En [as denomi-
nadas clasicas (ciencias humanas y sociales) estdn mas representadas que
en las carreras clentificas y técnicas.

En Espafa es necesario pasar una prueba para acceder a fa uni-
versidad. Los examenes son controlados por las universidades y [0s res-
ponsables de la Educacion Secundaria. En Costa Rica, el alumno tiene
que realizar la prueba de aptitud académica, que incluye materias como
matematicas, para poder ingresar en la Universidad de Costa Rica. En
México la situacion es diversa: si los alumnos preparan un bachillerato
en las universidades, no necesitan pasar un examen de ingreso, Se les
otorga el «pase reglamentada». No cxiste un patrén de requisitos que
permita una homogeneidad en el pais. En diez paises el examen de in-



gresc es concebido de diferentes maneras. La primera es de punto de
vista académico. En varios paises latinoamericanos la prueba de aptitud
académica permite obtener un indice del promedio de notas abtenido
en la Educacion Media. Hay exdmenes especificos en algunas carreras.
En paises como Yenezuela se hacen cursos propedéuticos que tienen
como funcion |a nivelacion de los alumnos. La segunda caracteristica es
la falta de infraesiructura que permita aceptar a todos !os estudiantes
que egresan del nivel secundario superior; sin embargo, el nimero de
estudiantes aumenta.

Tahla 37. Acceso a la Educacion Superior universitaria y no universitaria

Acceso AR CO CR CU CH EC SA ES ME PY PE UR VE
Aprobar los estudios X X X X X X X X X X X X X
correspondientes

al nivel medio

Pasar un examen dg - X X X X X X X Xt KNG XX

ingreso para universidad

Fasar un examen de ingreso - X X X X A X R X XNC X X
ed. no universitaria

* = Algunes centrgs proponen una prugba de congscimientos para determinar el nivel acadé-
micg de 1os estudiantes.

X =8i

— = Mo,

NC = No consta.

Tabla 38. Mecanisinos de evaluacion

Evaluacitn AR GD CR CU CH EC SA ES ME PY PE UR VE
Afios de carrera univ. NC 5§ 5 & & 5 45 4/5 NCNC 4 4756
{licenciatura}

Affos de carrera no univ. NC 2/3 2/3 2/3 2/3 2/3 2/3 2/3 NC NC2/5 1* 3
Examenes parciales X X X X X X X X X XXX X
Exdmenes finales X X X X X X X X X XX+ XX

Trabajo final de investigacidn X X X X X %X X X X XXX X
para acabar la carrera univ.

* = Un afio al mencs.

** = Depende de Ics centros.
X = 5i.

NC = No consta.

Cuadernos de la OFl / Educacién comparada E Investigacion y evaluacion de los sisternas educativos
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En varios Estados no existen investigacionas para saber en cuania fiempo
un estudiante se gradda, cudntos estudiantes san de tiempoe completo, cuantos
terminan en cuatro o cinco afos, etc. En el nivel universitario se necesita hacer
un frabajo final de investigacion (tosis) para obtener el grado universitario.

£n muchos informes la evaluacién cs continua y constante durante todo
el afo y con examenes parciales y finales; muy pocos estudios hablan del
rendimiento de la educacidn universilaria. Como lo mencicna Argentina:

Los aspectos centrales como ¢l abandono de los estudios, el n0-
mero de materias aprobadas, 1a duracion real de las carreras, las ca-
lificaciones y menciones alcanzadas, etc., son imposible de analizar
a nivel nacional y raras veces a nivel de instituciones aisladas (MECRA,
1993, 76).

Costa Rica describe la situacion del fracaso: «Cuando un estudiante
no abtiene la calificacion minima en un periodo extracrdinario o pierde tres
materias on ¢l periodo ordinario, se le suspende en sus estudioss (MECR,
1993, 85). En el caso de México, los estudios demuestran que, a nivel na-
cional, por 10 estudiantes de nuevo ingreso, 5 concluyen la carrera. En el
caso del Uruguay, en la Universidad de la Reptblica se realizaron estudios
en 1983 y 1990 que demostraron que el 57% de los estudiantes contindan
sus estudios. EF 11,3% los culming y el 32% los interrumpid de forma tem-
paoral o definitiva. Perd nota una baja productividad de las universidades. En
ese caso, «la produccion de graduados no concuerda con el crecimiento ace-
lerado de la poblacién estudiantil, ni mucho menos con las demandas del
mercado ocupacionals (MECROU, 1993, 82). Perd describe que esas distor-
siones rovelan la falta ge investigacidn en 1os establecimientos v a nivel na-
cional. Esa razon se aprecia en varios paises. En cuanto a los horarics, son
muy diversos y dependen de la carrera elegida.

Tabla 39. Las reformas de la Educacion Superior
Reformas AR CO GCR CU CH EC SA ES ME PY PE UR VE

Valorizacion de fas universidades X X X X K X X X X X X X X

Oplimizar ks recurses L S G S O S T A A S O G4

Mecamsinos de evaluacion para X X X X X X X X X X NC X X
mejorar la calidad de la educacion

Coardinar las relaciones ¥oONC NC NC X NG X
irleruniversitarias

=

XA NC X X

Mejarar of cquipamiento ciepdifico X NC NG NC NG X X NG NC MCNC X X

% =50
NC = Mo consta.



La valorizacion de las universidades aparece como impertante en to-
dos los paises para movilizar y aprovechar todo el potencial. Optimizar los
recursos financieros es otro abjetivo que tienen los Estados frente a la edu-
cacion universitaria y no universitaria, lo que significa que las universidades
tienen que ser eficaces y eficientes. La evaluacién de los sistemas superic-
res ayudard a hacer los cambios necesarios para que la Educacion Supe-
rior sea eficaz. Una de las condiciones puede ser mejorar los intercambios
atodo nivel entre centros universitarios. Otra condicidn es aumentar el equi-
pamiento cientifico para optimizar la investigacion cientifica.

Pocos pafses tienen la abligacién de garantizar ef empleo a los jove-
nes. En ta! sentido, en Cuba se elabor6 un programa (79-80) para ubicar a
Ins egresados en la industria azucarera y progresivamente se fue amplian-
do a otras ramas de la economia. En 1984-85 se generaliza a todos los sec-
tores y organismos del pais, En la actualidad, antes de finalizar la carrera,
el alumno tiene la ubicacién Jaboral, lo que le permite hacer su tesis de gra-
do en relacion con la actividad laberal. Ejemplos como Cuba, que destacan
la importancia de desarrollar la investigacion universitaria, hay pocos. En
otros paises, como México y £l Salvador, los estudiantes tienen que cumplir
con el servicio social. Este trabajo es necesario para obtener el diploma de
egresado, y en &l caso de México para obtener el grado académico.

3.3.8.5. Educacién Especial

La Educacién Especial aparece como un servicio diferencial en et con-
texto de fa educacidn regular y tiene una base juridica. La Educacion Espe-
cial tiene dos modalidades: la primera se dirige a nifios y jévenes con defi-
ciencia mental; la segunda ofrece apoyos transitorios y complementarios a
la educacién reguiar en dreas como problemas de aprendizaje, de lengua-
je y de conducta. Los centros, escuelas y unidades de Educacién Especial
siguen los curriculos de la Educacidn Inicial, Preescalar, Primaria, Secun-
daria y de Capacitacion.

Las dificultades de implementar una educacién especiat en todos los
sitios necesitados demuestran un desequilibrio de oportunidades. Las zo-
nas marginafes urbanas y rurales en América Latina no cuentan suficiente-
mente con servicios escolarizados u otras estrategias de intervencion.

En la educacién obligatoria se ha notado ya |a integracién de los alum-
nas deficientes en los servicios de educacién regular. Los paises encuen-
tran la prevencion como elemento fundamental para tratar los nifios con
retardo lo mas pronto posible. Se realiza un diagnostico precoz, cientifico
y diferencial de los nifics que presentan algn tipo de deficiencia. La inte-
gracion en fa vida social es un elemento que los especialistas de Educa-
cién Especial buscan para favorecer la integracion en el mundo del traba-
jo, por elempio,

Horaric escolar como ¥ X HNC - MNC X X NG X X NC X X
la educacitn regular

Servicios adicionales X NC X X NC X %X X X X NG X X
X =5

- = No.

NC = Mo consta,

En cuanto a la evaluacién cualitativa, se cuenta con postuladoes bdsi-
cos y una dindmica multidisciplinaria debido a la complejidad de la Fduca-
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Tabla 40. Las objetivos de la Educacion Especial Deficitaria

NC = No consta.

La participacidn de los padres de familia permite establecer estrate-
gias dingidas al grupe familiar a fin de lograr la incorporacién efectiva de los
miembros de la familia al procese educative. Esa caracteristica aparece coma
importante en 11 palses,

g Objetivos AR CO CR CU CH EC SA ES ME PY PE UR VE
=

= Prevencitn e intervencion XONC NC X X NG X X X X X NCX
= temprana

3

g Desarrollo integral X X X X X X X X X X X XX
;3 de la personalidad

&

8 Integracion a la vida socig! X X X X X X X X X H X XX
Ar

E Fomentar la participacion X X X X X X X X X X X X X
2 del educando

Qa

=

9 Lograr que 18s personas XK NC NCNC X X X X X X X X X
1 sean autosuficientes

L

-§ Participacion de los padres X NC NG X X X X X X X X X X
e

5 X =35
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Tabla 43. Las reformas de la Educacion Especial
Reformas AR CO CR GU CH EC SA ES ME PY PE UR VE

Reorientacidn de los cantros X KX X X NC X X NC X X X X X
y de los curriculos

Impulsar los programas X MC NG X X X X X X X X X X
de prevencian

Realizar revisiongs XX Cr X NC X X X X X X X Ve
y actuahzar [os programas

Reariantacion de 13 X MNC MNC X NC X X NC X X X X X
educacion ocupacional

Desarrallar un modelo de Fo0X MNC X NC X X NC X X X X X
integracién a la escucla comuan

X =Si
MC = No consta

Para poder mejorar la calidad de 1a Educacion Especial hay que de-
sarrollar investigaciones, por ejemplo, sobre la incidencia de la discapaci-
dad en la poblacién, sobre impactos de la integracion de la Educacion Es-
pecial sobre la necesidad de nuevos materiales didacticos, y otros temas.
En todos los paises, algunas reformas van a permitir integrar mas al alum-
no deficitario en la vida social. También hay que destacar que la extensidn
de la Educacion Especial a zonas marginales es fundamental.

Planificacion, financiacidn y evafuacion de tos sisternas educativas

3.3.8.6. Educacion de adultos

La educacion de adultos reconoce a las personas adultas el derechg
a la educacion. En todos los paises existe una base juridica en donde se
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ta, lo que significa que determinados alumnos necesitan algunas horas de
aprendizaje. £l maestre itinerante tiene como funcién la recorrer varios cen-
tros escolares a la semana dando clases de apoye a los nifios que lo ne-
cesitan. La mayoria de los paises no tratan de la Educacion Especial Tran-
sitoria.

Tabla 42. Evaliracién del sistema
Evaluacidn del sistema AR £O CR CU CH EC SA ES ME PY PE UR VE

Evaluacion més cuslitativa NC NC NG NC MC X X NC X NCNC X X

Visita frecuenie de los maestros NC NC NC NC NC X NC NC X NCRNC NG X
a ta educacién regular

Personal docente con licenciatura X X X X X X X X X X X X X
0 diploma adecuado

Persona! de apoyo £ X X X ¥ X X X X X X X X
con diploma técnico

Horario escolar como X X NC - NC X X NC X X NC X X
la educacion reguiar

Servicios adicionales X NC X X NC X X X X XNCX X

X =8
- =No.
NG = No consta.

En cuanto a la evaluacién cualitativa, se cuenta con postuladgs basi-
cos y una dindmica multidisciplinaria debido a {a complejidad de la Educa-
cién Especial. La evaluacidn cualitativa sirve en ese sentido para valorar las
distintas actitudes y conductas. Se construye asi un perfil individual del alum-
no gque abarca diferentes dominios. Pacas profesionales de la Educacion Es-
pecial se desplazan a la educacidn regular. No es una prioridad en la ma-
yoria de los informes. :

Ei personal docente tiene especializacion en Educacién Especial y per-
tenece a un grupo de prafesionales multidisciplinarios. En muchos paises,
los horarios coinciden con los horarios de la educacion reguiar salvo en Cuba,
por gjempio, en donde las escuelas especiales tienen dos modalidades: el
internado y €l externado, que tienen sus propias horarios. Los servicios adi-
cionales existen en varios ¢asos. Como ejemplo, se puede citar los servicios
de alimentacion que ayudan a mejorar la condicion fisica y el aprendizaje,
¢l transporte... :

Cuadernos de la OFl / Educacién comparada E Investigacién v evaluacion de los sistemas educativos
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Tabla 43. Las reformas de la Educacion Especial
Reforimas AR CO CR CU CH EC SA ES ME PY PE UR VE

Reorientacion de los centros AoX X X NC X X NC X X X X X
v de los curriculos

Impulsar los programas X NC NC X X X X X ¥ X X X X
de prevencion

Realizar rovisiones X Cr X NC X X X X X X ¥d\e
y actualizar tos programas

Reorientacidn do la X MO NC X NC X X NG X X X X X
educacion ocupacional

Desarrollar un modelo de X X NC X NC X X MC X X X X X
integracion a fa escuela comin

X =5
NC = No consla.

Para poder mejorar la calidad de la Educacion Especial hay que de-
sarrollar investigacianes, por ejemple, sobre la incidencia de la discapaci-
dad en la poblacion, sobre impactos de la integracion de la Educacion Es-
pecial sobre la necesidad de nuevos materiales didacticos, y otros temas.
En todos los paises, algunas reformas van a permitir integrar mas at alum-
no deficitario en la vida social. También hay que destacar que la extension
de la Educacion Especial a zonas marginales es fundamental.

3.3.8.6. Educacion de adultos

La educacidn de adultos reconoce a las personas adultas el derecho
a la educacién. En todos los paises existe una base juridica en donde se
indican 1os objetivos de los jdvenes {(minimo 15 anps) y adulios gue quie-
ren egresar de los diferentes niveles de escolaridad ¢ gue quieren desa-
rrollar una capacitacién para el trabajo. Uno de los objetivos que tiene 12
educacion de adultos es mejorar la calidad y la cobertura de la oferta edu-
cativa.

Uno de los problemas vigentes en los paises estudiados es el analfa-
betismo. Todos los paises tienen en ese campoe planes de alfabetizacion vy
posalfabetizacion. En el caso de Espaia, se encuentra mas ¢l problema del
posanalfabetisma como en los otros paises europens, es decir, que un adul-
o ha aprendide a leer y escribir pero no lo recuerda, Se tiene gue insistir
sobre los esfuerzos de los paises para erradicar el prablema del analfabe-
tismo.



Tabla 44. El analfabetismo
Centros AR €O CR CU CH EC SA ES ME PY PE UR VE

Casas comunales, escuelas, X X X X X X X NC X X X XNC
casas de familias

Escuelas nocturnas de adultos X X X X X X X X X X X XX

Habhilitacién para el trabajo X X X X X X X X X X X X X
Promotores de alfabetizacion X X X X X X x X X X X X X
vfo maestros

X=38i

NG = N consta.

3e nota en esta abla todos los esfuerzos que estan haciendo ios es-
tados para mejorar la alfabetizacién. En algunos paises, los promotores de
alfabetizacion forman a los alfabetizadores voluntarios. El promotor tiene a
su cargo ia supervision de ese personal. Otro personal esta representado por
los maestros que trabajan de noche en ia educacién de adultos. En el caso
de las clases de capacitacion, unos obreros cualificados pusden encargar-
se de las clases. La alfabetizacion en todos los paises abarca como mate-
rias de aprendizaje la lectura, 1a escritura y el calculo, que permiten al es-
tudiante tener las herramientas necesarias para desarrollarse en la vida
socicecondmica de los paises o seguir estudiando. Se utilizan a menudo en
fos paises estrategias flexibles en cuanto a calendarios, horarios, locales y
personal docente a fin de adecuarse a las caracteristicas de la poblacién ru-
ral, indigena, muchas veces dispersa. En varios paises, para garantizar la
eficacia de la alfabelizacion, las acciones se articulan con otros programas
y acciones y proyectos de desarrollo social y educativo. La duracién de un
curso es de dos horas. El estudiante tiene que seguir, seglin fos paises, dos
0 tres veces por semana en promedic.

Para quien conoce esa praobleméatica, hay que reconocer que todos los
objetivos mencionados fueron citados ya en los aftos 80, lo que significa que
la politica a ese nivel tiene que abarcar unos cambios decisivos. Cuando se
habla de participacion de las poblaciones desfavorecidas yfo indlgenas en
los programas, habria que analizar exactamente lo que los estados entien-
den por participacion, porque el proceso de participacién es diferente se-
gun las relaciones entre diversos actores sociales. El praceso dinamico de
participacién abarca diferentes tipos de participacion. En América Latina mu-
chas organizaciones indigenas han manifestado sus intereses por tener una
educacidén propia, por ejemple.

El reconocimienta de las culturas locales permite valorizar las cultu-
ras indigenas, el conocimiento del saber de las comunidades. Lo impor-
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tante es que los estados reconozcan las necesidades de las culturas loca-
les. Por eso, la descentralizacion permite, por ejemplo, elaborar materiales
de alfabetizacion regionalizados. Las acciongs de seguimiento de un plan
de alfabetizacidn permiten mantener actualizada la informacién estadisti-
ca sobre la cobertura y eficacia del plan en los niveles nacional, regional y
local.

Tabla 45, Dbjetivos generales de la affabetizacidn

Objetivos AR CO CR CU CH EC SA ES ME PY PE URVE
Desarrollar programas para X X X X X X X X X X X X X
poblaciones marginales y/a

indigenas

Reconocimiento de las X X NCNC X X X X X X X X X

culturas locales

Participaciin de los actores X NC X X X X X X X NC X X
de basa a ios programas

Descentralizacion delos procesos X X X NG X NC X X X X NCNCNC
de planeacian, gestion y evaluacién

Ampliar la oforta de laeducacion X X X X X NC X X X X X X X
hésica

Acciones de seguimiento, X X X X X X X X X X X X X
control y evabuacion

X = Si.
NC = Mo consta.

Los diversos tipos de educacion de adultos

Todos los paises tienen diferentes programas de educacion de adul-
tos adaptados a varias situaciones. Existen muchas similitudes entre los
paises en cuanto a BSOS Programas.

La educacion de adultos presencial incluye cursos elementales, me-
dio basico y medio superior. Esa educacién puede ser impartida por orga-
nismos obreros y campesings como la Facultad Obrera y Campesina en
Cuba. En Ecuador, los centros de educacién popular desarrollan la educa-
cion presencial de adultos. En realidad, esos programas funcionan porque
son muy flexibles en cuanto a 1a realidad climatica, las exigencias de los ci-
clos agricolas yios calendarios y horarios de trabajo de la mano de obra adul-
ta. Para ingresar en ese nivel, fa persona tiene que haber aprobado el nivel
primario, haber cumplido entre 15 y 16 anos y desarrellar una actividad pro-
fesional.



Hay también programas de educacién no foermal que permiten a j6-
venes de 15 y 24 afios poder tener una formacion en varias ramas. La ca-
pacitacion no formal para el trabajo comprende una gran variedad de cur-
s0s, En Espafia hay diferentes programas que atienden, por eiemplo, a la
poblacion gitana.

La educacién comunitaria permite atender a comunidades rurales le-
janas en México, por ejemplo. Existe fa educacion compensatoria que per-
mite impulsar programas de recuperacién de nifios con atraso escolar. La
educacidn bilingle existe en muchos paises [atinpamericanos en donde hay
poblaciones indigenas importantes. En varies Estados, en el margo juridico,
se reconocen las diversidades culturales. La educacion bilinglie se encuentra
especialrente en el nivel primario, en donde o3 nifios siguen cursos en su
idioma materno {Per\, Fcuador, por ejemplo).

Los paises no explican los mecanismaos de avaluacién de esos pro-
gramas. Algunos fos mencionan, pero sin dar mayor informacitn. Lo que se
destaca es que la evaluacion es continua v que trata de seguir los misimos
mecanismos que en los niveles educativos regulares.

LLa educacion de adultos a distancia se encuentra en ia mayoria de jos
paises; en algunos, como Perd, no se ha desarrollado. Ef objetivo principal
es el incremento de egresados y ei mejaramiento de la calidad de esa edu-
cacion. En varios paises todavia se experimentan proyectos de educacién a
distancia.

3.3.8.7. El personal docente

Todos los paises describen de manera similar al personal docente.
Por eso, y @ continuacion, se da la definicidn de Perl:, que resume todas
las otras propuestas de los paises. El objetivo principal de fa formacidn ini-
cial es:

Preparar un profesional capaz de propiciar la innovacion y el de-
sarrollo educative y participar consciente v creativamente en la for-
macién de la poblacién, facilitando el mejoramiento social, culturat,
cientffico y tecnoldgico (MErP, 1994, 111}

El dacente es un funcionario pablico que puede pertenecer a un sin-
dicato de docentes. El sector privado tiene sus propios establecimientos de
formacidn docente, que tienen gue responder a ios objetivos de los Estados
gue han votado leyes sobre la formacién. En cuante a las universidades, son
autonomas para definir los contenidos pedagégicos y académicos, mientras
las centros no universitarios plblicos y privados deben someter sus progra-
mas a las autoridades educativas para su aprobacidén y su funcionamiento,
su titulacion y su supervisian.

Cuadernos de la OEl / Educaciéon comparada E Investigacion y evaluacién de fos sisternos educativos
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Tahla 46. Los criterios de admision
para docentes de Preescolar, Primaria, Secundaria y Técnica

Criterios AR CO CR CU CH EC SA ES ME PA PE URVE

Haber concluide estudios secund. X X X X X X X X X X X X X

Haber concluido estudios X MC NC MC X % NC X NCNC X — NC
de licencia

Acreditar buena salud YOk X X X X X X X X X XX
mental y fisica

Acreditar buena conducla X X X X X X 4 X £ X X XX
Concursn ptblico universitario NG NC X NC X X - X X NOX - X
Concurse pablico en los institutes NG NG MC X - NC X X X NC X . NC

* = En Colombia: «Elingreso a la modalidad pedagdgica osta sujeto a 1a presentacion del cer-
tificacio del quinto grado de Educacion Primaria aprobados (MENRe, 1393, B6).

X =5

- = MNao.

NC = No consla.

En varios casos, cuando la formacion esta controlada por las universi-
dades, ellas mismas indican el nimern de vacantes. En cuanto a la prueba
de admision, permite evaluar los conocimientos generales de los postulan-
tes. Bl segundo requisito es ta prueba de aptitud académica y psicovacacio-
nal con objeto de diagnosticar la capacidad intelectual, habilidad e interés
vocacional del postulante. Para el ingreso a la carrera de profesor de Edu-
cacion Preescolar y Primaria, se necesita contar con el diplorna o certificado
de estudios secundarios. En cuanto a la carrera de profesor de Educacion
Secundaria, algunos Estados exigen contar con un grado universitario (Es-
pana, por ejemplo). Ahora, para ser docente de ensefianza universitaria, se
requiere el titulo de doctor, aunque en algunos casas es suficiente el grado
de licenciado o de maestria. Para todos, es necesario que los docentes ten-
gan una amplia solvencia moral y una buena salud psicoldgica y fisica.

La informacion gue dan los informes sobre los institutos pedagdgicos
es incompleta. No se sabe exactamente el estatuto de esos institutos. Pue-
den depender de las universidades porgue sen independientes. La deman-
da de profesores en algunos paises, coma Costa Rica, es muy alta, pero po-
cos estudiantes se dedican a esa formacion, Hay que reconocer que estos
altimos afios la imagen positiva del docenle no existe, los salaries son ba-
jos, salvo en algunos paises. Los docentes tienen que tener dos o tres acti-
vidades profesionales para vivir decorosamente, salve en paises en donde
el salario parece ser adecuada, como Espafia y Chile, lo que habria que con-
firmar por medio de estudios de niveles de vida.



Tabla 47. La organizacién de la formacion

Organizacién AR CO ER CU CH EC SA ES ME PY PE UR VE
Tiempo de la formacién en 25/4 6 214 5/6 35 Y4 3 36 4/6 235/6 34 NG
institutos superiores

pedagégicos o en universidad

Tempo de trabajo a la semana NC NG NC 12/ 44 30a NC 37,5 20/ NC 24 31/ 36

20 24 30 35
Carencias en Iz formacian X NC X NCNC X X NC NCNCNC X NC
Formacion continua X X X X X X NC X X X X X X

La mayoria son mujeres docentes X X X NG X NC NCHC X X X X X

X =8I
NC = No consta,

El tiempo de trabajo para algunos paises contiene lag horas de cla-
se y el trabajo de preparacién de clases y administrativo, Qtros conside-
ran Gnicamente las horas de clase. La definicién falta precisarse en mu-
chos ¢as0s.

La formacién continua de los docentes en todos los niveles permite
contribuir al mejoramiento del desempefic de! docente y al mejoramiento
de |a calidad de la educacion. Los paises son conscientes gue tienen que
mejorar las condiciones pedagogicas como las condiciones de trabaje, pero
las carencias en la formacidn docente existen en varios paises, que apun-
tan las dificultades que encuentran, come, por ejemplo, la falta de oportu-
nidades de perfeccionamiento.

Fr la evaluacion de los programas, se enfatiza en [os contenidos ted-
ricos (técnicos v cientificos) en detrimento a veces de la formacién didacti-
ca (la préctica de la ensefianza). En general, el curriculo carece de enfoque
interdisciplinario.

Las mujeres son mayoritarias en ei personal docente, sobre todo en
los niveles primarios de educacion. Las prestaciones sociales de las muje-
res forman parte en varios paises de recomendaciones: descansa por ma-
ternidad, prohibicion de despido a causa de embarazo, jubilacién mas tem-
prana que la de los hombres. Pero la realidad demuestra que si las mujeres
son mayoritarias en la docencia, en los puestos directivos estin ausentes
tanto en los Ministerios de Educacién como en las autoridades regionales.
Diferentes estudios demuestran ese punto de vista, como los de |a OIT So-
bre las condiciones de trabajo de las mujeres docentes.

El acceso a la profesion docente tiene en todos los paises las mismas
caracterfsticas. Para poder acabar la carrera se necesita cumplir con algu-
nos requisitos de evaluacion. Los paises que explican esa evaluacion son
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pacos. Por ejemplo, el informe de Ecuador demuestra el proceso de eva-
luacidn de las calificaciones que tienen que obtener los estudiantes.

La calificacidn anual de rendimiento del alumno es el prome-
dio aritmético de las calificaciones de todas fas asignaturas del plan
de estudios. La practica docente guiada, la practica docente inde-
pendiente y los trabajos interdisciplinarios se desarrollan... y son eva-
luados por ef profesor orientador y el supervisor de practica (MECRE,
1894, 140).

Para muchos paises, en realidad, la evaluacidn de ese nivel sigue los
canones de la evaluacion universitaria.

Tabla 48, Acceso a la profesion

Acceso AR CC CR CU CH EC $A ES ME PY PE UR VE
Ser ciudadano del pais X X X X X X X X X X% XX
Gozar de los derechas A X X X X X X X X X X X X

de ciudadania

Poseer titulo de docente A X X X X X X X % X X X X
corfespondiente al nivel ensefadg

Concurso o prueba de aptitud XX NC X X X X % X ¥ X X »

X = &
NG = No consta.

3.4, Conclusiones

En general, todos los paises han destacado los puntos criticos de sus
propios sistemas educativos. La evaluacion de los sisternas educativos im-
plica partir del contexto social ¢n donde tiene lugar el fenémeno educativo.
La crisis econdmica incide en los gastos publicos destinados a la educacion,
en fa reduccion de la demanda de 1os grupos desfavorecidos, en el aban-
dono escolar de los ninos. La evaluacion de los sistemas abarca una visién
de conjunto de la sociedad, implica el andlisis de os fenémenos particula-
res y la interrelacion de los factores sociales, econémicos, geograficos, cul-
turales en el proceso educativa. Por eso, se afirma que los problemas edu-
cativos detectados no son hechos aislados del contexto social.

La evaluacion es un proceso continuo que tiene que ser siempre re-
novado en los diferentes niveles, y es de caracter investigativo, que conlle-
va & la planificacién y a la reevaluacién de resultados.

La evaluacion de los sisternas estd orientada al cumplimiento de los



fines y objetivos generales de la educacion. En tal sentido, se busca la co-
herencia entre los discursos v las practicas, definiendo la estructura de los
sisternas escolares con relacion al ideal del sistema social. Las evaluacio-
nes participativa y territorial son estrategias cada vez mas utilizadas en los
paises para mejorar la calidad de los sistemas. Ese vacio entre teoria y prac-
fica se nota a menudo en los informes. Para poder ampliar fa vision de los
responsables educativos, es necesario desarraliar investigaciones autono-
mas de los servicios publicos.
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A conformacién de un grupo de trabajo con profesores de distin-

tas latitudes geogréficas ha side una experiencia por demas enri-
quecedora, tanto en el terreno personal como en ¢} dmbito de su compe-
tencia, pero sobre tado por el hecho de contar con espacios abiertos de
discusion y lineas de trabajo definidas que dan lugar a la concrecion de pro-
yectos que buscan no s6lo estudiar, sino contribuir al avance y la consoli-
dacion de los sistemas educativos latinoamericanos.

Si bien es cierto gue este trabajo es un claro ejemplo de ello, también
nos da cuenta del esfuerzo de los Estados miembros de la O y los respec-
tivos Ministerios de Eclucacion por contar con informacién actualizada y fia-
ble que les permita tener yna vision objetiva de su situacion; sin embargo,
alin queda buen trecho por caminar en lo que a este tépico se refiere; es
urgente contar con informacion y datos estadisticos de los establecimientos
privados de educacién, dada la importancia que cada dia cobran en Lati-
noamérica.

El avance vy la consclidacion de fos sistemas educativos latincameri-
canos requieren de financiamientes que fortalezcan los gastos de inversidn
(fundamentalmente el asignado a la investigacion, ya sea bésica o aplica-
da, y por supuesto la investigacion educativa), para lo cual se requiere de
la voluntad politica y fa creatividad de los administradores y la sociedad ci-
vil para buscar y encontrar nuevas férmulas que en &l marco de la coope-
racién y la solidaridad coadyuven al Estado a cumplir cabalmente con una
de sus principales obligaciones de fipo social: la educacion.

Creemos que estamos por tomar el camino correcto, pues en ja ac-
tualidad, en 1o que respecta a |a planificacion, se vive un momento de des-
concentracién que podria conducir a procesos de descentralizacion; ello to
interpretamos como un signo de apertura hacia nuevos planteamientos
—en materia de planificacion y financiamienio— que inexorablemente ten-
dran que conjugar la intervencion def Estado con otras entidades adminis-
trativas de nivel inferior y la sociedad civil.

Sélo mediante la articulacion entre los distintos niveles y modalidades
educativas, entre las diferentes instancias y actores involucrados en los sis-
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termas educativos (centrales, regionales y locales), en las actividades de pla-
nificacian, evaluacion e investigacion, se lograré elevar fa calidad de la en-
sefianza en los paises de esta regién geografica.

Un cambic de tal naiuraleza requeriria un programa permanente de
investigacion y evaluacion de los sistemas, cuyo objetivo tiene que ser pro-
porcionar informacidn que sustente [a reorientacion de las politicas y estra-
tegias educativas, a fin de lograr sistemas mas flexibles que respondan a las
peculiaridades de los alumngs, a sus aptitudes individuales y a las necesl-
dades y requerimientos de Jos paises que consideran a |3 educacidn comao
ia principal via para aicanzar el desarrollo.
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Presentacio

Els dies 26 i 27 de febrer es van fer a la Vila Universitaria de la Universitat Autdnoma
de Barcelona les jornades de debat sobre I Informe Delors, organitzades conjuntament
per la Fundacié Santa Maria i la Facultat de Ciéncies de I’Educacié de la UAB.

E! desig d’impulsar el coneixement, la reflexié 1 el debat entorn a les aportacions
del document elaborat per la Comissié Internacional de I’educacid per al segle xxi, pre-
sidida per I. Delors, entre professors i estudiants universitaris va ser I'objectin que va
motivar la col-laboracié de les dues institucions. La conviccié compartida que el docu-
ment obre noves perspectives per a I’educacid del nou mil-lenni i que ha de contribuir
a la formacié dels futurs educadors va determinar I’ organitzacié i I’estructura del pro-
jecte impulsat pels responsables d’ambdues institucions.

El resultat de la tasca realitzada, que oferim en aquest volum, aixf com l'entusias-
me i la dedicacié dels patticipants, ens permet avaluar molt favorablement 1a col-1abo-
racié establerta entre Ja Fundacid i la Facultat, alhora que ens anima a pensar en futures
iniciatives gue contribueixin a la millora de I"educacio.

Voldriem agrair al professor Roberto Carmneiro, als experts, als diputats i als estu-
diants que han realitzat aportacions per enriquir el debat, a la coordinacié del projecte
pel seu entusiasme i 1'adequada organitzacis de les activitats i a tots els participants,
professors de diverses facultats de cigncies de 1’educacid de les universitats catalanes i
estudiants de la UAB per la seva contribuci¢ al resultat final de les jornades.

Desitgem que aquesta publicacié contribueixi a ampliar i a impulsar el debat sobre
I Informe Delors, que és, com hem dit, I"objectiu assumit conjuntament per les dues en-
titats a I’hora de promoure la realitzaci6 de les jornades.

José Maria Gonzalez
Coordinador del projecte Unesco
de la Fundacié Santa Maria

Pere Darder
Dega de la Facultat de Ciéncies de
I'Educacid de 1la UAB

Barcelona, abril de 1998
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Projecte de debat de PInforme Delors a la Facultat de Ciéncies de "Educacié
Prof. Ferran Ferrer. Coordinador del projecte

El projecte que es va dur a terme va néixer de la confluéncia dels interessos de dues ins-
titucions preocupades per abordar les tematiques que s’inclouen a I’anomenat Informe
Delors. D''una banda, la Fundaci6 Santa Maria, impulsora en altres indrets de |'Estat es-
panyol del debat al voltant d’aquest Informe; i de P'altra, la Facultat de Ciéncies de
I"Educacié de la Universitat Autdnoma de Barcelona, que volia desplegar al seu si pro-
cessos de reflexié i d’actuacié entre els seus estudiants i professors. Es en aquest marc
que en el mes d’octubre s’ acorda impulsar aquest projecte gue t€ com a objectius fona-
mentals ¢ls segiients:

a. Difondre entre els estudiants { professors de la Facultat de Ciéncies de 1'Educacié
les idees i propostes de I’ Informe, aix{ com proporcionar els elements necessaris per
fer una reflexié critica sobre aquest.

b. Crear un forum de debat sobre 1’ Informe a la Universitat Autdonoma de Barcelona.

Per aconseguir ambdds objectius es dissenyen tres fases en el projecte. La primera
d’elles consisteix 2 endegar un procés de debat amb grups d’estudiants durant un peri-
ode de dos o tres mesos. La segona es conforma a partir de la realitzacié d’unes jorna-
des que volen ser 1a culminacid del procés anterior. Finalment es pretén, en una tercera
fase, difondre tot el treball realitzat fins al moment a partir de la publicacié dels mate-
rials produits arran d’aquest esdeveniment.

A la primera fase es van crear tres grups de debat d’estudiants coordinats cadascun
d’alls per un professor de la Facultat. El primer pertanyia a la titulacié de Magisteri, i va
aprofundir en els capitols destinats als guatre pilars de 'educacidoial docent (el 41 el 7).,
El segon grup estava conformat per estudiants de la titalacié &’Educacié Social i ¢s va-
ren centrar en ¢ls temes de cohesid social | participacié i Veducacié al llarg de tota la
vida (capitols 2 i 5). EI darrer grop, compost per estudiants de la titulacié de Pedagogia,
va tractar la qiiestié del creixement econdmic en el desenvolupament huma aixi com les
transicions de ["educacid basica a la universitat (capitols 3 1 6).

Els tres grups varen fer tant sessions grupals propies per tractar els seus temes es-
pecitics com d’altres &’ intercanvi d’idees amb la resta de grups. En tots els casos 1'ob-
jectiu dltim era arribar a tractar amb tota I amplitud possible els aspectes més rellevants
de cadascun dels capitols. Aixd es va materialitzar en [a redacci6 de tres documents con-
sensuats al si de cadascun dels grups i que reflecteixen eis punts d’acord i debat a gue
varen arribar els seus membres. Durant les jornades posteriors s’exposaren els resultats
i aquest fet va possibilitar-ne el contrast amb els assistents a I"acte. La conclusié final
de cadascun dels tres grups es presenta en aquest ilibre.

Tanmateix, les jornades de debat celebrades els dies 26 § 27 de febrer van constituir
la segona fasc del projecte. S*hi van perseguir diferents objectius. El primer va ser que
determinats experts del mon de 1’educacié aportessin les seves reflexions critiques a
I’ Informe 1 que les contrastessin amb el ptiblic assistent. Amb aquest motiu es va comp-



8

[Documents

Ferran Ferrer (coond. )

tar amb ia preséneia d’un membre de Ja Comissid Internacional que va elaborar ' informe
-] professor Roberto Carneiro— aixi com amb la de tres professors de renom en I'am-
bit de la pedagogia catalana —Salomdé Marqués, Jaume Sarramona 1 Miquel Mariinez,

Un segon objectiu va ser que els grups de treball exposessin les reflexions i els punts
de vista que havien estat debatent durant ¢ls dos mesos anteriors, amb la firalitat de con-
frontar-los.

En tercer lloc es pretenta, amb aquesies jornades, aconseguir tenir un cert impacte
amb ' fnforme sobre la vida politica catalana. Amb aquesta intencid, 1 amb la voluntat
d’escoltar els punts de vista dels diferents partits politics catalans sobre |'faforme Delors,
es va organitzar una taula rodona amb cine diputats del Parlament de Catalunya repren-
tants dels principals partits politics.

La tercera fase del projecte €s precisament aquest llibre, que té com 2 finalitat difondre
ia tasca realitzada en el mare de la Facultat de Ciencies de I’Educacié de la Universitat
Autdnoma de Barcelona. Aixo no obstant, esperem que aquesta darrera aportacié no res-
i nomgs en aquest fet sind que sigui el punt de partida per implementar politiques edu-
catives de millora al nostre sistema educativ. La utopia, de que parla Informe, seri ai-
xi no només necessaria sind a Pabast de tots nosaltres,
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Els professors i els nous desafiaments del segle xx1
Roberto Carneiro. Comissio Internacional sobre educacio al segle 3

Els professors sén cada  La histdria de les societats ens ha acostumat a 1’aparicié recurrent de teories utdpiques

vegada més necessaris  que proclamen una visié radicalment diferent del procés educatiu. Les tesis de I’ educa-
cid sense escola o de I’escola sense murs van constituir moviments significatius de re-
plantejament de I’accié pedagbdgica, sens dubte inspirats per propdsits generosos i aspi-
racions romantiques,

Actualment, est agafant forma en molts centres benpensants de la teoritzacié edu-
cativa la idea d’una escola sense professors. Seria la culminaci6, per dir-ho aix{, del mi-
te tecnoldgic que, comengant per «expulsar» les persones del procés econdmic en nom
de I'increment de la productivitat i la competitivitat —jobless economy-, es prepararia per
anunciar un nou model d’aprenentatge —teacherless school.

De fet, els assoliments tecnoldgics que venen acompanyats d'avengos notables en el
cami de I’eficiencia productiva, sempre han seduit les consciéncies mal formades 1 han
obnubilat esperits poc licids. En el primer cas, aquests sincretismes van estar, histori-
cament parlant, a la base de sistemes totalitaris que facilment van legitimar Ies majors
vulneracions dels drets humans, en nom de projectes trans- o metapersonalistes al ser-
vei d’una determinada supremacia de pensament. En la segona circumstancia, es crea-
ren models politicament correctes que infectaren pilars consuetudinaris d’estructuracid
del teixit social —sense que els pregoners d’aquesta fi de la historia oferissin alguna bo-
na alternativa en el sentit del constructivisme social.

Ara bé, a aquestes visions de sentit absolutista sempre s’ha oposat un concepte de
desenvolupament basat en una matriu humana. Invariablement, el terreny de I’educacié
&s I'escenari principal de la Huita entre concepeions antindmiques que s’enfronten a ca-
da tombant de la historia. I és just que sigui aixi. En realitat, s en el procés educatiu on
es projecta un cert ideal de societat; és a 1’escola, com a institucid eminentment social,
on es produeix el xoc més decisin entre continuitat i rcnovaclé dialectica que en el seu
limit conforma la marxa dels pobles.

Convé no oblidar que 1a tecnologia que més ha revolucionat 1’ensenyament va tenir
Hoc fa més de 500 anys. Va ser I’any 1435 quan es produf el primer llibre, una biblia en
Hat{ editada per I’Estudi del Llibre, socictat fundada per dos socis: Johannes Gensfleisch
Gutenberg i Johann Fust, L'invent de la impremta i del llibre es va propagar d’una ma-
nera espectacular en les nostres societats, i la influi en totes les seves formes de viure i
de comunicar-se. Aixd no obstant, aguest fantastic invent tecnoldgic només va con-
tribuir a accentuar la dependéncia del procés educatiu respecte als professors.

Hi hauri raons fonamentades per sostenir una tesi radicalment diferent per al futur?

Al seu informe final, la Comissié Internacional sobre educacié al segle xXxi, consti-
tuida sota I’2gida de la UNESCO, va decidir incloure un capitol especific dedicat a la
problematica dels professors.! Aquesta opci6 no va ser ni fortuita ni ingénua. Al contrari,

1. En el transcure dels treballs de I Comissid, que eg van prolongar durant aproximadament tres anys, ta tercera part
de I'informe va ser I"altima a ser congensuada § redactada. Fou durant les digcussions acalorades sobre les propostes
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aquesta decisié va ser el resultat d’una reflexié pedagodgica ben pensada al si de 1a
Comissid, 1 tradueix, ¢com i minim, un tniple significat:

1. El proper scgle no serd possible sense professors.

2. Tots ¢ls grans desafiaments prospectius de I'educacid passen per professors com-
petents 1 motivags,

3. Les societats i les poliuques publigues sén cridades a replantejat, urgentment, el pa-
per, les funcions i Pestatus social dels scus professors.

A Uinforme de la Comissié s pot llegic el segiient:

(...} «S'incirara cada persona a aprofitar les possibilitars d’aprendre gue se li pre-
senfin durant tota fa vida, { cudascd tindra ocastd d aprofitar-les. Aixd significa
que esperem molt del personal docent, que se li exigira molt, perqué d'ell depen en
gran part gue aquesta visio es converteixi en realital. L’aportacid de mestres { pro-
Jessors 8s essencial per preparar els joves, no només per ral que ntivin I avenir amb
confianga, sing per fal que ells mateixos Uedifiquin de manera resoluda | responsable.»

I més endavant:

(...) «Fls docents tenen un paper determinant en la formacié de les actituds —posi-
1tves o negatives— respecte a Uestindi. Ells son els que han de despertar la curiosi-
tat, desenvolupar Pautonemia, fomentar ef rigor intel-lectual § crear ley condicions
necessiries per a Uéxit de Uensenvament formal | Ueducacio permanent.»

Avui en dia, hi ha aproximadament 50 milions de professors que compleixen les se-
ves funcions 4 tot el mon. Aquesta xifra impressionant representa de llarg el col-lectiv
professional més nombros del plancty, a més de ser, tal vegada, ia professid intel-lectual
més antiga de la humanitat, El conjunt de docents equivaldria a la poblacié d’un dels 25
paisos més poblats de la nostra geografia mundial!

Perd no 8s tan sols aquesta cxpressio quantitativa alld que impressiona. En fa felig
metifora de J. Dewey, Ueducacié conlribueix a la perennitat del cos social de la matei-
%a manerg que alimentacid asseguri la nutricid del cos bioldgic, Sense funcié educa-
tiva ne hi hauria garantia de continuacid social; sense educadors, cada generacié retor-
naria als inicis de 1a sendera civilitzadora.?

I’aqui que I'educador sigui el principal artifex del futar comunitari; no hi ha cap dub-
te: és Pinventor necessari i actiu de la histdria dels éssers humans.

En I'expressio sagag de Fuentes, a 'educador 1i correspon «Donar als alumnes un
senitt poderdy de lu seva dignirat personal, de les seves capacitats per desenvolupar, de
la seva forga per sobreviure, de la seva obligacié de participar, de la seva intel-ligen-
cia per prendre decisions propies i de tua virtut de continuar aprenent.»

Vivim, en certa manera, en una dpoca plena & intensos vents paradoxals. Leducacié
es veu afectada per una mena de «maren altaws. Els conceptes emergents més potents hi

educitives gue Uindormie T do contenir, gue va sorgir kb necessitie —sentida de forma gencral per tots cls participants-
de dedicar un capftol especific a La terniicn dels professors, La realiizacid O aquesta seccid, dones, apareix en una
fase ju molt avangada dels treballs de In Comissid, | representa una opeid e stiesi § de maduresa dol grip,

2. Vegem com ho reducta Dewey: «Sociory existy irough @ process of rransmission guite ey much as bielogical life,
This transnission pcears by means of cammummication of habits of doing, thinking, and feeling from the vider 1o the
yeurnger, Withowi thés communication of ideals. fopes. expectations, standards, opinions. from thase members uf
sociely wiie are passing ol of fie growy e o those whe gre coming imte §, social fife condd aor sarvive, If the
meinbery Wit comparse @ sagtety oeel on condfmonsly, they might edueate the gew-bors menrhers, biee it wonld be a
sk divected by personal imerest ratfier U socind need. Neow it i & work of necessiry. s Dewey, 1916)
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La societat de [a
informacié i els nous
coneixements

convergeixen: ’educacid al Harg de tota la vida; 1a soctetat del coneixement, les orga-
nitzacions que aprenen; el capital intangible o immaterial tan de moda en les noves te-
ories def creixement; la innovaci6 com a font de new business. Tot aixd apel-la que hi
hagi més educacid, millor aprenentatge i educadors més esforcats, Mai com ara, apren-
dre s’imposa tan fortament coin a activitat social; mai educar s’ha afirmat tan emfaticament
com a deure civic.

I, tanmateix, en un moment en que tot es demana al sistema educatiu i, per tant, als
professors, aparentment se i déna molt poc a canvi. L’escola es veu sotmesa a la criti-
ca social; els pressupostos piblics dedicats a I'educacié disminueixen; I’estatus social
dels professors pateix —des de fa molts anys—una clara erosi6 (amb I’evident repercus-
sid en els corresponents aspectes remuneratoris); el sistema educatiu es veun, com a not-
ma general, allunyat de les inversions ptibliques prioritaries en matéria de modernitza-
cid tecnologica i d’infraestructura del coneixement.

En un cert sentit figuratiu, Pescola i els professors son els «nous pobres» de la nos-
tra societat opulenta. En aquesta societat «crondfaga» de la supremacia d’alld eftmer, ens
veiem confrontats amb una mena de nova fisiocracia de supervivéncia a la qual sem-
blen estar condemnats els docents..

«L'opintd popular —paradoxalment defensada per les mateixes persones convengi-
des que sense una bona escola no hi pot haver res més que una dolentissima socie-
tat— déna per fet gue només es dedica a ser mestre aquell que és incapag de majors
designis, gent inepta per realitzar una carrera universitaria completa i la posicio so-
civecondomica dels quals ha de ser —aixf son les coses, qué hi farem!— necessaria-
ment infima. Fins i tot extsteix a Espanya aquesta dita aterradora de “passar més
gana que un mestre d’escola”...» (Savater, 1997)

Es tracta d’una contradiccié profanda.

Per tal d’entendre-1a millor i per descodificar-la, €s important aciarir alguns dels de-
safiaments principals als quals 'educacid del futur s’ha d’enfrontar, i, en concret, el con-
junt dels professors quan es veuen confrontats amb els indicis d’una «nova &poca» que
curiosament coincideix amb una transicié mitica de segle i de mil-lenni.

Awvui en dia es multipliquen les referéncies, amb un émfasi particular en cert tipus de li-
teratura especialitzada, a un molt accentuat canvi en curs que € lloc a un ritme cada ve-
gada més frenetic, Al nou perfil de societat ja emergent s’ha acordat anomenar-lo secietat
de fa informacié, nomenclatura que adoptarem en la seva accepcié més generalitzada.

Alguns experts en ciéncies socials s”atreveixen, fins 1 tot, a caracteritzar aquesta &po-
ca com a canvi de paradigma. En aquest periode de canvi es constaten:

+ noves maneres de creacié

* nous processos de produccid

* nous models de dirigir els negocis

= noves organitzacions de treball

* nous mecanismes d’oci

* nons estils de vida i diferents percepcions de valors
» noves fonts de coneixement

A la base d’aquesta 3a revolucié industrial —com alguns prefereixen anomenar-la—-
es troba I'explosid de les tecnologies de la informacic i de la comunicacid (TICs). La
dinamica imparable de les TICs, ben evident en els darrers trenta anys d’invencid tec-
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nologicd 1 de la seva difusié en els més variats dominis de la vida humana, pot ser pa-
rafrascjada amb la trilogia fuster, smaller, cheaper. Efectivament, cap altra revolucié
tecnologica ha avangat a un ritme tan aceelerat, ni ha portat a una miniaturitzacié dels
equips tan dramdtica, ni sha traduit en uns preus tan accessibles per al gran pablic.?

No hi ha cap dubte quc informar | comunicar constitueixen el nucli mateix de 1'ac-
tivitat educativa. Dificiliment I'educacié pot restar indiferent al ritme impressionant al
qual avancen les TICs. Es poden definir dos tipus de conseqlidncies educatives:

i. La necessitat d’educar per a la societat de la informaci, en la doble vessant de [a com-
peencia inicial dels joves, 1 de Uactualitzacié —reciclatge— dels adulis,

2. Laurgénciade replantejar ¢l model pedagdgic que s aplica actualment 4 les nostres
gscoles, ala llum de les noves @ diferents maneres d’aprendre.,

Amb referéncia a la primera d'aquestes conseqiiéncies, a ningd 1i sorprendra [’ afir-
macié que les futures exclusions, lu separacid entre hgves | have-nots, tindran €l seu ori-
gen, en gran manera, en la competéncia tecnoldgica i funcional de dominar les TICs.
Aixi, en alguns paises ja cs preveucn les campanyes intensives de nova alfabetitzacio di-
rigides al grup dels sense sostre digital. Com sempre, serd a les escoles on una bona pait
d’aquestes exclusions pot ser simultaniament combatuda i previnguda. Entre les com-
petencics fonamentals del cintada i del professional del futur, fungibles i portatils, sens
duble n’hi haurd un nou ventall manifestament tipic d’aquesta nova societat que s’esta
configurant.* Si considerem "alt grau d’inseguretat —i, fins i tot, d’aleatorietat— que afec-
ta les trajectories futures dels sistemes socials i econodmics, associat a la complexitat
creixent dels sistemes orgdnics, augmenta 1’ interds tant de tedrics com de practics quant
a competéncies «d ordre superior, de naturalesa noe estrictament cognitiva, com som la
intel-figencia moral, la caompeténcia emocional 1 les competéncies socials.

El nou coneixement i 1a ciéncia moderna experimenten també una revolucid con-
ceptual. Pel que fa a la ciencia ¢lassica, melt inspirada en 1a fisica newtoniana, hi do-
minaven els conceptes d'estabilitat i d’cquilibri, mentre que en la investigacié contem-
porania es para atencio sobretot a nocions com les de caos i d’autoorganitzacié.’ Els
processos educatiug es fonamenten en gran manera en la consciéncia que cada genera-
cié té del coneixement i de les seves formes d'adquisicid, en la seva interrelacio amb el
mén viu i amb el mén inanimat. Es també per aixd que "educacié esta cridada a una se-
riosa revisié dels seus contorns.

Pel que fa a la conseqiliéncia de les noves maneres d’ aprendre, no necessariament es-
colaritzades, les modificacions sén mutatis muitandis d’envergadura. Encara sén poques,

3. Gordon Moore menciona, amb particulir argdcia, que en el cas que Ia inddstria de Mavtomobil haguds megisteat wn
ritme de desenveolupament lecnoldgic iWéntie alde les THCs, avid on dia disposatiem &' un autombbil capag de recérrer
I milid de quildmetres en una hora, amb poc més & un dipdsit de combustible, i resultaria més barat descantar ¢
vehicle gue pagar [z tarifn de Daparcament (Gattaiee, 1997,

4. Laweneid creixent que ex dedica a investigacions sobre noves coinpeténcies, com en ¢l cas del projecte SCANS, alz
Fstats Units, o del projecte Canaeficin Job Shitfs Rexearclr a Capadi, sigui en la modalitat de competéncies genériques,
sigui en da de comperincies cspecilgues relacionades amb el loc de treball, 1€ mell a veure amb Ja pecessital de
deteroinar les aplituds eriligues quant a la seva uilitat priclica en la societal (ulura.

50 Vegemceom ho descriv Prigogine: «Non-tinecr mcetermaiics is in full bloon, Descartes in the seventeenth connny and
Firstein cluier to s hoped o deseribe nanire as rex exensa, ax i bvempeored geometry, In contrast, recent develnpruents
emiphiavice the “nareative” efement in waiure, Phvsics comeys closer to Darwintan Siedogy. Thix, however, reguires o
revixion of e concepr of Mlaves of weatnee "L Tty pesspective, the latter ne losger express “certifudes”™ bui
“possibifities . We stand bafure a mucl more complex, mnch more siricinred wniverse then we could ever have
ineeegined. (.} 02 face believe tha i end-of-cenmry will be associated with the hivth of o new vision of namre and
of a seience wiiteh brings o cluser ioosatiere, o scieace ot makes lonankingd and irs crearivity and 18 creativiry
the expression of a fundamental trewd in the nniverse s {Prigogine, a UNESCO, 19953, Per a una interpretacié
ceondmic molt interessan de sisternes anloorpanitzag, fins i 1ot Pevolucié d'agregas wrbans, vegen la teoria de
Krugman {Krugman, 1996).
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amés de disperses, les investigacions sisteratiques sobre {a influéncia dels llenguatges mul-
timadia en I’ aprenentatge dels nens. Aquesta situacid contrasta amb Ia profusié d’estudis
sobre I'impacte dels ordinadors ¢n el procés d’ensenyament-aprenentatge, un assumpte
que ha atret I"atencié d’investigadors de 1'educacié de totes les escoles de pensament.

Les causes d’aquest retard es poden trobar en tres nivells de factors: el predomini d’u-
na fase hardware en I'ensenyament, representatiu d’una primera generacid en qué les €s-
coles encara lluiten per 1'accés regular a ordinadors, tant en quantitat com en qualitat; a
complexitat técnica i tecnoldgica del multimadia, que provoca que ¢l domini d’aquest
mitja no sigai propi de la majoria dels centres d’investigacio en educacid; el cost involu-
crat en el desenvolupament d’aplicacions 1 de material experimental qualitativament ac-
ceptables.

Aix0 no obstant, i malgrat el que acabem de comentar, €s possible avangar algunes
conclusions preliminars sobre P’impacte del multimédia en les capes més joves, que
constitueixen els grups d’edats més inclinats a navegar en aquest admirable mén nou.

D’aquesta manera, el multimédia amb suport digital permet ["accés a la informacié
en condicions totalment diferents de les del passat: en qguantitat, a través de condicions
d’emmagatzematge i processament fins fa poc inimaginables; en qualitat, mitjangant la
combinacié creativa de llenguatges escrits, sonors i visuals; en rapidesa, per la disponi-
bilitat de fonts i la simplicitat en la respectiva consuita individual; en interactivitat, en
la mesura en qué la navegacis evoca constantment decisions de vies i competéncies pro-
actives de seleccié davant de diverses hipotesis. En aquest univers, aprendre €s un acte
tipicament volitiu, pot ser divertit (edutainment), 1 requereix una actitud d’escrutinifin-
vestigacid davant I’ oced desconegut de la informacid.

Perd el camp que s’obre a interrogants més fértils t€ a veure amb la relacié entre
multimédia i el desenvolupament de competéncies no cognitives. D’una banda, resulia
legitim expressar temors per les males influgncies del multimédia sobre una personali-
tat que s’esta formant i, per tant, massa vulnerable davant de la seva seduccié natural:
nanisme/fredor emocional, individvalisme/soledat, rebuig de la lectura a favor de la pan-
talla, fugida de la realitat/refugi en alld virtual, fragmentacié de la visié del mén, culle
a la violéncia virtual. D’altra banda, també constitueix una dada interessant el fet que el
multimedia sigui capag de fomentar, des de [a més tendra infancia, competéncies no
cognitives que d’una altra manera només tindrien possibilitat d’afirmar-se en edats molt
més avangades: estratégia, persisténcia en la persecucié d’objectius, capacitat de resol-
dre problemes, raciocini creatiu, sentit d’integraci§ estdtica, acceptacid del risc.

Des d'aquesta Optica, per al jove deixa de ser un imperatiu el fet que ell rebi saber

. —coneixement inert— atés que, a la inversa, se li demana que sigui ell el constructor del
seu propi saber i del respectiu procés d’adquisicié —coneixement actin—. Com més ac-
tiu sigui el coneixement, més facilment podra viatjar cap a situacions noves i comple-
xes: es tractara d’un saber utilitzable en contextos diferents i capa¢ de solucionar pro-

blemes desconeguts.
D’aquesta manera, I’estudt en profunditat del multimédia permet comprendre mi-

llor I’ avantatge de la combinaci de tres formes de transmissisé de concixements., La ver-
tical, que possibilita la formaci6 d’ena capa fonamental de coneixements instrumentals
i de nocions operatories universals. L’ horitzontal, que potencia I’ aprenentatge coopera-
tin i estratificacié del coneixement en xarxa. L'obligua, que generalment compran els
mecanismes de relacié entre més o menys experiéncia en les maneres d’aprenentatge $

6. Peraunenfocament inés desenvolupat de Jes naves formes de conixer i d"aprendee, aix{ com de les noves modalitats
d'iniel-figéncia col-lectiva, en qué el sentit de pertinenga & més rellevant que el de 1" autoria, vegen Carneirg (Cameirg,
907,
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Fins a un cert punt convindri meditar sobre les sempre oportunes ligons de Ciceré
a De natura deorun: «L'awtoritat dels qui ensenven perjudica la majoria de les vega-
des als que viden aprendre».

En la mateixa {inia de raciocini podriem, amb humilitat, recongixer que ens trobem
a la infantesa de 'art pel que fa a les aplicacions educatives d’ Internet. Les successives
formes de comunicacié de masses anteriors —cinema, radio, televisié— que van tenir efec-
tcs poderosos sobre la societat @ els individus, poc van alterar les principals formes d’ or-
ganitzar ’educacio formal. Sera previsible que passi el mateix amb Internet?

Molts responsables educatius’ pensen Gue no sera aixi, ja que aquest nou tipus clectrd-
ni¢ de comunicactd és lfonamentalment diferent dels anteriors, en la mesura gue reuneix
tres caracteristiques molt interessants per a Iorganitzacid educativa tradicional:

1. Les estructures i els processos d’Internet s’ assemblen en tot als seus equivalents de
Pintercanvi d’informacié en "ambient educatiu,

2. Internet constitueix un vehicle simple i eficient per accedir a tota la informacid con-
tinguda en les biblioteques del moén sencer.

3. Internct possibilita la manipulacié de material didactic multimedia, afegint-1i noves
dimensions —estética, emocional, afectiva, psicoldgica— a uns estudis que abans no-
mds ¢s basaven en el llibre de text.

Finalment, aprendre de manera diferent constitueix un repte per als professors, en ¢l
sentit del desenvolupament de nous 1 miiltiples papers com:

» passar d’un model d’enscnyament uniforme per a tota la classe, al treball en grups petits;

= possibilitar "aprenentatge individual, seguint itineraris propis;

» el suport constant als alumnes amb aptituds diferenciades 1 portadors de multiples m-
tel-ligenciesftalents;

« g recurs a técniques d’aprenentatge cooperafiu;

+ I'avaluacié formativa i la supervistd del currfculum;

« la transicié d’un ensenyament verbalista cap a formes d’aprenentatge pel descobri-
ment i la investigacié personal/o en grup;

+ el desenvolupament de competéncies de presa de decisions davant de camins alterna-
tws;

+ I'estimul de cultares personals d”aprenentatge permanent;

» la capacitat de recrear constantment ambicnts organitzadors d'aprenentatge;

« la capacitat d’integracis en xarxes de formacid;

+ Iaspiracié de reunir comunilats cducatives i establir associacions durables,

+ adopeid dels nous llenguatges i les noves tecnologies des de la doble perspectiva del
concixement codificat (soffvare) 1 det coneixement tactic o implicit (wepware).

El desafiament de la socictat de la informacid és incontrolable. La humanitzacid de
les TICs, ¢l seu desenvolupament amb garantics d’equitat, aixi com el control democratic
depenen, en primera instaneia, de Ueducacié. Es per tot aixd, que els professors sén con-
vidats a liderar aquest procés de transformacic social, en lloc de sotmetre’s passiva-
ment als scus cfectes i conscgiiencies. En la mesura en qué els professors i les seves or-
ganitzacions representatives —associacions professionals, sindicats, centres de formacié—

7. Neil Rudensting, president de 1a Universitat de Harvard, ds una de les veus mds vigoroses en I"anunci de modificacions
cadkicals o ensenyament superior, amib base on liieenoiogia &' Toternet. Bn els seus plamejaments, Rudensting cormpara
¢l moanent acteal mnb o gue va ocsrrer fa 103w ys, amb Pexplosid de les biblioteques dinvestigaeid universiticios
(Rudenstine, [996).
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La multiculturalitat i la
constraeci de Ia
cohesio social

assurmeixin aquest repte improrrogable, també 'escola estara a I’avaniguarda del canvi
que s’esth produint.

Els professors s’enfronten també a una oportunitat extraordinaria; en concret la de
col-locar-se al capdavant del procés de creacié i de la invencid de continguts, en I’ds
dels nous llenguatges disponibles. De fet, el mén multimedia ha deixat d’estar dominat
per uns quants emissors per ser consumit per una mulititud d’espectadors passins. Tots
estan cridats a convertir-se en creadors de continguts, per exemple, a Internet. Si portem
el raciocini a les seves tltimes conseqiiéncies, és evident que I'anténtica democratitza-
¢ig de la xarxa exclou qualsevol espectre de domini monocultural o linglifstic d’aquest
creixent nou mitja.

L'activitat econdmica que experimenta una major intensitat de creixement és I’ano-
menada inddstria de continguts, en la qual, naturalment, els educadors han de partici-
par com a principals proveidors de continguts de caracter educatiu (produccié multimédia
de CD-ROM o DVD, creacid de pagines web, promocié de sites per a converses).
Actualment, els professors tenen a les seves mans la possibilitat de deixar de ser simples
apéndixs, condernnats a la reproduccidé mechnica de programes concebuts per altres, ¢
a la simple explotacid de materials didactics preparats per tercers. Tot al contrari: la pro-
duccié de materials propis per a I’ensenyament ifo 1'aprenentatge €s senzilla, barata,
atractiva, versatil i de difusid instantania.

$’obre un camp de desenvolupament, d"horitzons gairebé il-limitats, a disposicié de
I’enginy huma, on es constituiran associacions (partnerships) mittuament fructiferes en-
tre educadors, creadors, artistes, tecndlegs, institucions de formacis, poders piblics i
empresaris.

Un dels quatre pilars essencials de cara a ’educacié al segle Xx1, proposats per la Comissié
de la UNESCO, consisteix a aprendre a viure junts.

Aquesta prioritat, aparentment tan senzilla i fins i tot banal, pressuposa un judici cri-
tic i sever pel que fa a la marxa de la humanitat, plena de lluites, guerres, violéncies i
intolerancies de gravetat extrema. La proclamaci6 de Federico Mayor sobre la necessi-
tat de la construccié d'una cultura per a la pau representa, en aguest context, una pro-
posta contracorrent que s’ oposa als vents dominants en ¢l nostre planeta.

Que t¢ a veure tot aixd amb [*educacié? Absciutament tot.

Al nostre informe de la UNESCO proposem: «Semblaria adequat donar a I’educa-
¢i6 dues orientacions complementaries. En ¢! primer nivell, ¢l descobriment gradual de
I'altre. En el segon, i durant tota la vida, Ia participacid en projectes comuns, un meto-
de potser eficag per evitar ¢ resoldre conflictes latents.»

El primer d’ aquests desafiaments comprén la celebracié de la diversitat, misteri su-
perior de la creacid, que I"home en la seva bogeria col-lectiva ha anat intentant comba-
tre i, fins i tot, destruir. Es per aixd que el reconeixement de Paltre, titular de drets i de
deures, portador d’una dignitat inviolable, igual en tot a [a nostra, constitueix un deure
indeclinable del procés educatiu. Si seguim amb la lectura de la proposta de la Comissis,
trobarem una vigorosa deniincia: «Els professors que, a forga de dogmatisme, destrnei-
xen la curiositat o ’esperit critic en Hoc de despertar-los en els seus alumnes, poden ser
més perjudicials que beneficiosos. En oblidar que sén models per als joves, la seva ac-
titud pot atemptar de manera permanent conira la capacitat dels seus alumnes d’accep-
tar I’alteritat i afrontar les inevitables tensions entre éssers humans, grups i nacions.
L’enfrontament, mitjangant el dialeg i I'intercanvi d’arguments, sera un dels instruments

necessaris de I'educacid del segle XX1.»
Com a contrapartida, a 1a nostra &poca assistim a una afirmacié dels drets culturals,
com a nova expressié col-lectiva de drets, en oposicié a una matriu estrictament indivi-
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dual com Pexpressen les declaracions untversals, procedents del pensament de caire
marcadament eurocentric. Al paradigma de nacid que se sustenta en assimilacié de
cultures minoritaries per una cultura superior o dominant, 1i ha succeit ¢l de nacié de
nacions, on totes les expressions culturals coneixen el dret a la ciutadania, i on el pro-
cés de construccié de la identitat pressuposa un concepte multireferencial.

Com a conseqiigncia, I'cscola —que al llarg de molts segles ha estat "aparell ide-
oldgic per excel-léncia per a la conformacid cultural i la perpetuacié de cultures de do-
mini, tfpiques de ’Estat-Nacié concebud com un manteniment de la manera industrial
de viure— es (roba actualment amb noves cruilles i s’ha d’enfrontar a I'imperativ de di-
terents enfocaments.

Aprendre a escoltar el proxim, adquirir aptituds comunicacionals amb els altres,
apreciar —en lloc de menysprear— ¢l patrimoni cultural que no és nostre, descobrir I'en-
cant de la diversitat, resistir-se a I'autocentrisme cultural que es creu arrogantment ["a-
mo del saber o de la verttat dnica, combatre el sectarisme cec, alliberar-se de prejudicis
i de dogmes reductors, superar la seduccid primaria de propostes fonamentalistes o fana-
tiques, s6n les nostres tasques 1 les nostres comeses immediates en ["educacié modermna.
Aquest ampli desiderasm és transversal a tot tipus de currfculum. Passa de I'ensenya-
ment de la historia, que constitueix tradicionalment un dels principals motors de la xe-
nofobia, i cs dirigeix vers la geografia, que censtitueix un instrument decisiu d'estima
tant per alld semblant com per alld alig; comprén fonaments filosdfics solids aixi com
I'accés u una formacié religiosa equilibrada —per a aquells que la vulguin desenvolu-
par-, com a element essencial del didleg ecumenic. Comprén la defensa de cultures for-
tes, o sigui, ansioses per ser universals i mestisses, en contraposicié a cultures débils |
insegures, €s a dir, vulnerables pel que fa a T"abus de la forga per afirmar-se.

Una escola amb consciéncia veritablement democtittica es basari en didactiques d’u-
na intensitat intercultural que vol formar consciéncies integres, &ticament despertes i ca-
paces de discernir entre fa saviesa dacollir i el primarisme d’excloure, amb I"nic fo-
nament de la diferdncia.®

Fa poc, amb motiu d’una reunid convocada expressament al si de ta UNESCO per
tal dc debatre sobre el pilar aprendre a viure junts, hem presentat un conjunt de mesu-
res concretes per fomentar enfocament de les qiiestions del multiculturalisme a Uescola,
des de 1a perspectiva d’una formacié intercultural per a tots. Ens sembla oportd passar
revista als tres nuclis tematics de propostes inspirades en sis anys d’experiéncies con-
cretes de treball en centres d’ensenyament primari i secundari a Portugal:

a) Xarxa escolar: garantir un repartiment equilibrat dels grups minoritaris en les esco-
les de la regid. Asscgurar també un repartiment equilibrat en les classes de cada cen-
tre escolar. La concentracié d’alumnes pertanyents a aguests grups minoritaris ac-
centua la formacid de guetos 1 eleva considerablement el fracas escolar.

b) Estil de direccié: mantenir una practica democratica i participativa de gestid.

¢) Autonomia: afavorir la participacid de la comunitat escolar en la construceid del
projecte educatiu de centre sobre la base de les necessitats coneretes de Ia seva pro-
pia realitat social i multicultural,

8. Lltemadds Mescola intercultural consticueix realment una gran prioritat en ¢l replanejament de Iescola contermporinia.
Hi convergeixen qiicstions san imporants com la de Ueducagis per a Ja paw, i la de Ja construccié d'un nou ordre
mternacional {(Carmeire, 19951 1996).
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2. Dimensié pedagigica a) Materials didactics: estirnular I'elaboracié i 1a difusié de materials interculturals des-

3. Dimensié

comunitd

Fia

tinats a promoure 1'autoestima i fa comprensio de les diferéncies. Afavorir I'apro-
pament complementari i interactiu de fes miltiples cultures.

b) Aprenentatge cooperatiu: desenvolupar les relacions i els treballs cooperatius. Aprofitar
els avantatges cognitius i emocionals de la diversitat de classes. Dramatitzar mit-
jancant la inversié de papers per tal d’induir al descobriment d’allé diferent, a la
conscigncia del prejudici i al control de la discriminacio.

¢) Formacié de! professorat: domini de la heterogeneitat en formacié inicial i conti-
nua. Desenvolupament de competéncies d*animacié sociecultural i de comunicacié
transvetsal. Coneixement de la sociologia de 'educacié aplicada a situacions dis-
criminatdries.

d) Formacié del personal no docent: especialment pel que fa a les actituds i les relacions
amb els alumnes i les seves families.

e) Difusi6 de cultures: assegurar la difusié dels idiomes, de la literatura i de la histdria
de les cultures d’origen. Combatre a "auvia la tendéncia a la «privatitzacié» de les cul-
tures minoritaries.

1) Avaluacié dels objectius assolits: establir les metodologies per avaluar els assoli-
ments socials i les competéncies relacionals més enlla dels coneixements. Crear es-
tratégies ¢’&xit escolar per als grups més vulnerables.

a) Mobilitzacié dels actors socials: contractacié de mitjancers dins el centre escolar,
entre els membres de les comunitats de pertinenga.

b) Competéncies de supervivéncia: aprendre les competéncies basiques per convertir-
se en ciutadans actius i de ple dret, superant {a coitara i Ja mentalitat del subjecte as-
sistit.

¢) Interculturalitat per a tots: promoure ["adquisicié de competéncies interculturals per
a tots. Elaborar metodologies especifiques per dirigis-se a les comunitats escolars
anomenades homogénies.

d} Educacié maternal: convertir I’educaci6 inicial en el lloc ideal per a la socialitzacié
precog 1 per a la transicié de ia llengua materna cap a 1’aprenentatge de la liengua
del pais d’acoflida.

Una altra vessant de la problematica t€ a veure amb la relaci6 entre coneixement i
multiculturalisme. Durant els darrers dos segles, la ciéncia positivista occidental ha fona-
mentat les seves teories en la creacié d’un coneixement suposadament objectiu i objecti-
vable. Fins a cert punt, el coneixement superior seria aquell que és susceptible de poder-
se expressar en férmules matematiques i abstractes, independentment del context de les
persones. L'imperi de la racionalitat ha estat portat fins a I’extrem de 1'obsessi6 formal.

Si, des d’un alire punt de vista, entenem el coneixement com el mitj a través del qual
una persona explica i/o interpreta la realitat, aleshores sorgeix com 2 decisiu el concep-
te de posicionalitat. Aguest enfocament assumeix que determinats aspectes importants
de la nostra identitat —com el génere, la raga, la classe social, I'edat, la Hengua o les tra-
dicions— constitueixen una mena de marcadors de la nostra relacié posicional amb el
coneixement. En altres paraules: els processos de construccid personal del coneixement
i de la seva difusié en el teixit social no sén neutres, ni tampoc es regeixen per patrons
purament objectius.®

2. 1. Banks parla fins i tot d"una tipologia diferenciada del coneixement en qué distingeix quatre modalitats de coneixenent

que convergeixen per prioduir £f coneixement escolar: spersonal/cultural knowledge, papdar knowledge, mainstreqam
acadernic knowledge, trarsformative academic knowledges. (Banks, a Celoquio/Educacion y Sociedud, 1997).



18

Ducumends

Ferean Percer (coord. }

Siaixd és aixi, en una societal plural fa dimensid subjectiva del conetxement ad-
quireix una nova rellevanceia, afegeix una nquesa inusitada a les maneres d’cducar i d’a-
prendre —&s a dir, de construir i d’adguirir coneixement—, i requereix canvis significa-
tius en la gestio dels ambients escolars aixi com en els curriculums.

43 professors ex converteixen en veritables creadors culturals. A partir de diferents
fonts i perspectives del concixcment que son inhcrents a cada alumne, és necessart apro-
fundir en les heréncies culturals, revifar el patrimoni 1 el llegat, fomentar trobades de
puats de vista. En aquest sentit, el professor també s’ha d’ocupar de la complexa tasca
de fer de V'espal escolar una memaria de memories, fonamentada en pedagogies addi-
tives que no vagin cn detriment de la riquesa bumana originaria de la comunitat.

Respectar la diversitat a I'hora de construir la comunitat €s el cami vers un nou ¢s-
perit de cohesid social basada en 'esforg de la confianga i en I'acumulacié de capital so-
ctal. Aleshores la figura del professor sorgeix com un auténtic emprenedor social al qual
imcumbeix —més cnlla de la formacid de capital humi (en el sentit estrictament econdmic
de les construccions tedriques dels anys seixanta)- contribuir a la capitalitzacid social
dels grups humans. Fl professor es convertcix en el teixidor d’aliances locals, en impul-
sor d’associacions, i és la relacio escola-familia la primera entre elles; en fi, el professor
assumeix un paper de gran responsabilitat en el foment de la qualitat de 1a societat.

Veure el professor com un agent de mediacié intercultural i d*integracié d”éssers di-
terents, significa col-locar I'agent educatin al contre del combet per la justicia. Efectivament,
en una ¢poca que ¢s caracteritza per mostrar-se escassa en equitat, bastant més mobilit-
zada per criteris d’eficieneia 1 de competéneia, I'escola ha de ser rescatada del corrent
predominanttment utilitari. Educar per a la justicia representa un objectiu noble de re-
conciliaciéd de les comunitats, i significa una aportacid indispensable que €s reclamada
a I"escola en la seva funcié de punt d’articulacié entre llibertat i solidaritat.'®

Si s’accepta la idea que ¢l {erreny educatiu constitueix €l sol propici per a la fer-
mentacié de Uesperit de justicia i de les practiques concretes de justicia social, alesho-
res apareixen tres conseqiencics molt clares per a la tasca dels professors, entesos com
a apostols de Mideal de justicia, i principals modeladors de cors integres:

1. Laconstruccié mental dels pressupdsits de pav i de convivéncia pacifica constitueix

una part essencial dels propdsits educatius,

Serdl necessari relnventar curriculums | metodes per tal de facilitar la dificil conci-

liacid entre cultura de mercat i cultura de solidaritat o, dit d’una altra manera, per fer

compatibles cooperacid i competéneia, com a valors cohabitables.

3. Mai no s haurda d’abaixar la guirdia ni podrd haver-hi descans en Fa lluita contra ei
frachs educatiu, en ¢l mare més ampli de les estrategies de gestié de la diversitat hu-
mana.

!\)

Per tant, a les agendes educatives ocupard un primerissim lloc ¢l perfil de les esco-
les inclusives, és a dir, escoles que no tenen com a objectiu primordial segregar 1 selec-
cionar. Els professors sén la peca principal d’aquest model d’escoles, acceptant inegui-
vocament ¢l scu paper d'educadors de tots 1, amtb més prioritat, mestres dels «menorss.
Alx0 resulta particularment rellevant en I"ambit de 'ensenyament bastc on §asentin les
bases de Uedifici huma i social. Bs precisament aquif on s exacerben els tribalismes des-
tructius o, com a alternativa, on ¢s cultiva una diversitat sana; tot aixd sense perjudici
quc hi hagi una cena unitat daccid respecte als objectius comuns percebuts per tots com
a valors que cal preservar.

1(}. Una brew teoritzacio sobue Peducacio per a L justicia —¢n un eoteniment iributar del pensament §e J. Rawls— s pot
trobar al lext presentat per Camero als ministres d"educacid curopeus, o propdsit d'una Unid Eviopea de] Coneixement
(Cameirg, 1997).
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L’educacié al llarg de
tofa la vida, i la
renovacia de les
cultures de I'escola

«A les portes del segle xx1, ’educacis, a causa de la missio que se Ii ha assignat i les mmil-
tiples formes que pot adoptar, compren, des de la infancia fins al final de la vida, tots els
mitjans que permeten a una persona adquirir un coneixement dindmic del mén, dels al-
tres i de si mateixa, combinant amb flexibilitat els quatre aprenentatges fonamentals que
hem descrit al capitol anterior. En aquest informe, la Comissié ha optat per designar
aquest procss continu de "educacid, que comprén tota I'existéncia 1 s*ajusta a les di-
mensions de la societat, amb el nom d’educacid al llarg de tota la vida. Segons la
Comissid, aquesta noci6 representa Ja clau per entrar al segle XXxI, 1 el requisit fonamental
per a un domini cada vegada major dels ritmes i temps de 1’€sser huma, que supera de
llarg la necessitat d’adaptar-se als imperatius del mén del treball.»

D'aquesta manera qualifica I’ informe de la UNESCOQ aguest concepte fonamental
que engloba la proposta marc de tota estratégia educativa per al proxim segle. Es tracta
d’ana visié impulsora que convida a replantejar, en profunditat, els temps, els modes i
els espais de I’empresa educativa.

L’ELTV significa una reconversié radical dels models educatius del passat que con-
ceben com a pivet Peducacid inicial, entesa com una prioritat ingiiestionable,

En coheréncia amb aguesta idea, la proposta de la Comissidé desenvolupa algunes
facetes basiques d’aquesta veritable «reenginyeria» de processos i d’objectius, a la llum
de quaire angles complementaris que reproduim a continuacié: I’exigéncia democrati-
ca; una educacid pluridimensional; una politica de temps elegit; la formacié en alter-
nanga.

En aquest ambit, la Comissié va debatre llargament una hipotesi metodoldgica per
fer viable un concepte tan transcendent en les seves coseqiigncies com €s I'ELTV. Aquesta
hipdbtest 5*ha dibuixat prudentment al nostre informe en els termes segiients: «Atés que
a poc a poc ’educacié permanent anirh guanyant terrenty, es podria estudiar la possibi-
litat d’atribuir a cada jove que estd a punt de comencgar la seva escolaritat un “créedit-
temps” que li donés dret a un cert nombre d’anys d’ensenyament. El seu crédit es con-
signaria en un compte en una institucid que, d’alguna manera, administraria un capital
de temps elegit, per a cada un, amb ¢ls recursos financers corresponents. Cada persona
podria disposar d’aquest capital, s€gons la seva experiéncia escolar i la seva propia elec-
ci6. Podria conservar una part d’aquest capital per tal de poder, un cop acabada la seva
vida escolar 1 ja essent aduit, aprofitar les possibilitats de la formacié permanent. També
podria augmentar el seu capital mitjangant contribuctons financeres —una mena d’estal-
vi provisional dedicat a Peducacié— que s’acreditarien al seu compte del “banc del temps
elegit” » . .

La flexibilitzacié del sisterna educatiu, orientada a facilitar I’exercici de la deman-
da permanent a base d’un model de crédits de temps, haura d’ acceptar, necessariament,
muiiltiples entrades i sortides dels cicles formatius. Aquest procediment pressuposa una
enorme alteracid de les cultures-d’escola, 1a mobilitzacié de persones motivades 1 amb
les idees ben clares, i constitueix una aposta decidida pel que fa a la requalificacié del
professorat. Les noves competéncies exigibles sén molt més variades i holistiques que
les tradicionals, tenint en compte els diferents factors involucrats: [a diversitat de «clien-
teles», el ventall d’edats, la multiplicitat 4’ experiéncies individuals, o bé les estratgies
adequades a la produccié de coneixements, combinant ambients formals i no formals
d’aprenentatge.!! oo

Els estimals vers la inngvacid, la creativitat 1 ’aparicié d”ambients propicis a I'ELTV,
depenen de la cuitura escolar en el seu conjunt. Es a dir, s6n contingents quant a la ca-

11. L'etaboracié de ’inventari dels miltiples requisits necessatis en vista a la implementacié d*un vertader sisterna
d"ELTV ha estat objecte de diferents enfocameats. L'OCDE va produir un dels decuments més complerts sobre
U'state of the art, o sigui, 1a situacid actual de la giicstid, en of seguiment de la reunid ministerial del 16/17 de gener

de 1996 (OCDE, 1995).
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pacital —o incapacitat— de I'escola a Phora de convertir-se ¢lla mateixa en una organit-
zacid que aprén (organisation apprenatie, learning organisation). Amb aquest objec-
tiu cn ment, no només la gestit cscolar ha de ser completament revisada —seguint la fi-
losofia dels «wercles de qualiats, de I'organitzacid estructurada en xarxa, de les cultures
d’alta confiangs, de la gestid de competéncies o dels ninxols d”innovacié—, sind que
també els professors han d'assumir clarament el seu paper de treballadors del coneixe-
ment (knowledge workers).?

Ara bé, el principal atribut que qualifica un treballador del coneixement és precisa-
ment la seva propensio a I'educacié permanent i la seva disponibilitat per reflexionar,
de forma continuada, sobre les seves necessitats personals amb la finalitat d avangar en
cl dormini dels coneixements. 1Y aquesta manera, estem davant de I imperativ d’aplicar,
com a priovital, tots els conceptes i oportunitats de 'ELTV al col-lectiu professional del
professorat. Només aixi tindrem assegurada la infracstructura humana i professional
perque puguain existir futurs més ambiciosos —difonent aquest concepte al conjunt de la
socictat.

Transformar les condicions de carrera dels professors en una via de signe ascendent
dels sabers ¢s una inequivoca responsabilitat dels poders piiblics. Aquesta fita passa per
incentius adequals a I"adquisicid de nous concixements, per unes condicions marc que
premiin I'esforg de autosuperaci, per estimuls a la creativitat i a la innovacid, per una
cultura d’avaluacid 1 de transparéncia en I'exercici professional, i per la incorporacid a
la carrera prolessional del dret a lormar-sc i pecfeccionar-se. Assamir 'ELTYV com el ma-
jor desafiament de la professié només pot ser el resultat d”un esforg de concertacié pe-
dagdgica, unint al voltant d aquest ideal organitzacions professionals i autoritats com-
petents, amb la finalitat que adoptin aquesta estratégia com a tema prioritari de les seves
respectives agendes,

Una revolucié conceptual d’aquesta envergadura, pel que fa a la manera d’encarar
una carrera docent dindmica i alliberada dels condicionants de la progressio per simples
consideracions d’antiguitat, exigirll noves condicions a mivell de la formacié del pro-
fessorat, tant inicial com continua. L apropiacid de les competéncies necessaries per a
["acompliment d’un rou professionatisme inclou, dbviament, I exposicié a diferents cul-
tures 1 realitats socials, ccondmigues i culturals; o sigui, segons el que hem dit anterior-
ment, resulta evident que els professors només hi sortirien guanyant —en obertura d’es-
perit i en profunditat d”horitzons— si les estratégics de formacié incloguessin periodes
d'imumersié cn contextos alternatius: realitat empresarial, servei social, voluntariat ¢i-
vic, aceis cultural. Aquesta forma de benehmarking, susceptible de permetre compara-
cions 1 de creuar percepeions amplies, permetnia sobrepassar el perimetre estricte de la
cultura escolar i, en la mesura del possible, franquejar fronteres nactonals en el marc
dels problemes cducatius.

La formacié des d’una optica dallernanga, aplicada amb tant d”éxit en diferents do-
minis de Ta formacié professional o prolcssionalitzant, mat no s”ha dotat d’una verita-
ble sistematica d”implantacié pel que fa als professors. Fins a un cert punt constitueix
una limitacid paradoxal siconsiderem que les entitats «formadora» i «client» sovint con-
vergeixen en els mateixos ministeris d’Educacié. Pensem que I'assaig de mecanismes
duals de formacid —alternant periodes d”educacié classica amb perfodes de learning by
doing. sota la tutoria de companys més experimentats— seria profitds per a totes les parts
involuerades. Perd seria sobretot interessant gue aquesta alternanga —incloent intervals

12, L evolocia de bes culiures o escola ha extat untema d"dmplia veflexid escrita, Bo un cerl sentit, resulia patent guie wsg
meng de wimerca profegils ha mantingu T institocis cseolar 2 1abric d*algunes forces de mercat, cosaque s'estd tadvint
en la prevalenga de modes orgmnitzadors dominats pel pacadigina de la produecid. Una transformacid sensible
consisticiaen un tropisoie escolar per a cultures ericntades al clicm o per al sorgiment de patrons d’innovacid sostenible
{Cameiro, 1993,
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de formacic avangada al llarg de la carrera docent— serv{s per animar ¢l professor per-
que s’aventuri a experimentar ambients no estrictament escolars, com a forma d’am-
pliar horitzons, amb la finalitat de qiiestionar concepcions hiperestructurades.

Aquesta amplia visi§ del mén, aquesta recerca del sentit en les persones i les coses,
ta construccio d’aguesta entesa personal critica de la societat i dels sens drames, la per-
cepeié global dels fendmens econdmics i financers, ne poden continuar sent considera-
des purament productes adjacents en la formacié permanent de I’educador. Tot al con-
trari: una filosofia globat de formacié que estimuli €l didleg entre els cosmos micro i
macro, que confronti Fauta amb el mén en canvi permanent, que allargui els parametres
de Vexperiéncia personal per reforgar els mitjans d’interpretacié de la realitat. Aquesta
filosofia global de formacié desemboca en cadascun i en el conjunt dels quatre pilars que
la Comissié de la UNESCQ ha identificat com les bases de I’educaci6 del futur, és a dir:
aprendre a viure junts, aprendre a congixer, aprendre a fer i aprendre a ser.

No estein parlant de cadenes de muntatge. Nt de fabriques robotitzades. Ni molt
menys de simples realitats virtuals.

L’educacid ha de ser cada vegada menys una indiistria per ser cada vegada més un
servei: un servei estructurat entorn de noves mediacions i intermediacions en una con-
temporaneitat afectada per una creixent complexitat.

Entre les principals mediacions cal destacar les que faculten la transformacié de la
informacio en coneixement i, en un pas immediatament posterior, de coneixement en
saviesa. Com a empresari social, el professor s”ocupa necessariament dels ponts que
vinculen canvi tecnolgic i innovacid social, en a vessant del caracter eminentment ho-
ritzontal de les partnerships que indueixen al progrés sostenibie. En la tasca quotidiana
del professor es creuen problematiques més candents relatives a un predomini de valors
materials, amb un nou ordre marcat per preocupacions de naturalesa postmaterial.

Hi ha dues mediacions més que comencen a revelar-se com a estratzgiques des de
la perspectiva del llindar del nou segle que estd a punt de comengar. En primer lloc, la
funcié de punt d’articulaci6 critic entre I'Estat i la societat civil, incloent-hi les combi-
nacions de geometria variable entre els sectors primari i secundari, d’'una banda, i ter-
ciari, de Paltea, En segon llog, omplir ’'enorme llacuna de mediacié entre demanda i
oferta d"ELTYV, sobretot en I’oced de I'educacié no formal, que deu la seva major «im-
perfeccié de mercat» precisament 2 aquesta abséncia de relacié intel-ligible i intel-i-
gent.

Avaluar els desafiaments de ’educacié és sinonim de mesurar la nostra esperanga
col-lectiva. Reinventar els paradigmes d’escola és indissociable de la necessitat de re-
plantejar els destins de la societat humana i ¢ls seus valors davant de les dificils enves-
tides de cada &poca. :

Seguint en la mateixa lfnia, acceptar reflexionar sobre el present i el futur dels pro-
fessors significa el mateix que emprendre un gran viatge interior per la humanitat, per
les seves forces i debilitats principals; un viatge a través de les seves contradiccions més
flagrants. Tant de bo no ens falti la determinacié i el valor per portar aquest escrutini
fins a les seves iltimes conseqiigncies.

Mokt sovint trobem analisis educatives —infectades de Heugeresa— que identifiquen els
professors amb una forga de bloqueig davant de les transformacions necessaries en el sis-
tema educatiu. Aquestes analisis representen el triomf de tesis facils gue es fonamenten
en la creenga pueril d’una nova tecnologia miraculosa que faria que poguéssim pres-
cindir de les persones a ’escola nova; una altra font d’extrapolacions abusives consis-
teix en ’aplicaci6 de receptes neoliberals que tendeixen a retratar el professor com el gran
enernic del colte al mercat com a panacea guaridora de tots els mals del sistema educa-
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tiu. Moltes vegades —cal recongixer-ho- aquests judicis es basen en interpretacions abu-
sives dels fets originades per I’ observacié de comportaments puntuals, o bé per la veri-
ficaci¢ de certes manifestacions de corporativisme excessiu que, a volles, poden perju-
dicar la imatge social del col-lectin professional.

Quant a nosaltres, preferim veure els professors com ura enornie forga de progrés
i de desenvolupament, la potencialitat dels quals tarda a mobilitzar-se pels grans desa-
fiaments del futur. Convidar els professors perque actuin com a constructors del futur hau-
ria de ser una prioritat absoluta de qualsevol societat o d’una politica piblica ldcida. De
la matcixa manera, reclular cls millors de cada generacid per tal que s’encaminin vers
el sender de la professié docent és la millor pdlissa d’asseguranga de la societat per ser
capa¢ de progressar cap a un futur millor.

Aquesta prioritat esbossada adquireix la forga de prioritat de totes les prioritats quan
sOmnicm ja noe en una socictat qualsevol, siné en ung utopia anomenada secretar edu-
cativid.

Una societat educativa on totes les «respiracions» estan proveides d’intencionalitat
formativa, una societat que escidl 'educacio com a finalitar del desenvolupament —
cotn a mesura fonamental d’aquest—, en oposicid a la seva instrumentalitzacio a I"altar
de les maquines econdmiques, s"ha de centrar obligatdriament en els educadors, que s6n
els seus artifexs primordials. Educadors que no es timiten a oferir solucions prefabrica-
des, sind que tenen ¢l valor I la determinacié d'ajudar a formular les preguntes més inco-
modes.

En fi, educadors que assumeixen I’elevada responsabilitat d’educar per al discerni-
ment en un mén d’opcions cada vegada més crucials. Educadors que cuiden de la seva
competéncia intel-lectual i que al mateix temps no descuiden —amb la mateixa voluntat-
la seva competdncia moral, Educadors que ajuden a integrar els diferents aspectes de
Iexisténcia i que ajuden a formular les grans sintesis interpretatives, a través de motlles
culturals que uneixen, ben diferents d'una politica que fragmenta o d’una economia les
crisis cicligues de la qual sembren el cansament social.

Per tant, una socictat educativa és aquella que sap exigir el maxim dels seus pro-
fessors, d’acord amb les enormes responsabilitats socials de les quals sén detentors.
Perd, com a contrapartida, és al mateix temps una socictat que nodreix també la savie-
sa dc tenir cura dels seus professors: del seu benestar material 1 espritual, de les condi-
cions concretes de 'exercici professional, de la seva justa valoracid en la jerarquia de
les activitats comunitaries.

Dit d’una altra manera, la transicié vers I'estat avangat de societat educativa con-
fronta cada comunitat concrcta amb ¢l desafiament de la capacitat de reflexionar, o si-
gui, amb la necessitat d’una anikisi introspectiva quant al designi educatiu que perseguetx,
i quant a la seva visié respecte el loc i el paper dels professors en 1a consecucid d’aquests
objectius, Professors que no renuncien a ser el centre de la ciutadania i que promoucn
una educacid per & la inclusio, és a dir, un magisteri encaminat a proporcionar ena no-
va ciutadania a les noves gencracions.

La reflexié és una condicid imprescindible per fer el salt quantitatiu de qualitat en
els sistemes socials. Cap socielat pot aprendre i progressar si no fa de tant en tant un au-
toexamen profund i honest. La conscitncia superior de la societat educativa ho reque-
reix, senzillament. Una part vital del paper dels professors consisteix a fomentar aques-
ta capacitat de reflexio que és el segell d'identitat de les societats més avancades, i la mesura
de la seva integritat de cardcter,

Convé recordar Ortega | Gasset, | la manera com aquest notable pensador va desvetllar
el métode per realitzar aquesta mesura de caracter social: «El primer que historiador
hauria de fer per tal de definir el carcter d’una nacié o d’una epoca és fixar Pequacid
peculiar amb qué es desenvolupen dins d’ella les relacions de les seves masses amb les



Cap a l'educacié de 1"any 2000. Una visi6 de ' fitforme Delors Documents 2.3

minories selectes. La férmula que descobreixi serd una clau secreta per sorprendre les
més recondites palpitacions d’aquell cos historic.»

Afegirfem que la relaci6 entre les clits § Jes masses populars d’una naci6 es forja es-
sencialment en el sistema educatiu, i la conformen els seus educadors coldocats a I'a-
vantguarda d’una reflexié programatica sobre el destf col-lectiu que uneix els membres
d’una determinada societat.

La incorporacié de la capacitat de reflexionar, com a actitud sistematica, €s un pas
indispensable per a I'edificaci6 de la societat generativa, €s a dir, na societat que pro-
cura consolidar alid nou sobre el millor Hegat de la seva memdria col-lectiva. Per aques-
ta via, proposa garantir les condicions per a un aveng positiu i meticulds, de generacié
en generacid, cicle sobre cicle, pas a pas.

Carlos Fuentes'® ho sintetitza de manera admirable quan evoca afectuosament la
seva Avia, la seva primera professora, Ella, amb la seva savigsa senzilla, pensava «que
Peducaci6 i el magisteri serien el presagi de la nit eterna o de ’eterna aurora del pafs...».

Efectivament, és aguesta la més prodigiosa vocacié dels qui, en cos i anima, es de-
diquen al magisteri.

Des de sempre, els déus han volgut inscriure a les taules delineadores de la seva
missié d’educadors la renovacid de les Primaveres dels pobles.

Barcelona, 26 de febrer de 1998

13. Citern un dels assajos moderns més brillangs sebre la problematica de Peducacid i del progrés, de 1'autoria d'un dels
esperits més Nicids de la literatura aniversal coatemporiinia {Fuentes, 1997).
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1. Introduccio

Del creixement econdmic a desenvolupament huma
Salomé Marqués. Catedratic de Pedagogia. Universitat de Girona

Abans d’entrar a exposat el terna que se m’ha encornanat voldria fer dues precisions que
em sembka que poden ajudar a entendre ¢l que diré.

L.a primera és que escric i parlo des d’un pais que ha estat —i és— terra de pas, pais
de frontera. Un pafs que fa segles, a I'8poca medieval, va fer de pont entre cultures. Un
fet que haurfern de tenir ben present avui dia quan, a casa nostra, hi ha una presencia crei-
xent &’ immigrants, és que els tics s6n acceptats i els pobres causen preocupacis, neguit
i manifestacions de racisme. Un pafs que és terra de pas, terra de frontera, per a africans
que busquen en una Europa idealitzada una vida millor que la que han deixat enrere.

Un pais, d’altra banda, que ell mateix és plural i fruit del mestissatge. Les dades sén
clares: si a Catalunya no hi hagués hagut les migracions interiors de diferents pobles de
I’Estat espanyol, ara no arribariem als tres milions, i ja fa temps que s’han cuidat d’in-
culcar-nos que «som sis milions»!' Entre els anys 50, 60 i 70 van arribar a Catalunya més
d’un milid i mig d’immigrants espanyols.

A més, parlo amb una llengua i des d'una cultura de la qual han sortit personatges
universals com Ramon Llull, que en el libre Blanquerna, escrit al final del segie xiti, ja
es pregunta de quina manera podem aconseguir la pau entre els homes. La seva respos-
ta podem considerar-la precursora del que després seran les Nacions Unides. Després de
manifestar que «los missatges anassen per les comunes espiant qual comuna ha tort con-
tra Paltra», afirma que «una vegada I’any cada potestat vengués a un lloc segur on fos-
sen totes les potestats; e que segons forma de capitol, que es tractds amistat e correccié
deis uns als altres, e puniment de moneda fos ent aquells gui no voldrien estar a dita dels
definidors del capitol».2 Es a dir, Llall proposa resoldre les situacions conflictives amb
el dialeg i, si és el cas, amb sancions econdmiques.

En segon lloc, quan escric aquest text tinc present que enguany & el cinquanté ani-
versari de la proclamacio de la Declaracio Universal dels Drets Humans. Uns drets que,
tal com afirma Fernando Savater, «encara avui sén, per vergonya col-lectiva nostra, un
cataleg de bons propdsits més que no pas unes conseqiizncies efectives».* Una Declaracié
que, tot i que s’ha de revisar i actualitzar, continua essent un referent necessari i 1'ideal
com al qual hem de tendir. La Declaracid, promulgada el 1948, quan se sortia d’una ex- -
tenuant Guerra Mundial, va ser promuigada per unes Nacions Unides que, en aquell mo-
ment, parlaven majoritariament en anglés, eren de color blanc i amb predominanga de
la cultura anglosaxora. Unes Nacions Unides formades per uns estats que, encara avui
dia, no estan en iguaitat de condicions; el dret de veto de les grans poténcies ens ho de-
mostra.

1. Yepeu Fisas, V, (1994), Les migracions: conira odiit de ia nosira Risiéria. Barcelona: Centee UNESCO de Cwtalunya,
Documents ndm, 31.

2. Vegeu LunarEs, A, (I987). Ramon Liull. Barcelons: Edicions 62 (2 ed.). p. 253,

3. SavaTeR, F. (1995} Etica per af meu filf. Barcelona: Ariel, p. 117.
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2. L’Informe Delors

No és la meva intencid repetir el que diu P lnforme Delors, conegut per tots vostes. Sobre
Vlnformie en general, voldria dir que és un llibre que han de llegir no només cls mem-
bres de 1a UNESCO, a qui va adregat, sind les persones que treballen en el camp de 'e-
ducactd, aixi com els politics i tota la gent interessada per saber cap a on anem [ quin
futur ens espera. Fs un llibre que es converteix en un referent i que marca una inflexia,
de lr mateixa manera que en ¢l seu moment ho varen ser el de Coombs, La crisis numn-
dial de la educacion, i €l de Faure, Aprender a ser.

L' Informe fa alguncs afirmacions que hem de tenit presents i que vull recordar breu-
ment, §’afirma de manera ¢lara i contundent que en ¢ls Gltims anys, des del punt de vis-
ta ceondmic, s"ha marcat ¢ncara més la divisid entre rics 1 pobres. Es constaten els des-
equilibris i les diferdncics existents entre els habitants del nostre mén; desequilibris i
diferéncies que afecten tots els paisos i tots els ambits: els camps de la cultura, de [a re-
cerca, de la citneia, del desenvolupament; es posa en relleu la disparitat en 1"accés al
concixement, és a dir, la desigualtat entre homes i dones davant de I'educacié {tant en
el nivell de I'escolaritzacié com en el de [a formacié de les persones adultes). Si les
tendéncies actuals es mantenen, la desigualtat entre els paisos industrialitzats el mon
en descnvolupament deixard de ser injusta per convertir-se en inhumana, segons que
s afirma en un informe recent de les Nacions Unides sobre ¢l desenvolupament huma.,

L’ Informe insisteix que I’ objectiu de creixement econdmic pur és insuficient per ga-
rantic el desenvolupament huma 1 qliestiona aquest creixement econdmic pel seu cariic-
ter generador de desigualtats i pels elevats costos que comporta en els camps del treball
i del medi ambient (p. 67). Aquesta afirmacié no crec que la comparteixin els membres
del Banc Mundial, que també apinen sobre la situacid del mén i de 1'educacié des d’u-
na dptica forga diferent a la de la Comissié Internacional coordinada per J. Delors. Quan
des del Banc Mundial, amb tot ¢l poder que € d’incidir en la vida dels estats, es parla
de descnvolupament, aquest concepte té una significacié exclusivament econdmica. En
canvi, U'nforme Delors insisteix en les dimensions &tica, cultural i ecolodgica del concepte
de desenvolupament. Ens trobem amb un creixement asimetric i desigual de les rique-
$es: mentre que uns —pocs— continuen enriquint-se, d*alires —molts— continuen empobrint-
se raipidament. Alguns paisos han davallat a un nivell tan baix que alguns informes in-
ternacionals els consideren irrecuperables des del punt de vista econdmic. Penso, per
exemple, en els de 1a zona de 1" Africa subsahariana.

De totes maneres, encara que ¢l mon de I'economia sembli inhumé, des d’alguns
SECIors ccondmics es va promourc en b década dels 70 una campanya per fomentar un
desenvolupament amb rostre humi @ per disminuir aquest abisme que s’anava formart
entre paisos rics 1 parsos pobres. Es proposava que ¢ls paisos industrialitzats concedis-
sin ¢l 0,7% del producte interior brut als patsos menys desenvolupats; d’aquesta mane-
ra es podia aturar la fam al mon, una de les plagues actuals. També s'insistia que la di-
visid entre est i ocst és molt menys preocupant que la que hi ha entre nord 1 sud, entre
paisos rics 1 pobres, tot recordant que als paisos del nord també tenen el seu propi sud.
I de 1a mateixa manera que es parla del Primer i del Segon Mén, es comenga a parlar de
Tercer 1 Quart Mon, referint-se a les bosses de pobresa 1 marginaci6 a |'interior dels pai-
$O8 rics.

Aquesta proposta del 0,7%, alguns 'entenien com una proposta pragmatica, ¢com
un camfi de supervivencia, d'altres consideraven que, posant-la en practica, s’acomplia
una obra de gusticia en retornar una part del que s’ha robat als paisos en via de desen-
volupament. S6n dues visions diferents. Sigui com sigui, €s cert que aquesta proposia
no ha prosperat o, com a minim, no ha prosperat prou rapidament per aconseguir que les
difer¢ncies disminuiissin de manera substancial.

BEn Ulnforme també es parla d’un desenvolupament sostenible, €s a dir, de promou-
re un desenvolupament que no només penst 1 actul en vistit a una solucio rapida t immediata
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per a determinats problemes, sind que pensi en projectes i solucions a més llarg termi-
ni; que es pensi no només en nosaltres sind també en les generacions futures, Un de-
senvolupament sostenible que va necessariament unit a canvis globals.

Cal ser conscients dels limits del creixement, de I'impacte de I'activitat humana so-
bre el planeta, 1 congixer les repercussions que comperta localment i globalment. Si vo-
lem un desenvolupament huma cal pensar en les generacions futures i fomentar un crei-
xement mesurat. La Comissié Delors, quan parla de futur, ho fa des d’una Optica més
humanista que no pas la dels membres del Banc Mundial, que amb una visi6 neoliberal
i economicisia de] mén s6n capagos d’exigir 1a implantacié de la democracia en un es-
tat com a cami per fomentar més guanys econdmics.

Un altre aspecte que cal destacar de 1’ Informe Delors és la insisténciaen el fet de la
globalitat, de la mundialitzacié i de la pluriculturalitat. Vivim en una societat cada ve-
gada més plural, vivim en un mén cada vegada més interrelacionat. Ja no hi ha illes; tot
ens afecta a tofs.

Es normal, doncs, que amb aquesta perspectiva es giiestioni a fons el fet educatiu que,
per als membres de la Comissid Delors, es fonamentard en quatre pilars que sén: apren-
dre a conéixer, aprendre a fer, aprendre a viure junts i aprendre a ser. La Comissié do-
na una dimensié globalitzadora i humanista al fet educatiu.

Si el creixement econdmic ha estat desigual en aguestes darreres décades i han aug-
mentat les diferdncies entre rics i pobres, pel que fa al desenvolupament huma no podem
ser gaire més optimistes: les altes taxes d'analfabetisme; els maltractaments i I'explo-
tacié dels infants (les pAgines dels diaris darrerament van plenes d’informacions que ens
parlen d’esclavatge d’infants, aixo a la fi del segle xx! I de comerg sexuai a forga pai-
803, tamhé en I"Buropa civilitzada! Sempre toca el rebre als més indefensos); les mi-
gracions forgoses de milions de persones degudes a les guerres no declarades; els morts
i ferits entre la poblacié civil en els enfrontaments bel-lics; les taxes d’atur, especial-
ment entre els joves; la consolidacio i 'engrandiment de les bosses de pobresa en el pri-
mer mén, etc., sén zlgunes referdncies que ens indiguen que encara ens queda molt ca-
mi per recérrer a I’hora de parlar de desenvolupament huma.

Es cert que també podem fer una altra lectura de la realitat del mon i destacar aquells
aspectes que ens demostren que hi ha hagut vna millora. L’ acabament de guerres en al-
guns paisos americans; "establiment d’una democriacia, encara que sigui precaria, en
aquests paisos, aixi com la transformacié d’escamots armats en partits politics, en sén
alguns exemples.

L aparicié d' organitzacions no governamentals (ONG) amb una orientacié especi-
fica; organitzacions dedicades a fornentar la pau, a promoure ¢l desenvolupament, etc.,
és un altre fet positin. Fa 15 anys, en tot I’Estat espanyol n’hi havia 9; ara en s6n més
de 90 i a Catalunya n’hi ha 55. Malgrat tot, considero que cal estar amatent a la proli-
feracid de les ONG no sigui que algunes d’aquestes responguin més a interessos perso-
nals que no pas a resoldre temes concrets o, el gue seria pitjor, serveixin de tapadora per
a negocis econdmics. La coordinacid entre diferents ONG aixf com I'acceptacié d’un co-
di &tic és ¢l camf per mantenir eficacia de I’accié. Una accié que, personalment, con-
sidero que no ha de limitar-se a una tasca assistencial, sind que ha d’anar acompanyada
de la deniincia dels desequilibris existents i la proposta de solucions.

Parlant de fets positius, també destacaria el notable creixement que ha experimen-
tat el voluntariat. L’activitat de persones que de manera altrnista dediquen una part del
seu temps al servei dels altres. Bl sen camp d’actuacié €s d’allo més variat i va des de
I’animaci6 sociocultural fins a la marginacid, la tercera edat, etc. Pel que fa al volunta-
riat, cal vigilar el perill que comporta que des de les instancies de govern es fomenti, ja
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que en alguns casos pot portar i la funcionaritzacié del voluntari o, el que seria més re-
provable, que aixd sigui un cami per fer carrera politica.

Sigui com sigui, des de fa temps ja sabem quina és la fita per aconseguir ¢l ple de-
senvolupament humi: el compliment eficag de la Declaracid Universal dels Drets Hamans.
Es el manament moral als governs i a les persones demdcerates per construir una socie-
tat més justa, fraternal i en pau. En ¢l preiimbul de ’esmentada Declaracid s’afirma ta-
xativament que €s mitjangant 'educacié i I'ensenyament que s”ha de promoure el res-
pecte dels drets 1 les llibertats. Aquesta afirmacid compromet de ple totes les persones
que, com nosaltres, treballem en ¢l camp de 'educacid; és una afirmacié que ens em-
peny a esforgar-nos perqué cada vegada més els principis d’aquesta declaracid siguin
una realitat tangible arreu del mon.

En ¢l mare d’aquesta Declaracio, destacaria personalment la necessitat i la nrgoncia
de fer el pas d’una cultura de la guerra a una cultura de 1a pau. Tal com afirmava Falix
Marti, dircetor general del Centre UNESCO de Catalunya en la inauguracié del curs
1693-94 a [a Facultat de Ciéncies de I'Educacié de la Universitat de Girona, hem d’a-
vangar ripidament cap a la cultura de la pau; les guerres sén anacronigues i imitils, sén
respostes irracionals i perverses que no solucionen els problemes.4

Hem ' aprofundir criticament en les causes de la violéncia, de 1a pobresa, de la so-
ledat, del consumisme, de la marginacid 1 de ’exclusid, dels desequilibris, i esforcar-nos
amb la forga de 1a pau a transformar fa societat. Hem d’aprendre a resoldre de manera pa-
cificaels contlictes que es denen en tola col-lectivitat; conflictes i tensions que augmen-
ten en [ nostra societat cada vegada més plural. Bs alld que tantes vegades s”ha dit: cal
que guanyt la for¢a de la rad i no pas la rad de la forga, com en tantes ocasions passa.

El tema de la pau, d'una societat en pau, en una pau fonamentada no només en
["absencia de contlictes bél-lics sind cn la instauracié de la justicia, en [aplicacié dels
drets humans, és un dels objectius per aconseguir un millor desenvolupament huma.

En aquesta perspectiva de futur més huma, hem de recordar, a més, el que s’ afirma
en la Declaracié Universal dels Drets Humans de les Generacions Futures,” redactat a
la Universitat de La Laguna fa pocs anys, que ens parla del dret a una terra preservada,
del dret a {a vida 1 a la preservacié de Uespécie humana, del dret 2 un medi ambient
ecoldgicament equilibrat, etc. Es responsabilitat nostra d’esforgar-nos perque les gene-
racions que vénen darrere puguin viure en una terra no contaminada; hem de vetllar per
tal d’evitar modificacions desfavorables a les condicions de vida en el camp ¢limtic i
en la biodiversnat. El progrés cientific 1 téenic ha de ser equilibrat, no pot fer-se a qual-
sevol preu. Laprofundiment de les relacions dels humans amb la Mare Terra és un al-
tre cami per a un mén mdés desenvolupat humanament.

En una socictat cada vegada més internacional i cada vegada més globalitzada, hem
de proneure ¢f respecte i el reconeixement de les identitats culturals; hem de saber con-
Juminar el sentit de comunitat local amb ¢l de globalitat 1 mundizalitat; som un dnic
col-lectiu format per comunitats diferents, riques d”histdra i de cultura. Estem caminant
cap a una dnica societat mundial; estem vivint un procés de globalitzacié i mundialit-
zaci6 inedit fins ara. Un procés que s'esth fent sobretol per via del mercat, i penso que
s hauria de fer per via de ta solidaritat. Sabem prou bé que el mercat capitalista s un mer-
cat competitiu i excloent. Consolidant aquest cam{ aprofundim en {a deshumanitzacio.

4. MARTILF. (1993). Eefueacid | vafors en da perspecliva del segle Xxr . Facultat de Cidocies de I'Educacis, Universital
de Girona, . 14,

5. Vegeu «Declaracion Universal de los Dencehios Hununos de las Generaciones Futurass. Bofetin Informativo Comisicn
Esparfieda de fu UNESCG, abril-juny de 1994,
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Pensant en un desenvolupament més huma, en el qual no prevalguin ¢ls criteris eco-
nomicistes, hem de fer que les nostres urbs es converteixin en ciutats educadores, ciu-
tats que no fomentin I’exclusié basada en la raga, el sexe, la cultura o altres elements dis-
criminatoris, sind que siguin ambits territorials des dels quals es promogui una educacid
en la diversitat i per a la comprensid, la cooperacié i la pau internacionals.

Es tracta de bastir una ciutat en qué el fet multicultural sigui motiu d'intercanvi i
d’enriquiment perscnal i collectiu. El nostre pais ha canviat molt durant els darrers anys
i encara canviard més segons que diuen els estudiosos. Sembla que, per exemple, en les
escoles piibliques de la costa es doblar, en ¢l termini de 2-3 anys, el nombre de fills
d’immigrants nord-africans.

La preséncia permanent, enire nosalires, de persones d’altres cultures €s un fet im-
parable. La premsa del diumenge 15 de febrer afirmava que el nombre d’estrangers que
residia legalment a Catalunya I’any passat havia augmentat un 16%.” Catalunya &s la
comunitat autbnoma amb més immigrants de tot I’Estat espanyol; immigrants que ma-
joritariament provenen d’Ruropa i d” Africa; i dins de Catalonya la demarcaci6 de Girona
&s la que té la proporcid més alta d’immigrants per habitant de tot "Estat, amb 15.300
estrangers extracomunitaris, procedenis principalment del Marroc i Gambia. En xifres
absolutes, les comarques gironines se situen darrere de Barcelona i Madrid.$

Els qui treballem amb col-lectius &’immigrants sabem que la realitat €s superada
amb escreix amb la preséncia dels anomenats #-fegals, els qui no tenen papers, que en
forga casos sdn ma d’obra barata i sovint explotats. Ja que parlo d’aquest tema, deixeu-
me demanar piblicament la revisid, si no 'anul-laci, de la Llei d"estrangeria, que per-
met que a casa nostra es donin sitacions de discriminacié que demostren, a la practica,
que no totes les persones sén iguals, contradient [’ article primer de 1a Declaracié Universal
dels Drets Humans.

Pensant en el desenvolupament huma, considero que hem de potenciar ponts de dia-
leg entre cultures; hem de fomentar el coneixement mutu com a cami indispensable per
consolidar una societat oberta i democratica. La por i el recel, fruit del desconeixement,
s’han de véncer amb el contacte directe i amb I’intercanvi. Tancat i classificat cada un
en les seves propies posicions dificilment aconseguirem alguna cosa, com no sigui un
empobriment personal i cultural. «Fl coneixement de les cuitures és un element impor-
tant per potenciar la convivéncia i el respecte mutu. Per tant, es recomana que ajunta-
ments, ONG, assoctacions d'immigrants, escoles, eic., promoguin espais d’intercanvi
cultural», s’afirma en el Document de Girona. 50 propostes sobre immigracio de I’any
1992, document que el govemn de Catalunya ha fet seu. I’altra banda, no oblidem que
I’educacié intercultural és inseparable de 1a practica de la solidaritat i de la lluita per
una major justicia social i I’exercict dels drets civics i politics dels immigrants,

Séc conscient que aquestes afirmacions son facils de fer des de darrere d’una taula
i mentre es queden en I'Ambit general i tedric. El problema el trobem a I'hora daplicar-
les en la vida quotidiana i quan ens afecten directament. Es alld que em deia P'altre dia
una companya: «Jo ja crec que totes les persones som iguals, perd el dia que la meva fi-
lla em vingui 1 em digui que vol casar-se amb un negre, no sé com reaccionaré»,

En aquest camp de la interculturalitat hi tenen un paper fonamental ’escola i els
mesires: aquests haurien de rebre durant la seva etapa de formacié inicial aquells esti-
muls i aprenentatges que els fessin ser professionals hen capacitats i actius en la cons-
truccié d’una societat oberta i solicaria.

6. Yegeu Caria de cintats educadores. Decluracic de Barcelona. Principi 1. Pomer Congrés Intemacional de Cintats
Educadores. Barcelona: Ajuntament de Barcelona, 1991,

7. Ef Pads, separata de Catalunya, diumenge 15 de febrer de 1993, p. 4.

8. Ef Punz, dijous 19 de febrer de 1998.
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4. Kl desvetllament
desdela
universitat

També hi tenen un paper important els mitjans de comunicacid, que, a vegades, amb
titols escandalosos difonen una imatge de 1a societat que no és la real. La vida de cada
dia & molt més rica i vanada i més optimista que el que s transmet a través de la prem-
sa escrita, de les tertibics radiofoniques 1 dels telenoticies.

Ja que m’adre¢o principalment a un piiblic universitari, deixeu-me fer unes referéncies
especials. La Declaracié Universal dels Drets Humans, en Tarticle 26.2, insisteix que "e-
ducacio ha de tendir al ple desenvolupament de la personalitat humana i al reforgament
del respecte dels drets humans i de les [libertats fonamentals. Ha d’afavorir la com-
prensid, 1o tolerancia 1 I'amistat entre les nacions i tois els grups socials i religiosos.
Treballar activament perque aquests proposits cs consolidin no €s ja trebaliar per al de-
senvolupament huma?

Aquest article també afecta els estudis universitaris. No sén només cls ensenyaments
obligatoris ¢ls que han de fomentar ¢l coneixement i la prictica de la Declaracio 1 dels
vators que hi ha continguts: pau, cooperacio, igualtat, tolerancia, efc., siné que també ens
pertoca a nosaltres, els estudiants 1 ¢l professorat universitari. I més si tenim present que
una bona part dels 1 de les joves que entren 2 les nostres universitats no han llegit mai
el text complet de la Declaracié. Es significatiu quc després de més de 20 anys de de-
mocracia encara hdgim de constatar aquests deficits!

A la Declaracid del 1948 han seguit recomanacions 1 declaracions de diferent mm-
portancia legislativa i fetes des de diferents instancics, des de les matcixcs Nacions
Unides, des del Consell d'Europa, ete. Vull insistir en una recomanacié del Consell
d’Europa perqué considero que ens afecta directament i, pel que en $€, no es compleix
amb aquella plenitud que seria desitjable. EI 1985 la Comunitat Europea va promulgar
una recomanacid del Comite de Mimistres sobre 'ensenyament i I'aprencntatge dels
drets humans a les escoles.

En aquesta recomanacio s recorda que les escoles sén comunitats que poden donar
i han de donar I'exemple de respecte per la dignitat de tota persona humana i per les di-
ferdneics, 1 es demana que en cls programes escolars es faci present I'experiéncia vis-
cuda dels drets humans a tots ¢ls nivells de 'ensenyament: preescolar, primaria 1 se-
cundaria. Un cnsenyament que té 1'ohjectiv d’encaminar els estudiants a comprendre |
acceptar les nocions de justicia, iguaitat, ilibertat, pau, dignitat, drets 1 democracia,

Em penso que és bo recordar aquesta recomanacid del Consell d’Europa en un mo-
ment en qué hi ha una mogunda forca general de revisid de plans d’estudis. Pel que co-
ne¢, em temo que en un fulur proper podem carregar els i les estudiants de magisteri
dassignatures instrumentals {necessacics, no faltaria més) oblidant, perd, que el que
hem de preparar s6n bons professionals que es preguntin quina societat volem constrnir
i quina persona volem ajudar a créixer. Segons agquesta recomanacid, cn la formacid mi-
cial dels futurs ensenyants s¢’ls ha d'incitar a intercssar-sc per les qiicstions nacionals i
internacionals; a discernir i combatre totes fes formes de discriminacid dins de les es-
coles i 1a societat, i animar-los a afrontar i véncer els seus propis prejudicis. Es un do-
cument que afecta directament les facultats de ciencies de I'educacid, cls departaments
que les integren, I'alumnat i ¢l professorat que hi treballa i hi estudia,

D' altra banda, no bem d’oblidar que la universitat, a més d’impartir contnguts i fo-
mentar la recerea, ha de ser la conscidneia critica de la socistat. Pero per poder exereir
aquesta responsabilitat ha de tenir la valentia d’analitzar-se clla mateixa, tal com recor-
dava Federico Mayor Zaragoza en "acte del seu nomenament com a doctor hororis cai-
sa per losttut Quimic de Sarria, ¢l 1992, Uns anys més tard, en |a inauguracié del curs
de fes universitats espanyoles, ¢l 30 de sctembre de 1996 a Madnid, el director gencral de
la UNESCO afirmava que cls intel-lectuals tenen " obligacié moral d assumir les neces-
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3. Una utopia?

sitats i els criteris d’aquells que no tenen els mitjans necessaris per fer sentir la seva veu;
d’aquells que només s6n atesos quan ja és massa tard: quan Ies crisis han arribat al punt
sense retorn i, en molts casos, els conflictes han donat lloc a explosions de viol2ncia.

En aquest sentit, m’agrada recordar les paraules del pedagog Miquel Soler, que amb
una llarga experi¢ncia de treball a Ia UNESCO recorda que els educadors no poden ser
siné membres de I'ampli moviment d’inconformistes que, apel-lant a la intel-ligéncia i
a la fraternitat, treballen per un mén radicalment diferent.® Leducacio esta al servei de
les persones i no pas del mercat, com propugna ¢l Banc Mundial. Sovint em pregunto
si no estaria bé que les universitats recuperessin aqueli esperit critic que tenien als dar-
rers anys del franquisme per transformar la societat; em pense que una mica de ’espe-
rit det Maig del 68 no ens faria gens de mal.

Una conscigngia critica que ha de tenir de referent la Declaracid Universal dels Drets
Humans. Una conscigncia critica que hem de desvetilar entre 1’alumnat i ¢l professorat
amb el coneixement i 1’aplicaci de la Deciaracid. No estaria gens malament veure com
$’adeqiien els programes de les assignatures als continguts generals de fa Declaracid.
Tots 1 totes som conscients que la Hibertat de catedra ens permet establir uns programes
ben amplis i flexibles en les carreres universitaries. Jo em pregunta, posant un exemple
que em pertoca directament, en les matéries d’histdria de I'educacié, de quina manera
hi hem incorporat la visid intercultuzal? O €s que encara la nostra visid €s purament eu-
rocentrica i etnocgntrica?

No estaria gens malament que en els estaints de les nostres universitats 8 afirmés
que «la universitat s’inspira en els principis basics de llibertat, justicia i solidaritat; es
compromet en la promocid de Ia igualtat d’ oportunitats i en Ia ltnita contra la discrimi-
nacid per raons de génere, classe, etnta, raca, religié o qgualsevol altre caracter distintiu
de {es persones i els col-lectius, i assumeix com a prdpia la Declaracié Unijversal de
Drets Humans de les Nacions Unidess, tal com afirmen els estatuts d’una universitat de
Catalunya.'? Aixi, al convenciment personal podtiem afegir la forga legal per prornou-
re accions que ens portin cap a un creixement més huma de la nostra societat i del man.

Sdc conscient que algunes de les afirmacions que acabo de fer poden ser titllades d*uto-
piques per alguns dels assistents a aquesta Jornada (espero que pocs!). Si és aixi, vull ma-
nifestar ¢l men profund convenciment de la necessitat de la utopia per transformar el
mén. Una utepia que, evidentment, no t€ res a veure amb aquella actitud que popular-
ment anomenem de somiatriites.

Sense una utopia que €s va realitzant | que mai no §’acaba d’aconseguir perqué el
fet d’anar-la aconseguint va generant més utopia, es fa dificil viure en la nostra socie-
tat. En una soctetat que genera bosses de pobresa 1 marginacid perqué uns quants puguin
{puguem) viure bé, i alguns en I’ opuléncia insultant. Totes i tots coneixem a les nostres
ciutats i al nostre pafs exemples clars del que s’anomena eufemisticament Quart Mon.

Davant d’aquesta situacié no és cert que no s”hi pugui fer res per canviar-la i per fer
una societat més humana. Treballant per fer la nostra ciutat més humana, contribuim a
fer més huma el mén. Es alld d’actuar localment i pensar globalment, El «no hi ha res
a fer» €s la resposta que genera el sistema mateix perqué res no canvii; una resposta pa-
ralitzadora i deshumanitzadora.

Hi ha exemples clars que gracies a la valentia i al convenciment d’algunes persones
1 col-lectius titlats d'utdpics s’han canviat situacions que semblaven inamovibles fa pocs

9. Vegeu SULER, M. «Dos visiones antagdnicas de 11 educacion desde la atalaya internacional», Vieces, Asociacién de

Edueadores de Lattnoamérica y del Cartbe, Montevideo, any 1, nim, 2, desembire de 1997, p. 4,
L0, Vegen Estants de lo Ualversitit de Girona, article 2.
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anys. Penso, per exemplc, a casa nostra en tot ¢l moviment de ['objeccié de conscien-
cta. Qui ens ho havia de dir fa 30 anys que es produiria un canvi tan significatiu entre
¢l jovent pel que fa al servei militar? Un canvi que encara no ha acabat si tenim present
les accions que ara estan promovent els insubmisos 1 desertors.

Sien el camp de objeccié de conscigncia al servei militar s ha avangat molt tam-
bé s’avanga, més lentament, en el camp de 1"objeecid fiscal, perqué tots sabem que quan
se'ns toca la butxaca som molt mesurals | no gaire valents per prendre decisions. Hew
pensat en la for¢a que tindriem si tots, a Phora de fer la declaracié a Hisenda, des-
comptéssim el percentatge corresponent al que es dedica en els pressupostos generals a
I'exercit i altees forces armades i ¢l dediquéssim a promoure accions de pau?

Qué podem dir del moviment del 0,7% amb les seves mobilitzacions? No han forgat
una llei de cooperacié i de solidaritat millor gue [a que tenien preparada els diferents
governs de I"Bstat? T qué podem dir de Iaccié d’algunes ONG perqué deixin de labri-
car-s¢ mings antipersones? O perqueé es portin a la practica accions de control contra la
contaminacid mediambiental?

Sén alguns exemples propers que ens demostren gue s que €s pot canviar la situa-
cid, que ¢s pot anar transformant la nostra societat t el nostre mon i fer-lo més huma. Son
exemples que ens confirmen que no cal moure’s per eriteris exclusivament economi-
cistes, Cal que la societat civil sigui conscient de les enormes possibilitats que 1€ si esta
organitzada i fa accions coordinades, Fomentar Passociacionisme, fer agafar gust per la
cosa publica (Ja res publicae), fer sortir la gent de casa seva és una de les assignatures
pendents de 1a nostra democracia. Una democracia formal que, venint d’on ve, ha de ser
considerada com un enorme pas endavant perd no definitin. Una democricia que és mi-
lNorable i ampliable. Hem de ser eritics amb la nostra democracia. El desencis, el «tant
se me’n fa», la passivitat que hi ha ben arrelada en forga sectors de la nostra societat no
fan avangar la democricia. I2'altra banda, cal valorar 'esforg i la dedicacié de les per-
sones que treballen per al scrvei pablic en una societat canviant, com ho demostren el
fet ekupa 1 el naixent moviment de parats,

Encara hi ha molts altres camins possibles; camins que no s6n tedrics i que si es pot-
ten a terme cns afecten directament. | aqui rau la qiiestio: fins a quin punt nosaltres som
capagos de viure en la propia vida el discurs solidan que sovint fem.

Per anar cap a una societat més humana hem de ser menys consumistes 1 més soli-
daris. Les nostres prioritats no han de ser ¢l consum. Ho sabem prou bé gue el 90% del
que consumim és superflu! Deixcu-me posar un exemple general, perque els estudis es-
tan fets 1 ja se sap que si es fes un repartiment general de [a riquesa del nostre mén tot-
hom podria viure com es viu ara a Portugal. Els portuguesos viuen una mica menys bé
que nosaltres. Bstarfem disposats a renunciar a una part del nostre benestar perque d’al-
tres en tinguessin més?

Ja s¢ que aquesta qilestid &s tedrica. En volen alguna de practica | més propera?
Seriem capagos de renunciar a fer classes a ta UNED o a la UOC per afavorir que altres
professors i professores tinguessin feina? Defensariem la setmana de 35 hores a canvi
de donar feina g altres persones encara que aixd suposés una dismimucié en la nostra
economia? Estem disposats a treballar perque els immigrants que hi ha en les nostres po-
blacions tinguin dret a vot 1 siguin cintadans igual que nesaltres? 1 no només els de la
Comunitat Europea?

Aquestes i altres glicstions sén les que ens hem de plantejar i a les quals hem de do-
nar resposta si volem treballar activament en la consecucid d'un mén més huma que &s
el repte que tenim plantejat, no tedricament siné en la practica, ara i agqui. Un mon més
humi que hem de bastir tots plegats amb Uexemple personal i el treball col-lectiu.

En poques paraules, per anar fent una societat més humana, que no estigui basada
en purs criteris economicistes, ¢l centre de la qual no sigui el creixement econdmic a
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qualsevol preu i a costa dels més febles, hem de fer un canvi personal. Hem de promoure
i experimentar una nova manera de veure les coses i una nova manera de viure. Pensar
globalment, pensar en el futur, pensar en els altres i viure més austerament i compartint,

Perd no n*hi ha prou de canviar personatment; cal que ens ajuntem amb altres per-
sones, que creem col-lectius, que creem associacions, que creem forga col-lectiva des
de la societat civil, Que no esperem que ens ho donin tot fet, que ens ho anem construint
nosaltres. I també que forcern amb propostes imaginatives i agosarades els qui tenen la
responsabilitat piblica de governar el pafs.
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La participacié en |'Informe Delors
Jaume Surramonea. Catedratic de Pedagogia a la Universitat Autdnoma de Barcelona.
President del Consell Escolar de Catalunya

La participacio com L'Znforme per a la UNESCO de la Comissié Internacional sobre educaci6 per af segle
a manifestacid dela  xx1, comunament conegut com Informe Delors, fa una analisi de la situacié actual de I'e-

democracia

ducacié al mdn i presenta propostes per a la seva millora en la proxima entrada de se-
gle.

En general, s observa una major preocupacié pel futur de "educacié en els paisos
en vies de desenvolupament, la qual cosa resulta Idgica si considerem que la UNESCO
s’ha vinculat tradicionalment a aquests paisos, als quals ha volgut ajudar en ¢l terreny
educatiu i cultural. T una primera manera de fer-ho ha estat la demanda d’un aprofundi-
ment en I’estructura democratica de la societat, tof advertint que en els llocs de més tra-
dici6 democritica es detecta un cert desencis, «mentre que la democracia ha guanyat te-
rreny en zones antigament sota control totalitari i despdtic» (p. 13).!

Una de les manifestacions més clares de la democricia €s 1a participacié social en
els temes que son d’interds general, S'entén la participacté com una forma de reparti-
ment del poder, com una garantia que els responsables politics tindran en compte els
interessos i el parer dels destinataris de les seves decisions. Participar en una societat
democritica és alguna cosa més que exercir el dret al vot, encara que aixd també sigui
important.? '

La necessitat de la participaci6 social en I'educacié és destacada en diverses oca-
sions en I’ Infarme Delors. I és que I'educacié apareix com una de les activitats socials
més transcendents, atés que ens afecta a tots d’aiguna manera: «L'educacio es defineix
com un vehicle de les cultures | els valors, com a construccid d’un espai de socialitza-
cid i com a gresol d'un prejecte comity» (p. 45). No es pot oblidar que actualment 1'es-
cola és el lloc on tota la poblacié hi passa una colla d’anys de ia seva vida, precisament
en uns moments de construceid de Ia personalitat. Com també es pot dir respecte a al-
tres camps importants de fa vida social, 1’educacié (escolar) €s una activitat massa im-
portant perque resti solament en mans dels professionals i, cal afegir-hi, del poder poli-
tic,

Ha de ser el conjunt de la societat qui digui, d’una banda, quin és el tipus d’educa-
cid que necessita i, d’una alira, quins mitjans esta disposada a dedicar-hi per fer-la rea-
litat. Les finalitats generals de I'educacio, per tant, han de ser el resultat del parer col-lec-
tiu, encara que la seva concrecié en termes pedagdgics signi una de les activitats que
corresponen als professionals de I’educacis. Un text de I’ Informe és prou explicit sobre
aixd: «les opcions educatives comprometen ef conjunt de la societat | requereixen ['o-
bertura d’un debar democratic sobre els mitjans i sobre les finalitats de Peducacid»
{p. 142). Perque no hi podrd haver compromis social vers el sistema educativ si no hi ha
hagut participacid en els seus trets essencials.

1. Totes les citacions, i per tant els ndmems de pigina que apareixen, corresponen a I'obra ¢n versid catulana Edircacid:
B ha un tresor amagalt o ding. Barcelonz: Centee UNESCO de Catalunya, 1996.
2. BARRAMONA, §. (1993), Come enterider y aplicar la democracia en la escuela. Barcelona: Ceac.
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Necessitat d’un acord
social sobre 'educacio

Aquesta participacid social es {a especialment necessiiria en els moments de canvis
importants dins del sistema educatiu, Sempre es podra discutir quin ha de ser el millor
procediment per canalitzar aquesta participacid, perd resulta imprescindible materialit-
zar-la d*alguna manera.

A tall d’exemple es podria esmentar el procés seguit amb motiu de la Reforma s~
panyola del 1990. Abans cs va fer un Liibre blane, que va tenir molta difusid, i en el cas
coneret de Catalunya es va obriv un debat molt més ampli, perqué es va crear una co-
missid responsable de canalitzar la participacié al nostre pais, la qual es concreti en un
gilestionart especific que s’envia a tots cls centres escolars i als principals organismes
significatius 1 a partir del qual després s’clabora ¢l corresponent Informe.” Potser val la
pena recordar aquell procediment participatiu seguit aleshores per comparat-lo amb el
proposat en primera instaneia pel Ministeri d’ Educacid aquest mateix curs per modifi-
car Pensenyament de tes humanitats a I’ Educacio Secundaria Obligatdria, i que va do-
nar lloc aun fort enfrontarnent politic 1 social que arriba fins i tot al Congrés dels Diputats,
tot per unt manca de debat i de participacié secial ¢ politica abans de fer una proposicid
de Reiul Decret.

Amb temes de fons, per tant, [a participacio social no pot ser mai bandejada, si des-
prés ¢s vol el compromis de tota la comunitat educativa en I"aplicacié de la normativa
al sistema escolar. Sera mitjangant la participacié com es podra aconseguir la valoracié
mateixa del sisterna educatiu per part de la societat, que no ho veurii com una cosa im-
posada t aliena als seus interessos, sind com part de la mateixa vida col-lectiva: «L’éxit
de Uescolaritzacid depén en bona part del vator gque la col-lectivitat atorga a educa-
cidd. Quan &y molt apreciada [ activament buscada, la missia i efs objectiuy de Pescola
§ait compartits per la comuiitat  tenen el seu suport» (p. 109),

«Una de les primeres tasques de les autoritars pabliques consistetx a fomeniar un gran
acord enire el diferents actors sobre la importéncia de Ueducacio i el seu paper en lu
societar. » (p. 140),

La situacid és diversa segons els diferents patsos. En alguns en vies de desenvolu-
pament encara cal fomentar ¢l compromis vers |’escolaritzacid, el convenciment que
I'escola és un factor important de democricia i d’equilibri social. Encara s6n moltes les
familics arrcu del mén que consideren més necessari garantir els recursos que poden
aportar els infants amb la seva activitat laboral que el fet d’assistir a I'escola, 1 1a scva
realitat cls conducix a aquesta conviceid. En aquest cas, I'educaci6 escolar no podra
arribar a tothom solament amb mesures coercitives o bones paraules; si no hi ha canvis
estructurals que garanteixin la pervivencia de les families sense haver de recorrer als in-
gressos dels infants no s’aconseguird la valoracid de Pescola i la seva continuTtat per un
periode minim de vuit o deu anys d’escolaritzacio.

En els paisos desenvolupats ¢l problema €s un altre, Aqui les families compleixen
de sobres el fet d’enviar els infants a 'escola i es pot dir que se sobrepassen en bona
part els anys de I'escolaritzacié obligatdria; perd també hi ha la tendéncia a desenten-
dre’s de les tradicionals responsabilitats de 1'educacié familiar 1 carregar sobre Pescola
[a principal responsabilitat de I'educacié dels fills. La conseqiigncia d’aquesta situacid
és la necessitat d’un debat col-lectiv sobre ¢l nou paper que hauria de correspondre a la
Farmilia 1 Iescola en la societat desenvolupada del proxim segle.

2’ altra banda, no hi ha dubte de com estd afectant 1’escola, i encara ho fari amb
méas intensitad, Ia denominada sociefat de la infornmacio: «El desenvolupament de noves

Y. Docureent Infime def Debat sobre fo Refinmes Felueativa (1988), Generaditat Je Catnunya: Dopanamet J Ensenyingnt,
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tecnologies de la informacid | de la comunicacté ha de suscitar una reflexié de conjunt
sabre I'accés al coneixentent en el mon de demdir» (p. 162); per tant, I’escola haurd d’a-
daptar-se a la nova situaci6 social.

En els paisos en vies de desenvolupament, la implicacié de les families amb I"esco-
la passa també per la implicaci6 de tota la comunitat local: «quan hi ha reticéncies per
pari dels pares a enviar els infants a 'escola, cal associar la comuniiat local a Pava-
[uacic de les necessitats, i instaurar un didleg amb les autoritats | altres grups» (p. 109).
Tal com també s’ha insistit en diverses instancies, 1" Informe Delors aposta també per
un desenvolupament de caire comunitari per garantir ¢l mateix desenvolupament edu-
catiu, i considera I"educaci¢ com una dimensié més de la vida social integrada, la qual
cosa condueix a demanar que una de les formes de participacié social en 1’educaci6
prengui la forma de «centres comunitaris» (p. 119).

La comunitat proxima pot materialitzar de diverses maneres la seva participacié
en ["escola, des de la influéncia sobre families concretes per modificar la seva actitud vers
Pescola fins a tenir un paper actiu dins d’aquesta: «confiar a membres de la comunitar
les funcions auxiliars o paraprofessionals dins del sistema escofar també es pot consi-
derar com una forma de participacié» (p. 110).

En parlar de participacié comunitiria apareix amb especial forga la participacié de les
dones. Aixi ho expressa I Informe: «El paper dels grups femenins, sobretot els grups en
els quals hi participen les mares de familia, pot ser determinant per garantir "éxit i la
continuitat dels programes d'educacid basica» (p. 110). I és que es tracta d’un altre as-
pecte on hi ha grans diferéncies segons els paisos. En el conjunt del mén la dona conti-
nuz en desavantatge pel que fa als beneficis de 1'educacid, i com a dada n’hi ha prou amb
esmentar que les dues terceres parts dels anaifabets-adults s6n dones (565 milions).

’accés a I’educacid de la dona en igualtat de condicions amb els homes és encara
una realitat llunyana en molts indrets del mén i caldr continuar esmergant esforgos en
aquest sentit. Perd quan parlem de les implicacions de la familia amb I’escola, fins i tot
en els paisos desenvohipats, continuen sent les dones, les mares, les més involucrades.
Tradicionalment s’ha parlat entre nosaltres de les «associacions de pares»; ara ja es diu
moltes vegades «associacions de pares | mares», perd en molts casos s’hauria de parlar
solament d’«associacions de mares», perqué sén aquestes les qui van habitualment a
I’escola i les qui es preocupen més sovint de I’educacié escolar dels fills.

Al comengament vinculavem la participacio amb la democracia social, perd també cal
dir que una de les manifestacions actuals de democricia és 1a descentralitzacid admi-
nistrativa pel que representa d’aproximacid de I’administracié a I’administrat. Una des-
centralitzacid efectiva permet oferir una educacié més adequada als interessos concrets’
dels grups socials afectats i més si es tracta de grups minoritaris, on «la descentralitza-
cid dels processos permet tenir més en compte les aspiracions culturals o lingiiistiques
i mitlorar la pertinenca de I'ensenyament donat, gracies a I’elaboracid de programes
més ben adaptats» (p. 144).

Historicament, la descentralitzacié pot ser considerada com un procés d’anada i tor-
nada, perqué els paisos més centralitzats (Frang¢a, Espanya) tendeixen a la descentralit-
zacid i els qui ja porten tradicié en aquest ambit segueixen un procés una mica invers
(Gran Bretanya, EUA), Amb tot, actualment, es pot considerar que la tendencia general
€s descentralitzadora, sota la concrecié de dur la responsabilitat de I'educacié als muni-
cipis 1 als governs provincials o regionals. Aix{ passa a América Llatina (Xile i Argentina
en s6n dos bons exemples) i també a Europa, amb clara referéncia a 'Estat espanyol.

Ja s’han assenyalat els principis positius que justifiquen la descentralitzacié, perd
també ¢al tenir-hi certes precaucions, perqué segons com es duu a terme pot cormportar
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perills indiscutibles. Aix{ ho veu Plaforme: «Quan la presa de decisions és descentra-
litzada, pot passar quie el poder quedi concentral en mans de divigenis focals gue no re-
presenten el conjunt de la comunitat» (p. 111).

Es podra dir que el que 8 ha remarcat és un perill més propi dels patsos de poca tra-
dicié demoerdtica, perd segurament es racta d'un problema més general. Certament, 1a°
tradicié 1 la prictica en fa gestio proxima de 'educacié hi jugaran un paper molt im-
portant a I’hora de concretar-se la descentralitzacid; per aixo €s demana que aquesta si-
gui progressiva i feta amb moltes precaucions. Es un debat obert en aquests moments en
tota I’ America Llatina, on un gran nombre de paisos han iniciat un procés descentralit-
vactor i ¢l que ha passat als dos grans paisos del con sud serveix de referéncia per demanar
precaucions.

L’ fnforme afronta la gliestié amb moderacid, demanant que estat no renuncii sob-
tadament a {a seva responsabilitat vers el sistema educatiu; aquest és el text de referén-
cia: «En consegiiéncia, la participacio de la cormunitat en Ueducacio, sobretot en el 1i-
vell d'educacid basica, s ha de combinar amb una responsabilitat { une oeeid enérgica
per part de Uestat» (p. 111). Trobar el punt d’equilibri entre I"intervencionisme de I'es-
tat per garantir I'interds general 1 ¢l Foment de les iniciatives que sorgeixin de les co-
munitats socials (o, si es prefereix, de la societat civil) no és gens facil.

L Informe de qué parlemn pretén aquest equilibri quan defensa que la funcié de 1'es-
tat cconsistelx més aviat a canalitzar les energies, a valorar les iniciatives i fornir les
condicions d'emergéncia de noves sinergies» (p. 147); en tot cas, no es defensa un mo-
nopoli estricte de [a responsabilitat vers ¢l sistema educatiu, perqu el paper de I'estat,
a vegades idealitzat quan es vol contraposar a una deseentralitzacid inadequada, tam-
poc no esta exempt de problemes.

Un tema que pot resultar decisin sén ¢ls mitjans econdmics dels quals ' Administracié
local o regional pugui disposar finalment. Perque la poca valoracié de I"ensenyament
traspassat 0 bé la derivacié dels recursos de 'ensenyament cap a altres activitats, pot
conduir directament a la seva privalitzacid, entenent aquesta com la necessitat que siguin
les propies familics les qui hagin de suportar aquest ensenyament, amb la conseglient dis-
criminacio per part dels menys alavorits,

Bl procés [dpic de descentralitzacié administrativa i cconomica ens condueix fins al'au-
tonomia dels centres, encara que no sempre es tingui en compte aguest nivell,

Per autonomia dels centres cal entendre la capacitat per organitzar-se internament de
la manera que considerin més oportuna per complir la seva funcié vers la comunitat so-
cial immediata. Aquesta organitzacié pot afectar diversos aspectes de la vida escolar:
I'cconomia, ¢l projecte pedagdgic general, ¢l curriculum, I”horari, la participacid dels di-
ferents sectors de la comunitat cducativa, etc. En tot cas, sembla que es tracta d’una
tendéncia general, que lufornne assenyala com a desitjable.

Ara bé, lal com es constata en el mateix Informe, |*autonomia dels centres ha d’a-
nar gacompanyada d’una participacio efectiva de tots els implicats, de manera que el con-
tre continut fidel als principis de servei a la comunitat; per aixd es fan alguns suggeri-
ments: «Fn algis casos, es podran crear estructures especials, com ara comités de
pares {0 o’ alumnes) i d’ensenyants, per pronunciar-se sobre la gestié de ['establiment
o sobre alguns aspectes dels programes educativs. Més generalmeni, convé insiaurar en
cada centre uns procediments que precisin el paper dels diferents actors, que afavorei-
xin la cooperacic eatre ely ensenyants, els responsables dels centres i els pares, aixi com
el dictleg amb el conjunt de la comunitar lecal» (p. 145).

Si analitzem les peticions que la comissié redactora de 1’ Informe fa respecte a la par-
ticipacid en els centres, podrein asscgurar que en ¢l nostre pafs es compleixen a basta-
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ment: elaboracié d’un projecte educatiu propi, possibilitat del segon i tercer niveli de
concrecié curricular, participacid dels diferents sectors de ia comunitat educativa en la
gestid del centre a través del consell escolar, possibilitat de gestié econdmica i d"acon-
seguir altres recursos externs, etc. En tot cas, sorprendria I’ alt poder atorgat a I’0rgan de
participacié del centre, €l consell escolar, gue n’és I’0rgan maxim de govem, responsa-
ble, entre altres atribucions, del nomenament del director del centre. L'excepcionalitat
que aquest tipus de participacid representa respecte a la comunitat internacional potser
ens hauria de fer reflexionar una mica sobre la seva total oportunitat, i més si no gau-
dim de descentralitzaci$ municipal.

L’autonornia dels centres té en la participacié efectiva dels sectors implicats el neces-
sari contrapunt per garantir el sen servei a la comunitat; perd aixd no excloun la necessitat
d’una avaluacié institucional que aporti dades més fiables sobre el funcionament del
centre. Aixi s'expressa la comissi6 en el seu informe: «L’avaluacid de leducacid ha de
ser entesa en un sentit ampli. No es refercix tnicament a I'oferta educativa i als méto-
des d’ensenyament, sind també als financaments, a la gestio, a ['orientacio general i a
Paconseguiment d'objectius a Uarg termint. Engloba les nocions de dret a 'educacio
d’equitat, d’eficiéncia, de gualitat, d’assignacid global de recursos, i depén en gran ma-
nera de les autoritats piibligues. Pot incloure una avaluacid a nivell local, pel que fa a
la gestio dels establiments, per exemple, ¢ a la qualita: dels ensenyants» (p. 143).

Agquest tema de [’avaluaci6, per tant, no es pot veure separat de la descentralitzacié
1la participaci, si queda condicionat en la seva aplicaci6 segons hi hagi 0 no una des-
centralitzaci6 i participacié efectiva, perque I'autonomia dels centres necessitara, per
exemple, d’una cultura de 1’autoavaluacid on estiguin implicats tots els sectors de la co-
munitat escolar, a banda que hi hagi una heteroavaluacié de caire més general a carrec
de I' Administracié educativa, per exemple mitjangant els inspectors.

D’aquesta manera s’ha ent2s entre nosaltres, quan la Llei organica del dret a 'edu-
cacié de 1985 (LODE) va ser esmenada en pact per Ia corresponent de 1995, que porta
el significatiu titol de Llei orginica de la participacid, I"avaluacié i el govern dels cen-
tres docents (LOPAG). Com a conseqiizncia d'aquesta liei s’ha instaurat un programa
d’avaluaci6 dels centres, que a Catalunya ’inicia al comengament de "any 1998 i que
inclou una doble avaluaci6 interna i externa dels centres,* on els consells escolars hi sén
implicats com a organs de govem i de participacid en el centre.

Considerat en la doble perspectiva dels professionals de I'educacid 1 com un dels sec-
tors de la comunitat educativa, el prefessorat ha de tenir un pes especific indiscutible en
qualsevol plantejament participatiu. Tot el capitol vuit® de I’ Informe esta dedicat al pro-
fessorat en les seves miltiples dimensions, perd aqui solament es fara esment de la vin-
culada directament amb la participacio. Un text resumeix bé la proposta de I’ Informe: -

«Els ensenyants s’ haurien d'associar més estretament a les decisions educatives.
L’elaboracid dels programes escolars i els materials pedagogics s’hauria de fer amb la
participacic d’ensenyants en actiu... A més, el sistema d’administracié escolar, d’ins-
peccid | d’avaluacic dels ensenyants se’n beneficiard si el professorat participa en el pro-
cés de presa de decisionsy (p. 137).

L’ Informe demana una participacié superior del professorat'en les decisions que
afecten el sistema educatiu, Si bé reconeix la forga indubtable que els sindicats de pro-

4, SARRAMONA, J. «Les nostres escoles a examens (AVUT, 20/12/97),

5. Encastque €] termc Fa referdneia estricta a un sol grup dels professionals que treballen en el stsicma educatiu, els res-
ponsables dircetes de 'ensenyament, en aquest apartat s”hi pedrien incloure altres professionals de 'educacio,
responzabies de orientacid, els recurses pedagbgics, la pestid, otc.
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fessors tenen en molts patsos 1| que «la professid d'ensenvant és una de les més organitzades
del mon» (p. 130), es demana que cs millort «ef didley entre les organitzacions d'ensenyants
i fes auroritats responsables de U educactd, § gue s'ampliv el debat més enlli de les giies-
tions de salari i de condicions de treball, per veure el paper central gue els ensenyanis
haurien de tenir en la concepeid § Uaplicacio de les veformess (p. 130).

Es facil constatar entre nosaltres mateixos com les organitzacions sindicals del pro-
fessorat tenen una forta incidéncia sobre les decisions de 1"administracio relacionades amb
les condicions laborals, perd molt menys en giiestions tecniques, on la participacid s ca-
nalitza més aviat a través d’associacions o de col-legis professionals. I encara dins dels
sindicats es podrien trobar similituds d”actuacions més properes a sectors professionals
del mén de la produccid que a d’altres serveis més semblants a I'ensenyament, com pot
ser la sanitai, per exemple. La superacié d’aguesta situacid hauria de beneficiar sens
dubte la imatge social del professorat, u banda de fer més efectiva la seva participacid
en ol terreny de les decisions tecnicopedagogiques. Un exemple que reflecteix aquesta
situacio en el nostre pais és cl fet que la representacié del professorat en el Consell
Escolar de Catalunya s'atorga als sindicats de major representacié i, a banda, hi ha re-
presentants dels moviments de renovacid pedagdgica i dels col-legis professionals.®

Al Harg dels diferents apartats ja s"han fet referéncies constants a la siluacid de Catalunya;
ara solament caldria afegir ¢l recordatori que la participacid €s un dels indicadors de
qualitat del sistema educatiu, de manera que cal enir-fa sempre present quan es tracta
d’avangar vers aquesta qualitar.

En els resultats dels indicadors de processos, Catalunya no esth mal situada en com-
paracié amb ¢l conjunt de I'Estat i dels paisos europeus,” perd la idea és que encara po-
dem avangar en aquest cami, especialment si pensem en el sector privat. Aixi, en el
Liibre blanc sobre la recerca educativie a Catalunya® s’ assenyala que el nostre pafs té
un cert déficit en recerca en aquest terreny i que caldria potenciar-la en el futur. En de-
finitiva, com ja $'ha dit al comengament, potenciar la participacié social en el sistema
educatiu és una forma de potenciar la democeracia i el compromfs eol-lectiu en el siste-
ma.

6. Aixi ho assenyala La Llei de consells csenlacs de 1985,

7. Consell Soperior d" Avaluacids Sisteme of Inelicadors d'ensentyament de Catabinya. Generalitae de Catalunya: Deparament
d*Enscinyanicnt,

§. Realitzat per un equip de professors de diferents universitats de Catalunya, sota la direceié de Jaume Sarsamona, per
enciree del Comissionat d' Universits i ol Departament d*Ensenyament, 1997 (ingdit).
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D’aprendre a conéixer a aprendre a ser: I"educacid en valors
Mique! Martinez Catedratic de Pedagogia. Universitat de Barcelona

1. L’informe a la UNESCO de !la Comissié Internacional sobre I’educacié al segie Xxi,
presidida per Jacques Delors,' que amb el titol L’educacio: hi ha un tresor amagat a
dins ha estat publicat en nombroses liengiics i a diferents llocs del mén, afirma que 1’e-
ducacié al llarg de tota la vida es basa en quatre pilars: aprendre a coneixer, aprendre a
fer, aprendre a viure junts i aprendre a ser. Evidentment la nostra proposta encaixa es-
pecialment amb ¢l quart pilar, perd precisa dels altres tres per tal d’entendre’s comple-
tament. No és possible tractas un currfculum d’educacié en valors només a partir de la
preocupacié pel desenvolupament singular de 1a personalitat i de les capacitats ¢’auto-
nomia, judici i responsabilitat. Es necessari integrar aquests objectius i aquestes preo-
cupacions en un marc més ampli, el de la formacié de persones capaces de comprendre
Ialtre, respectar el pluralisme, la comprensié miitua i Ja pau i, a més, formades en ni-
vells d’excel-leéncia en el congixer i el fer, Hem de ser capagos de desfer el model social
basat en la categoritzacié dicotdmica de persones «bones» t persones «habils». Hem
d’aconseguir que els més habils en el contixer i en el fer ho siguin també per viure junts
i per ser persones. Que els més capagos en el desenvolupament de la comprensid de 1al-
tre afavoreixin el respecte al pluralisme i la comprensid internacional, i que en Pexer-
cici de la responsabilitat siguin habils en aquest congixer i en aquest fer.

Una proposta d’educacié en valors adquireix auténtic sentit en la doble transversa-
litat dels seus continguts. D’una banda, és transversal perqué afecta ¢l conjunt de les
arees curriculars, i, de 'altra, és transversal perque afecta els tres tipus de continguts
d’aprenentatge, els que permeten congixer; aprendre a aprendre i a fer, i aprendre a viu-
re junts i a ser. Aquesta és, entre d’altres, una rad que ha de promoure en nosaltres una
perspectiva holistica i sistémica en [a manera de tractar [a integracio de educacié en va-
lors al currfculum escolar. I aquesta és també una de les causes per fes quals una sem-
blant integracid aixi només &s eficag 1 real quan promou —acompanya i/o comporta—un
canvi en la mirada del professorat en emprendre la seva tasca diaria, tant en els ambits
formals com en els no formals i informals de educaci6 escolar. Podriem afirmar que
la clau, el més dificil i necessari €s, precisament, aquest canvi de mirada.

L’ educacié en valors morals, ’educacié moral, no és 0 n¢ ha de ser només una part
de I'educacié que predisposi de forma adequada per resoldre conflictes morals recone-
guts i classificats com a tals. L educacid moral ha de ser una manera d’analitzar el con-
junt de I"educacié orientada vers la formacié de persones competents no només en el
seu exercici professional sind-en la seva manera de ser i de viure, guiades per criteris de
respecte, solidaritat, justicia i comprensié. Es per aixd que ha de ser un mode d’educa-
cid, més que una educacié especialitzada; una manera contextual de créixer i de viure a
la comunitat d’aprenentatge i de convivéncia que és I’escola, més que un espai d’apre-
nentatge aillat i de simulacié del mén de la vida adulta; i vna forma de construccié per-

1. Devorg, 1. (1996). La educacidn encierra un tesorn. Informe a la UNESCO de la Comissié Internacionat sobre
Peducacié per al seghe xoo. Barcelona: Santillana-UNESCO.
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sonal autonoma i de didleg, més que un simple exercici d”habilitats per al desenvolupa-
ment dol judici moral 1 de la capacitat de dialeg.

Probablement, caldran espais i temps escolars per a la simulacié de conflictes, la
clarificacid de valors, la socialitzacié orientada a la convivéncia, el desenvolupament
del judici moral i Faprenentatge d'habilitats dialogiques, perd segur que no seran sufi-
cients,

Per donar resposta a I’cxigéncia d’eleccid t d’opeid personal 1 moral que la societat
actual ens planteja, seran necessaries accions no tan senzilles de dissenyar i de progra-
mar, i caldrd integrar-les en ¢l discérrer de la quotidianitat de la vida escolar amb major
insistencia i pretensié d’clicicia si cal, en funcid de 17habilitat en el congixer i en el fer
d’aquells més dotats per a "aprenentatge 1 ¢l futur &xit académic Vo professional 2

2. Les persones en la nostra formacié incvitablement estimem, apreciem 1, en definiti-
va, valorem. Educar en valors és facilitar aquell tipus d’aprenentatge huma que permet
apreciar cls valors. Conseqiientment, I'educacié en valors ha de procurar un deuteroa-
prenentatge, un aprendre a aprendre. Per a aixd Peducador i I'educadora, i el professo-
rat en general, han de propiciar condicions que afavoreixin aquest aprenentatge en va-
lors i no tan sols ensenyar valors.

Dels processos educatius que afecten kx persona i que possibiliten la seva optimit-
zacio, alguns influeixen en unes dimensions de la persona 1 altres, en la resta. En la nos-
tra perspeetiva tedrica sobre 1'educacid distingim quatre nivells ¢’ optimitzacié humana
o quatre dimensions de la persona que durant ¢l seu procés de formacié sén activades
amb major o0 menor intensitat. Aquestes son les dimensions codificativa, adaptativa, pro-
Jectiva 1 introjectiva. Propiament cs poden concebre de manera aillada només a efectes
didactics o cxpositius. Es tracta de quatre dimensions que s'integren en el mateix ordre
en que han estat enunciades 1 que representen per la seva complexitat diferents families
de capacitats, procediments i recursos humans susceptibles de ser potenciats en les in-
teraccions subjecte-medi intern i extern i que en ser-ho contribueixen al desenvolupa-
ment optimitzant de la persona.”

La primera, optimitzactd codificativa, fa referéncia a les nostres capacitats per cap-
tar la informacid, entendre els continguts informatius, en el sentit més estricte, i els sis-
temes conceptuals més elementals.

La segona, dimensid adaptativa, fa referéncia a la conducta i les maneres de proce-
dir, a alld que permet que la persona sigui capag d’auteregular el seu comportament o
mancea de procedir de qualsevol tipus, per adaptar-se a patrons ja cstablerts,

La tercera, dimensid projectiva, permet, a més d’adaptar-se a aquestes normes ex-
ternes, que la persona sign capag de crear les seves propies normes i actuar en funcié
d’aquestes. Es una dimensié fonamental en el procés de formacié i optimitzacié huma-
na, ja que implica la capacitat de crear un ordre al nostre entorn, amb la finalitat de fer
significativa la informacid, construir nous esquemes d’accié i dotar de significacié ¢l
proceés de seleecid i processament de noves informacions,

La quarta, dimensié introjective, a més de crear patrons o valors, permet que la per-
sona sigui capag d’adonar-se que és ella mateixa ta que estit actuant, Es la dimensié més
important de la persona, ja que s la que la fa i 1i permet ser conscient; €s la condicié ne-
cessaria perque es puguin iniciar processos d”autodeterminacié personal i d’allibera-
ment, impossibles en sistemes que no tinguin aquesta dimensié. Bs la més propera a alld

2. L pot wmpliar alld indical fing aqui a Makrinez, M. (1997). «La cducacidn morad en el curriculume, a OrTEGA, P
(o). Eduecciiin maral. Mircia: Caja Muarcia, p. 37-63.
A Marrisee, M. (1986). fatefigencia v edircacian. Barcelona: PPU.
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que identifiquem com a conscigncia 1 autoconsciéncia, ja que no nomes es tracta que la
persona s’adoni del fet que actva, siné també que ella és la que esta pensant que ella &s
la que esta actuant.

El sistema format pel medi extern al subjecte, incloent-hi els subsistemes «escola»,
«mitjans de comunicacié» i «familia», entre d’altres, exerceix sobretot un efecte con-
formador i educador de fa persona que afecta de manera eficag, en el millor dels casos,
les dimensions codificativa i adaptativa, Bn canvi, s6n menys les ocasions en les quals
podem identificar situacions educatives que procuren afectar les dimensions projectiva
i introjectiva. Si bé és cert que en les declaracions oficials o en €ls discursos tedrics de
professionals de I’educaci6 i de la politica educativa, aquestes dimensions son conside-
rades i fins i tot destacades com a les més singulars i genuines de 1a persona, en canvi a
1a prictica pedagdgica i als escenaris quotidians de la vida escolar, de la de ’escolar da-
vant la realitat i a la seva vida familiar, aquesta afirmacié resulta dificil de constatar i d'i-
dentificar realment. '

En aquest sentit, creiem que és urgent apostar per models d’educacié que procurin
potenciar totes les dimensions de la persona i, per tant, que prestin un especial interes a
aquelles menys tingudes en compte pel normal discérrer de la dinamica social i cultu-
ral i que s6n les dimensions projectiva i introjectiva de la persona.

Les dimensions projectiva i introjectiva estan impregnades de valors: la primera per-
que és la capacitat per crear patrons i organitzar el nostre entorn; la segona perqué és la
capacitat per ser conscients del fet que nosaltres som els que creem els patrons. Nocions
com la d'imputabilitat i responsabilitat,® tan demandades socialment en I'actualitat, sén
nocions que fan referéncia a capacitats intimament relacionades amb elles.

Estem en un mén on aquestes dues dimensions sén tan imprescindibles com saber
llegir i escriure. Socialment i cultural la nostra societat necessita persones habils en la
construccié de valors, a I’hora de saber organitzar el seu mén per ser-ne els protagonis-
tes, i habils per ser conscients gue son ells efs qui estan decidint sobre el seu comporta-
ment. '

Per aixd és necessari un canvi en les maneres de tractar I'educacié i en les condicions
que fan possible i eficag la funcié de "escola en societats de la informacid i de les tec-
nologies com les nostres. L'opci6 és clara: a favor d'una educacié per a tots i totes que
desenvolupi al maxim les seves potencialitats, que segur que s6n diferents, de manera
que aquesta societat de la informacié ho sigui també del coneixement, i que les tecno-
logies siguin un factor de desenvolupament i de comunicacié per a tots i totes; o a favor
d’una societat elitista en la qual només els millors siguin capagos de transformar infor-
macié en coneixement i d'utilitzar les tecnologies. Si optem per la primera via: la urgén-
cia d’incrementar la inversié en educacis i en la millora de 1’ antoestima del professorat
és evident. Perd a més és necessari canviar la mirada del professcrat, cosa que repre-
senta oferir-li recursos adegnats, estratdgies oportunes i coneixements per entendre que
1a seva funcié no és només la d’ensenyar, sind sobretot la de fer possible aprendre.

Mitjangant I"exercict de la seva funcié haurd de propiciar condicions per apreciar
valors, gestionar el coneixement, mitjangar en els conflictes, catalitzar positivament 1’ex-
pressivitat humana a través de les formes verbals i no verbals que permeten les nostres
manifestacions art{stiques, fisiques, sentimentals i afectives. En definitiva, haura de po-
tenciar aquelies dimensions de fa persona que representen creacié d’un mitja propi, re-
coneixement de si mateixa, possibilitat d’antodeterminacio i alliberament personat, i
transformacié de la informacid que ens envolta en informacid significativa, és a dir, co-
neixement,

4. lowas, H. (E019). Ef principio de responsabilidad. Enseyo de una éiica para la civilizacidn tecnoldgice. Barcelona:
Herder, 1984,
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Aquesta tasca, aquest canvi de mirada en la seva funcid, no s’ha d’oposar al treball
sobre les dimensions codificativa i adaptativa. Aquestes darreres, reconegudes com a
fonamentals per a la histéria de Vescola i de educacié familiar i civicosocial, han de
permetre que la persona aprengui sistemes de signes, lienguatges, i que estigui en con-
dicions de regular el scu comportament i les seves maneres de processar [a informacié
en funcid també de patrons externs, cstablerts a priori i no sempre creats de nou per la
propia persona.

Tot el que hem comentat fins ara és valid a qualsevol @poca histdrica i ha estat, mds
0 menys, tingut en compie per educadors 1 mestres al llarg de generacions i generacions.
Aixd no obstant, & la majoria dels casos, de la importincia declarada sobre Peducacid
en valors s’ha derivat un tipus ¢’ cducacio fonamentalment verbalista, sense incidir ni aten-
dre aguells aspectes més directament relacionats amb I"accid i el comportament. Els
nens, nenes 1 adolescents s6n capagos de partar i parlar durant minuts i minuts del que
esta bé T del que esth malament i, en canvi, no saben o no estan entrenats per canviar el
seu comportament | adequar-lo a aquell que estimen com a valugés. Lactual problema de
I"educacid en valors no només &s de caracter informatiu, sind fonamentalment actitudi-
nal i conductual. Per tant, el reball pedagogic no s’ha de limitar & la incorporacid de
continguts informatius, sind que s ha de centrar sobretot en el treball sobre actituds i
procediments, sense oblidar els primers.*

3. Per tot aixd exposat fins ara, la nostra proposta d'educacié en valors representa la
promocid, la defensa i la recuperacid d’una educacié en valors mfnims que pel sol fet
de ser-ho han de ser entesos com a garantia de conviveéncia d’ofertes d’educacio en va-
lors de mixims ¢n societats pluralistes | democritiques. Aquesta exigéncia pedagdgica
de minims no pot ser mai concebuda com una proposta antropoldgica o com un model
de persona. Ha de ser entesa com la garantia d’una formacié personal en la qual in-
flueixen altres agents educatius 2 més de I'escola a través de les seves ofertes de maxims.
Les esglésies, les organitzacions politiques, el mén del treball i el dels sindicats, els mit-
Jans de comunicacié, els models de connotacié moral que presenten ¢ls lders socials, cul-
turals 1 politics i, naturalment, els iguals i la familia en especial, incidiran sobre la infan-
cta i I"adolescencia tot procurant la reproduceid i la conservacié de les seves matrius de
valors de forma natural, 1dgica a vegades i fins i tot legitima en algunes d'clles. Perd
aixo no ¢s obstacle, ans al contrari, factor de la necessitat d’educar en uns valors mi-
niins que garanteixin la construccié autdonoma en situacions d’interaccié social de les
persenalitats que avui aprenen a Iescola i que dema seran ciutadans i ciutadanes de so-
cictats que procuren aprofundir en la democricta i fer-se en base al pluralisme, a re-
cerca de nivells progressius de justicia, solidaritat i equitat, i promotores i defensores
de la dignitat i ¢l reconeixement en condicions & igualtat de les persones que Ies con-

5. Algunes de les idees que expressen: Lambdé Jan eslal cxposades a la pontacia «Consideracions ediigues de |'educacié

en valors», presentada al Cangrese tberowmericane de Edacacion celebrt 1 Buenos Aires (Argenting) ¢l novembre
de [9Y7. També a: PUIG, J M. Martinaz, ML 01989, Educacidn moral y democracia, Barcelong: Lacries.
Buxarrats, MR MarTINGZ, M. Puia, LML TRILLA, L (995). La edweacidn moral en primaria v secitadarie.
whlrisl: Edelvives.
MarTlsEz M. (1995). ola educacion woral: una necesidad en las socicdades plurales y democriiticas», a Revisia
fberoamericana de Educacidn, ndm_ 7. Maifaz, M. (1996), «<Una propuesta pedagégica para educar on valorcss,
a Revisiet Pensamiento Edweative. Samiago de Xile, vol. 18, juliol, . 185-209. S6n d'especial interds en relacié amb
alld exposat les obres de: Marrivez, Mo Buie, LM {comp.) (19910, La educaciin mored. Perspectivas de funiere y
téenfre de trabegjo. Bavcelona, Grad. Pu, LN (1996). Fa constineceion de fa persenclidad moral. Barcelona: Paidos.
BUXagRAIS, M (1997, La formacien del profesorado en educacidn on valores. Bilbao: Desclée de Browwer, PATA.
M, (1997} Educacicie en valeres pava ag soceedad aliierie v plarad: Aproximacidn conceptuad. Bilbao: Desclée de
Browwer. BuXarrats, MR Marrinez, M. CoroMisas, A, (dir) (1998). Coleceion de wideas subve educacion en
varfores. 8 vol. Madrid: OTGI-MEC-A T EL
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formen al marge de la coincidéncia o no de valors, concepcions de la vida, de la trans-
cendéncia i de les seves missions en agquest mén.

Son necessaris uns minims i sén inevitabies st volem proposar legitimament els nos-
tres mixims. Aquells que insisteixen que aquesta educacio &tica de minims és impre-
sentable, perqué redueix ’home i la dona en la seva dignitat i impossibilita, per exem-
ple, plantejar qliestions com les que fan referéncia a 1a transcend@ncia o d’altres de menor
import¥ncia, estan equivocats o interessats a confondre des del moment que simplifi-
quen el que abans hem afirmat i ho caricaturitzen sense fonament ni coneixement de
causa.

Perd, quins s6n aquests minims? Podriem contestar que s6n els que estableixen les
constitucions dels paisos democritics, no només formalment sind vivencial, i les decla-
racions de drets humans, ¢ de la infancia en particular. Petd no és suficient. Amb aques-
ta resposta quedaria el dubte de si s’han obtingut com a resultat d’un procés de referén-
dum o votacié parlamentaria i, per tant, no gaudeixen necessiriament dels caricters &tic
i moral que han de posseir.

Aquests minims sén valors morals, és a dir, valors que a diferéncia d’altres depenen
de la llibertat humana, només es poden referir a éssers humans i contribueixen a fer més
humana la nostra convivéncia social. Ens estemn referint a valors com llibertat, justicia,
solidaritat, igualtat i honestedat d’acord amb Adela Cortina,® que integra la classifica-
¢i6 de Max Scheller amb les consideracions d'Ortega i Gasset. Perd hauriem d’afegir a
aquests valors —que pel fet de ser morals son susceptibles de ser arrelats i encarnats de
diferents maneres a les diferents societats i cultures-, alguns criteris que guiin I’esta-
bliment de condicions per a I’accié 1 la practica pedagdgica del professorat. Aquests eri-
teris son, a tftol de condicions minimes, necessaris perd no suficients per educar-se en
valors com a persones. Des del nostre punt de vista, sén tres ¢ls criteris fonamentals en
societats pluralistes i democratiques que fan de la defensa i promoci6 del pluralisme,
del respecte a la diferencia i de I’exercici democratic no només una forma de govern, si-
né una manera de viure quotidianament i de créixer com a persones tant individualment
com col-lectiva.

Aquests criteris sén: el cultiu de 1’autonomia personal i de totes les capacitats de
la persena que H permeten resistir la pressid col-lectiva 1 impedir I alienacié de la se-
va conducta; la disponibilitat pel didleg com la millor manera, 1’tinica manera legitima,
de tractar els conflictes i fes diferéncies al voltant d’aquelles gliestions en les quals no
coincidim, i el cultiu d*aquelles disposicions volitives 1 emocionals de la persona que
li permeten posar-se en el lloc de I’ altre i perseverar amb la constancia i I’ esforg per ac-
ceplar 1 respectar la diferéncia, no necessariament compartida, com a valuosa i com
una forma de tolerancia activa capag de ser aplicada a les diferents esferes actuals i fu-

tures de la vida. o
La recuperaci§ del valor pedagdgic de Pesforg, el cultiv del dialeg i el respecte a

I’antonomia de la persona i a la humanitat en general ~la nostra personal i la dels al-
tres—, son condicions, criferis o guies que s"han d’integrar als valors morals abans esmentats
per concedir a aquests viabilitat pedagdgica i poténcia per tal que les persones que apre-
nen a les escoles siguin capaces de formar-se com a tals i, com a minim, en un tipus de
societat i cultura en la qual cadascd pugui optar de manera legitima per la matriu de va-
lors que cregni més compieta.

6. Comtiva, A. {1996}, «Qui sén els valors?s t «Els valors morals, ;Qui fa moral un valor? a AAVY. Un mdn de
varlors. Valdncin: Generalitat Valenciana, p. 1-28.
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4, A continuacid proposcm alguncs consideracions que resumeixen la nostra posicioé pel
gue fa a la integracid de programes d’educacié en valors 1 desenvolupament moral en
contextos educatius amb especial referneia a Pescola.’

4.1, Les accions pedagogiques onentades a la promocio dels valors &tcs 1 del de-
senvolupament moral no ¢s poden circumseriure a ’ambit de Peducacid formal ni
limitar-se al de les instilucions educatives,

s necessari plantejar-se aquests objectius des de tots i cadascun dels agents edu-
catius formals, no Tormals 1 informals que incideixen en la vida quotidiana 1 no no-
més gseolar de la infancia i de Padolescéncia, Entre d’altres: les possibilitats en I'a-
profitament pedagogicomoral dels mitjans de comunicacié de masses; la formacié
dels parcs i de les mares en les seves funcions d'educaci¢ familiar; la potenciacid de
models socials atractius i motivadors per a la infancia i la joventut que a més gau-
deixin de trets i valors coherents amb els proposats, 1 oferta de mitjans per con-
trastar la informacid i analitzar des de diferents perspectives un mateix fenomen ai-
xi com per poder actuar de manera diferent, encara que igualment legitima, davant
un ampli espectre de giiestions socialment controvertides.

4.2, Confiar al professorat la missié que comporia una proposta d’educacio en va-
lors Gtics 1 per & la democricta com la que acabem de formular, requereix el concurs
d’un conjunt daccions que fact possible una major dignificacié del professorat i un
millor reconeixement social, ucadémic 1 professional d’aquest i dels responsables
de la direceid 1 inspeccio educativa. Aquest objectiu i els esforgos de tot tipus que
s'hagin de realitzar per al seu assoliment, han d’adquirir cardcter prioritari i orien-
tar a mig i a larg termini ol pla estratégic que es dissenyi sobre la promocid i el de-
senvolupament d'un model d’educacidé com ¢l que hem plantejat.

La cel-laboractd entre les organitzacions del professorat, 1'administracié i les
universitats ha de permetre un aprofitament de recursos humans 1 materials que fu-
¢i possibles plans de formacid i de capacitacié docent, aixf com programes d’asses-
sorament dirigits a aquells equips de professorat que pretenguin integrar als curriculums
i ala dinamica dels seus centres educatiug propostes integrals d’educacio on valors.

4.3. Cal que s'adoptin les decisions i les mesures de carhcter administratiu i politic
opertunes que facin possible la constitucid i promocié d’equips estables de profes-
sorat als centres educativg, Només a partir de ke promocié d’equips estables de pro-
fessorat scrd possible claborar projectes educatius de centre que integrin adequada-
ment la proposta pedagogica d'educacio en vators étics que cada centre cstigui
disposat a oferir en el mare de la proposta que defensem.®

La convocatdria de concursos nacionals d’elaboracid de materials curriculars
d’cducacié en valors i de projecies eclucatius de centre que tinguin en comple la in-
tegracié de Peducacié en valors al curriculum escolar i a la vida quotidiana de I'es-
cala, pot ser un excel-lent estimul i un catalitzador positiv dels objectius que procu-
rerm.

4.4, Lcs funcions dels responsables de 1a inspeccié educativa haurien d’integrar
aquelles que fucin possible la promocié de projectes educatius de centre, 1"assesso-

7. Aquesies considerncions ¢s poden rohar Tormulagies | acompanyades d una justificacid més anmplin al do¢ument base
dque v presentar i la Conferéncin Iherommericand Je ministres ' educacio cetebrada 1 Morida (Veneguela) ol
selembre de 1997,

8. Fs d"especial interds I leetwra de obia de Tue Trilla, £1 profeser y los vefores comtrovertidos. Barcelona: Paidis,
19492,
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ria i [a incentivacié en ’elaboracid i 1a seleccié de materials curriculars i la coordi-
nacié de les accions orientades a I’educacié de pares i mares, tant en la seva dimensié
educativa familiar en el sentit estricte com en les seves funcions com a media-
dors de la influgncia dels mitjans de comunicacié de massa, en especial de la tele-
visié 1 de I'oferta del mercat de productes audiovisuals. Aquestes funcions conce-
dirien a la inspeccié la missi6 que actualment aquesta ha d’assumir 1 exigirien la ca-
pacitaci6 i 1a renovacid, si és el cas, d’aquells que Pexerceixen en ordre a " assumpcié
de funcions pedagdgiques com les descrites. El cost que es pugui generar en el com-
pliment d’aquesta proposta només es pot compensar amb la forta conviccié que el
pla que presentem &s, certarnent, prioritari i fonamental per a I’assoliment d’vna
educacié que no redueixi [’aprenentatge a un aprenentatge orientat a congixer, siné
també€ a ser 1 a viure junts,

4.5, Als plans de formaci6 i de capacitaci6 docent és necessari integrar continguts
de carcter eticofilesofic i relatius a 1a psicologia del desenvolupament moral que per-
metin al professorat gaudir dels recursos informatius i conceptuals suficients per a
la seva formaci$ com a persona i com a professtonal de "educacié. Perd a més, i de
manera especial, s'han d’integrar, com a minim, amb la mateixa intensitat aquells con-
tinguts d'aprenentatge de caire procedimental 1 actitudinal que el capacitin per ser
habil en la creacié de materials curriculars nous, en la selecci6 i I'explotacié d’a-
quells ja existents i en "aplicacid d’estratégies a "aula que contribueixin al desen-
volupament de les diferents dimensions que conformen la personalitat moral dels
seus educands. Aquesta formacié ha de familiaritzar el professorat en I’ elaboracié i
en I"ds de criteris d’avaluacié a I’ania que permetin optimitzar la seva accié peda-
gogicomoral i obtenir informacid sobre el progrés dels seus educands tant a nivell
individual com grupal.

4.6. No &s possible establir accions pedagdgiques sobre educacié en valors descon-
textualitzades i alienes a la realitat sociocultural i econdmica de les comunitats a les
quals vagin dirigides. Les condicions socioecondmiques, relatives a 1'ocupacié pos-
sible i a I’ator existent, la necessaria convivéncia multicultural o no i els efectes dals
nivells culturals i educatins mitjans de les families a les quals pertanyen els edu-
cands —subjectes de I'educaci6 en valors que proposem—, han de ser tinguts en comp-
te en el disseny i el desenvolupament de les accions pedagdgiques que puguem es-
tablir per a la promocié de I’educaci6 en valors &tics i per a la convivéncia plural i
democratica, [ igual manera, s’hauran de preveure les expectatives i les possibili-
tats reals d’incorporacié a la vida laboral activa i als estudis superiors de la pobla-
cid subjecte d’aquestes propostes.

5. Per ditim voldriem referir-nos, encara que sigui breument, a dues qliestions que ens sem-
blen d’especial inter2s pet a I’assoliment d’un model integral d’aprenentatge i d’educa-
cié en societats que pretenen que els seus ciutadans estiguin en condicions de ser i viu-
re junts de manera singular i també cooperativa i comunitaria. La primera fa referéncia
al debat sobre universalisme i comunitarisme. La segona és una defensa a favor d’una es-
cola que elogii Iexcel-léncia d’aprendre a congixer i a saber fer en conceptes en els quals
aprendre a viure junts i a ser no siguin només una declaracié de principis sin6 una pric-
tica quotidiana amb totes les seves dificultats perd també carregada d’esperanga i d'il-ln-
$i6 i, en certa manera, d’utopia. Som conscients que la utopia és un blanc facil de criti-
ques, perd estem convenguts que també és font de dinamisme, d’estimul i factor del que
cada dia en el silenci del seu treball realitza €l professorat a les seves aules i escoles.
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5.1. El que pretén el liberalisme &tic com a superacié del liberalisme classic i del
neoliberalisme és tornar o entustasmar; superar la fredor i la frivolitat; intentar inte-
grar al seu model pelitic i a Uexereici de la democracia, ideals humanitaris 1 una
concepeid de vida bona que estimuli el compromis i la [hita per assolir-1a.® La cri-
tica comunitarista al liberalisme ¢lassic I"acusa de ceguesa davant les difergncies, de
manca de capacitat motivadora i dc falta d’una concepcié de vida bona. Per als li-
berals els drets fonamentals de llibertat 1 d’autonomia sén suficients per fundar la de-
mocricia. Per als comunitaristes aquests drets no s6n suficients. Cal fonamentar la
demacracia en valors col-bectius, arrelats en la tradicié de cadapoble sense els quals
és dificil apel-lar a la solidaritat i a la justicia, bases de les comunitats concretes.
Sén, doncs, els vadors propis d una cultura els que donen cos 1 vitalitat a [a de-
mocracia. Certament, d’acord amb Rawls, el discurs democratic només €s possible
si ”hi integren drets fonamentals i identitat personal. Perd també és cert que, d'a-
cord amb Habermas, la identitat personal i els drets fonamentals no es realitzen amb
independéncia del context, de ta historia i de I"ethos d’un poble que s’articula co-
municativament.® Els drets fonamentals fiberals es desenvolupen en la trama de la
comunitat, societat civil complexa; en ’ambit de les relacions interpersonals, farm-
liars i grupals; en el mén del treball, dels gremis i dels sindicats. [ s en aguesta com-
plexa trama en la qual & necessari i possible comprendre ["alire, mitjangar cn cls
conflicles, arribar a acords 1 elaborar projectes col-lectius orientats al bé corm.
Propiament esperit ciutada, eivic 1 democrdtic que promouen les politiques edu-
catives que procuren incrementar ¢ls nivells de democricia, es poden adquinir de et
al si de la comunitat, a la vida quotidiana i complexa que impregna aquestes trames
i que 1i donen sentit com a comunitat.

Perd de la mateixa manera que un universalisme moral sense tradicions es pot
concebre com a buit, també les tradicions sense algun criteri de regulacio universa-
lista posseeixen un punt cee de dogmatisme o & immunitzaci6 a la critica.n La ne-
cessitat d'una instancia critica que reguli el didleg entre tradicions —encara que s re-
coneguda per destacats universalistes, Apel, 1 per destacats comunitaristes, Macntyre—
planteja alguns problemes de dificit solucid. Per als primers, aquesta instancia que
possibiliti una comunitat ideal de comunicacié ha de transcendir a tota tradicio. Per
als scgons, aixd no és possible perqui tota critica €s sempre una critica inmerna. No
admeten, dones, ¢ap tipus d’instincia externa a 1a propia tradicié. Aixd no obstant,
pel fet de ser possible des de lu posicid comunitarista la critica externa d'una altra
tradicié 1 Uautocritica de la propia, ¢s poden tractar pedagdgicament quins valors
presents en una lradicid han de col laborar en la construocid d’una comunitat ideal
de didleg i quins valors poden dificultar-la o impedir-la. Aixi ¢s que la universalitat
o grau de validesad’una tradicié es podria avaluar en funcié de la seva capacitat per
a Pautocritica 1 I’ aprenentatge.

Perd a més de la capacitat d'uni radicié per aprendre i per exercir ia seva auto-
critica, és possible també que aprengui a expressar el que s6n valors per a altres tra-
dicions. Potser ens queda com a universal el valor del dialeg per regular les nostres
trobades. Potser eng hem d’cslor¢ar més a entendre ¢l valor del didleg no només des
d’un punt de vista instrumental per arrtbar a un consens, sind per poder-nos posar

9, Hovos, G, (1997), Prescniacis a Mima, O. Justicia y demtecracia consensual. L teorie necconiracmalista de Jol

fewdy. Santa Te de Bogold: Siglo del Hombre Editores. Ediciones Uniandes, p. XV-XXX.

10 Hoves, G, (1997), Op, ¢it., p. XXVIL També Hovos, G, (19953, «Elica comunicativa y educacion para la democracian,

Revistet teroemericana de Edueacion, nim. 7. p, 63-91.

1L BEviea, .G {1994}, «[Hdloge intereuliural, iradicion y élica discursivar, & AAVY. Discurse y realidad. En debate

coun K-O. Apel. Madrid: Gditorial Trotea, p. 168.

1Z. Euvira, J.C.oop.cil.. p. 175,
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en el lloc de altre, comprendre les raons d’aquest altre amb els seus propis termes
i dialogar com si fos possible arribar a un consens. La convivencialitat intercultural,”
que deu ser la conseqiiéncia logica de projeccid universal de 1’asscliment de con-
vivéncies democratiques al si de les nostres cultures, només sera possible si als nos-
tres projectes pedagdgics d’educacid en valors &tics per a la democricia integrem
sistematicament, amb fermesa i constancia, el cultiu de 1a nostra identitat personal
i col-lectiva-cultural, Ia comprensi¢ de I'altre i de les altres cultures i el de la capa-
citat d’antocritica i de dialeg.

Les societats que no assumeixin realment i profunda la urgéncia de plantejar-se
una educaci6 per a la democracia i que no s’ccupin de disposar alld necessari per tal
que la seva realitzacid sigui possible, seran cada vegada més terminals i més dificils
de governar. I ho seran, d’acord amb Guillermo Hoyos, tant per la manca d’idonei-
tat 1 d’autoritat moral dels seus governants com per la deficient participacio i orga-
nitzaci6 de la soctetat civil per secongixer 1 escollir els millors. !

5.2. Entenem que han de ser objectius prioritaris de tot govern: la promocié de la par-
ticipacié activa i reflexiva dels ciutadans a la vida piblica i ¢t compromis dels res-
ponsables de la politica social 1 educativa amb la defensa i el cultiu d'un model d'e-
ducacié que estigui orientat principalment a dotar les persones que aprenen dels
recursos que els permetin una construccié autdbnoma i dialdgica de valors que ga-
ranteixin la llibertat i la solidaritat, la convivéncia en democracia i en el respecte a
la diferéncia i la implicaci6 activa en projectes d’intergs comu. Enire altres conse-
qiigncies, aixd representa que I'educacié no es pot reduir a 1’aprenentatge de conei-
xements 1 sabers instrumentals Gnicament orientats per criteris de competitivitat,
També representa que la manera i 'escenari en el qual es viu I’educacid, 'escola
pet exemple, pot seren si mateix brou de cultiu Optim per aprendre a viure en la di-
feréncia, I'escola plural, o per aprendre a viure aillats dels altres, desconeixent que
el mén és plural { no aprofitant aquest escenari natural, el de I’escola, per centrar-
nos i veure alld plural com a natural 1 valués, la diferéncia com a font de riquesa
col-lectiva i com a factor del pluralisme entés com un valor. Un model educatiu que
agrupa la poblacié en dos nivells de I"educacid basica per categories de caracter
econdmic, ideoldgic i de rendiment en els aprenentatges i que es justifica per crite-
ris de competitivitat a curt termini representa un important obstacle per a I’ assoliment
dels objectius abans proposats, i és a la practica un eficag sistema per reduir el que
hem exposat fins aqui a una simple declaracié de bones intencions per a la qual no
s’esta disposat a treballar.

El model d'educacio plural que es defensa requereix, sens dubte, una major pre-
paracié i dedicacié del professorat i una major inversi6 piblica en educaci6. Obvia-
ment, és un model pedagogicament és complex i el seu &xit no pot ser analitzat
aplicant només criteris d’ avaluacié de producte ifo econdmics. La seva correcta ava-
luaci6 esta relacionada amb els indicadors de progrés i de benestar social que so-
cietats com les nostres procuren, i que fan referéncia, a més dels de caricter econd-
mic, als de convivéncia democrtica, tolerancia, felicitat, llibertat, solidaritat, justicia
i, en definitiva, accés equitatin al benestar individual i col-lectiu,

13, CorTixa, A, (1992), «Universalismo v divezsidad cultueal», a La Vangiardia, Barcelona, H do marg, També Cormina,
A, (1993), Eticer uplicada v democracia radicad. Madrid: Teenos. [ KYMLICKa, W, (1995), Ciudadania multicalinred.
Barcelona: Paidds-1bérica, 1996.

14. Hovos, . (1997, Op, cit,, p. XXIX.
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L’educacid, una responsabilitat compartida

Components de la Comissio: Margarida Massot (coordinadora, professora de la Facultat
de Ciencies de l'Educacio. UAB], Meritxell Gisbert, Marta Cirera, Carme Martinez,
Mantse Martinez, Cristina Ruedas, Salva Sala (estudiants de Pedagogia. UAB}

Al final de segle encara ens trobem davant de tres grans desigualtats: econdmica, eda-
cativa i de génere que trenquen equilibri social i impedeixen un desenvolupament més
just i harmionids de la poblacié.

En els darrers anys hi ha hagut nna expansié econdmica sense precedents, encara
que no ha estat homogénia arreu del mén. Aquest creixement ha provocat diferéncies
econdmiques molt accentuades entre els paisos, i ha fet possible la tan coneguda classi-
ficacié de paisos desenvolupats i I’eafemisme de paisos en vies de desenvolupament.
Aixi, veiem que el 73% de la poblacié mundial pertany a aquests paisos en vies de de-
senvolupament i disposa només del 16% de la riquesa mundial. Aquest creixement econd-
mic tan desigual repercuteix en una distribucid de la riquesa i, en conseqiigncia, dels re-
cursos educatius de manera extremament injusta 1 desigual.

Davant d’aquest fet, 1 sabent que la ciéncia i I’educacié sén els dos motors del pro-
grés econdmic, la Comissié recomana augmentar la inversié en educacié. Tot i que or-
ganismes com |"’OCDE han comprovat que més inversié econdmtica implica més quarn-
titat d’educacid, perd no sempre una millor qualitat.

Amb tot, €s necessari potenciar i estendre I’educacid, 1 de manera particular i fona-
mentzl I’Educacié Basica, per impulsar ¢l desenvolupament huma, social i econdmic
dels paisos que més ho necessiten sense oblidar que el concepte de formaci6 basica és
flexible i canvia en funcié de les necessitats de cada zona, territori o pafs, estigui en vies
de desenvolupament o figuri a la Ilista contraria. D’aquesta manera, I’Educacié Basica
es converteix, tal com destaca I Informe de 12 Comissid, en el passaport que permet ac-
cedir posieriorment als diversos ambits de la vida. Aquesta educacié basica ha de pro-
porcionar els elements necessaris per tal de poder seguir amb igualtat d*oportunitats el
llarg cam{ de Peducaci6 i facilitar el poder gaudir d'una vida lliure i digna en tots els as-
pectes.

Seguint amb la metafora d’entendre 'Educacid Basica com el passaport que per-
met circelar com a ciutada de ple dret per la vida, cal destacar que no s”ha aconseguit
res més, i en certa mesura, en els paisos desenvolupais i per tant en aquest sentit queda
molt per fer. L’Educacié Basica, com a factor de desenvolupament huma, ha de pro-
porcionar aquelis continguts necessaris perqué qualsevol alumne pugui continuar estu-
diant. Aquests continguts propeddutics han de considerar, especialment, les ciéncies i
la seva metodologia, a més dels aspectes fonamentadors d’una educaci6 per al medi am-
bient, per a la salut i Ia nutrict6. Cal donar a cada persona les eines que ki permetin vin-
re liurement i participar en el desenvolupament social del seu pais. $’entén la parti-
cipacié com un altre factor de desenvolupament del qual se’n desprenen les capacitats
d’iniciativa, treball en equip, sinergia, autoocupacié 1 esperit d’empresa. Ciéncia, edu-
cacié it participaci6 social, s6n els elements basics que permeten el desenvolupament
endogen dels paisos en vies de desenvolupament. ’

Amb referéncia 2 les desigualtats entre géneres, i vista aquesta problematica des
d’un punt de vista educatiu, la UNESCO constata que encara al final del segle xx, dues
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1. Educacié al llarg
de tota la vida: de
PEdueacié Basica
a la universitat

terceres parts dels adults analfabets de tot ¢l mon s6n dones, i 1a majoria d’aquestes ha-
biten en regions que es troben en vies de desenvolupament, fet que reforga de forma
alarmant el cercle: pobresa, analfabetisme, dones, marginacio, pobresa. B

En resum, hem pogut observar que el creixerment econdmic desigual provoca desi-
gualtats educatives, traduides en darrer terme i en un sentit negativ en el fracas escolar.
1 ¢l frachs escolar condueix, com " analizariu més endavant, a I'exclusid social. S’estableix
aixi ¢l cercle vicios:

Desigualtat ccondmica
(pobresa)
2 3
Desigualtat social e Exclusié social

{fracas escolar)

Es cn aquest sentit que cal analitzar i entendre "educacié com un factor de iluita
contra 'exclusié social, el frachs cscolar 1 la situacid de desigualtat ccondmica,

Entenem que Peducacié al Harg de tota la vida & "element clau per redefinir I'edu-
cacid del segle xxt, Bs un concepte que pretén Iranscendir els actuals conceptes d’edu-
cacio primiria t permanent, per afrontar satisfactoriament els continus canvis en la nos-
tra socictat, mitjancant ’aprendre a aprendre.

1.’educacio al Harg de tota la vida engloba: /' Educacid Infantii, I Educacia Primdvria,
["Educacio Secundaria, U'Educacio Superion, Ueducacio de les persones adultes i e~
ducacio de la gent gran. La Comissié ha desenvolupat extensament alguns d’aquests
trams com ¢l de I’Educacié Bisica, I’'Educacié Secundaria i I’'Educacié Superior, perd
no ha aprofundit en educacis basica per als adults i no ha tractat ["educacié de la gent
gran. Pensem que donada la corba demogrifica, sobretot en els paisos occidentals, els
propers anys s’ experimentard una tendéncia marcada per I'existéncia d’un major nom-
bre de persones adultes, en detriment de poblacio infantil i adolescent. Davant d”aquest
fet caldria estudiar quines s6n les noves necessitats educatives de la gent gran, 1 elabo-
rar programes educatius que cobreixin aquestes necessitats.

El concepte d’Educacié Basica (EB), tal com estd formulat per la Comissid, in-
clow només Peducacid infantil i la primaria, aixi com 'alfabetitzacid d*adulis,
Entenem que de 1z maieixa manera que les demandes formatives de la societat
van canviant molt rapidament i de forma molt flexible, aixi mateix el concepte
d’Educacié Basica ha de ser igualment flexible per adequar-se als canvis so-
cials. Es per aixd que considerem massa restrictiv un concepte d’EB que només in-
clou educacid infantil i Ta primaria. A Catalunya i a Espanya, [a LOGSE ha allar-
gat aquesta formacid fins al que s anomena Educacid Secundaric Obligatdria (ESO);
perd en 'actual societat de la informacid 1 del coneixement en la qual el nivell de
competencics i capacitats cognitives és cada vegada més elevat, caldria incloure to-
ta PEducacié Secundaria dins del concepte d’EB, per fer aix{ un pas més. Perqué
entenem que 'EB afavoreix la igualtat d’oportunitats, la integracié social i la parti-
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cipacié, garantint que cada persona domini els coneixements que li son indispensa-
bles per comprendre el mén on viu.

La Declaracié de Jomtien, I’any 1990, definia com a necessitats de I’Educacié
Basica les eines segiients: legir, escriure, expressio oral, calcul i resolucid de pro-
blemes. Els continguts basics necessaris per viure, per desenvolupar les necessitats,
per treballar amb dignitat, participar, millorar la qualitat de vida i per continuar apre-
nent. Aquests continguts es divideixen en coneixements tedrics, practics, valors i
actituds, orientats a afavorir el desig d’aprendre i de congixer i I'accés a I'educacic. .
I es classifiquen en tres grans arees de coneixement: ética i cultira, ciéncia i tecnologia,
i economin i societat.

Els programes d’EB s’han relacionat amb programes d’educacié comunitaria, on
la responsabilitat i la participacié de la comunitat permeten aplicar uns projectes
edncatins contextualitzats 1 funcionals. Es en aquest sentit que I’Educacié Basica
entesa de forma amplia pren sentit i significat en una socictat com la nostra: plural,
democratica, participativa, cada vegada més culta 1 productiva.

Edueacio al llarg de tota [a vida
{organitzacié territorial}

Educacié Superior

Programes d’Educicié ]_iésica:
(organitzaci6 territorial)

La nostra proposta és la de considerar que PEducacié Basica és un dret i en con-
sequiencia tothem hi ha de tenir accés. Per tant, la formacio de base ha de ser am-
plia, general i polivalent. Aixd €s necessari si partim de la premissa que en una so-
cietat com la nostra, el nivell de competéncies, habilitats i capacitats basiques que
es demanen al ciutada per ser un membre de ple dret és cada vegada més elevat.
Aquesta formaci6 ha de garantir que totes les persones puguin accedir, seleccionar,
ordenar, manejar \ organitzar la informacid que li arriba per qualsevol mitja, espe-
cialment de la ma de les noves tecnologies. Considerem que si es vol garantir la
igualtat d’oportunitats per participar en una societat plenament democratica, cal que
un dels objectius prioritaris de I’Educacié Basica sigui facilitar les eines que possi-
bilitin aquesta participacid, plena, activa i conscient.

Es des d’aquesta perspectiva que creiem factible el projecte de comunitats i ciu-
tats educadores perque s”hauran posat les bases educatives que ho poden fer possible,

D’aquesta manera es garantiria una major igualtat d’oportunitats per a tothom,
incloent tots aquells alumnes que actualment es consideren grups de risc i per tant
susceptibles de frachs i d"abandd dels estudis; aquelles persones que, per diverses ra-
ons, han sortit del sistema escolar sense el graduat escolar, i els adults que mai no
han tingut I’oportunitat d’escolaritzar-se de forma continuada.
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1.2, 1’Educaci6 Secundaria (ES) tal com esta ara pateix tot un seguit de problemes
1 és susceptible de moltes critiques per part de la Comissid. D'una banda, conside-
ra que I"ES és una via de progrés social, peré que al mateix temps ¢s poc igualitd-
ria, poc oberta, i de poca qualitat, ja quc no prepara adequadament ni per a I'Educacié
Superior ni per al mén laboral.

Si analitzem el nostre context educatiu veiem que també 85 susceptible dalgu-
nes eritiques. Se’ns presenta el problema dels mdduls professionals, Iuna banda
és cert que pel fet de demanar la titulacid de 'ESO per accedir a la Formacid
Professional, aquesta ja cs dignifica i obté un nivell de qualitat superior « I'anterior.
Perd també &s cert que la siluacid no queda ben resolta a causa de la falta de comu-
nicacié 1 aceés directe entre els moduls professionals de segon i tercer cicle. Si al-
guns dels moduls professionuls no tenen cap sortida académica, és moli més que
probable que gran part de la poblacid opti un altre cop per fer el batxillerat com a
Gnica via ben valorada socialment per després accedir als modduls-3 o a la universi-
tat, 1 aixi no es tanca cap possibilitat. Per tant, els moduls-2 tornen a quedar com
una via de segon ordre i no funcionen com a alternativa viable.

Educacid Sccundaria Obligatdria

e T
Mabduls professionals-2 Batxillerat

{scnse sortida academica)

Maoduls professionals-3

S~ v
Universitat

La Formacié Professional persegucix la preparaci6 per a un ofici i I’adaptacié als can-
vis en I’ambit laboral que cs pressuposa que al llarg de la vida professional d’una per-
sona haurk de fer. Per aquest motiu €s important que els centres es relacionin amb
empreses, 1, 4 través d’aquests contactes, impulsin conjuntament periodes d’alter-
nanga treball-estudi-treball. L’eleccié de la Formacié Professional no ha de ser
un camti sense retorn, una via merta, sind que aguests ensenyaments hauricn de
ser més flexibles, tot adoptant més passarel-les entre els diferents trams educa-
tius,

1.3. L’Educacié Superior estd considerada com el motor del desenvolupament
econdomic. Cada vegada hi ha més demanda d’estudis superiors, fins al punt de cau-
re en la massificacid que pateix la universitat en el nostre pais. Tot i aquesta de-
manda i massificacié en els parsos oceidentals, es poden percebre unes desigualtats
exagerades respecte al nombre d’universitaris de patsos desenvolupats i als paisos
en vies de desenvolupament. Per exemple, a I’ Africa un de cada [.000 habitants &s
universitari, mentre que als Estats Units la proporcié és d’un per cada 50 habitants.
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2. Fracas escolar

Actualment |'ensenyament superior esta en crisi; les canses d’aguesta son: I’atur
dels estudiants universitaris, la poca qualitat de I'ensenyament i, finalment, la sub-
missié a I'imperatiu econdmic. A més a més, I'Educacié Superior ha d’afrontar un
augment de les tasques (sobretot, les que fan refergncia a la supervisié i organitza-
¢id} i de les capacitats intel-lectuals.

Les funcions tradicionals vinculades a la universitat séa la investigacid, la innova-
¢i6, 'ensenyament i la formacio, I’educacio permanent, la cooperacid internacio-
nal. En sintesi, el principal objectiu de la universitat és la investigacic i el desenvo-
lupament (I+D). A aquestes funcions cal afegir les segiients: formar especialistes
interdisciplinariament, responent a una demanda social; obrir-se als qui volen for-
mar-se de forma global i humanistica, és a dix, a diversos col-lectins (majors de
25 i de 50 anys, aules cbertes per a la tercera edat, etc.). Per aix¢ la universitat ha
de flexibilitzar les seves estructares organitzatives i comengar a pensar que ha
d’ acollir aquests col-lectius que valoren Ia formacid en ella mateixa sense perse-
guir, moltes vegades, una titulacid. Cal, doncs, afavorir 1"accés flexibilitzant hora-
ris, facilitant I alternanga de I’estudi amb la feina, facilitant un sistema de tutories
que permeti una atencié personalitzada o que complementi aspectes de formacié |
presencial i semipresencial.

La universitat ha de participar més en ¢ls debats socials i fomentar la cooperaci¢ in-
ternacional en 1'ambit de Ia investigacid. Actualment cal tenir present altres moda-
litats d'ensenyament alternatives a la tradicional i presencial com son 1’educacié a
distancia (incorporant les noves tecnologies) 1 1a modalitat semipresencial.

L’educacié ha d’assumir el repte de convertir la diversitat en un factor d’enriquiment
routu entre els individus i de convivéncia entre els grups socials, evitant que es conver-
teixi en un factor d’exclusid social.

E'exclusié social és conseqiiéncia de la distribucié desigual de la riquesa, i la po-
dem trobar tant en I’ambit internacional com local. Cal evitar que el sistema educatin re-
forci 'exclusié que pot derivar de programes molt centrats en els resultats académics.
En aguestes situacions, el fracis escolar esdevé immeversible i és causa de marginacid i
exclusid social. '

Davant d’aquesta situacié se’ns presenta un imperatin educatiu i &tic: combatre el
frachs escolar. Es per aquest motiu que cal prendre mesures politiques de discrimina-
¢id positiva, evitar els guetos educatius o [a segregacio d’estudiants.

Segons dades facilitades pel Departament d’Ensenyament extretes de 1’ Informe fet
per 1a Inspeccié d’Ensenyament (juny de 1997) —~Resultats d’avaluacio dels alumnes
d’ESQ, batxillerat i cicles formatius de formacid professional especifica a Catalunya.
Curs 1995 1"index de fracas escolar (entés com la no obtencié de la titulacid durant el
curg que els correspon) del nombre d'alumnes que no supera el primer cicle ’ESO és
del 29%, xifra que augmenta fins al 35% a segon cicle d"ESO.

Adquestes dades es complementen amb les facilitades per la Fundacid CIREM tretes
de I'estudi Desigualtats d’éxit a 'Educacid Secundiria Obligatdria, 1996. Les xifres cor-
roboren de forma clara !a idea que cal trencar ef cercle: pobresa, fracis escolar i exclu-
8i6 social. A I'estudi apareixen de manera destacada les dades segiients: «no aconse-
gueixen el titol d’ESO el 83% dels fills i filles de les families més pobres, ni el 34 %
de les families obreres, davant del 20% de les families mitjanes i quasi el 13% de
les benestants».

Sembla que es pot concloure que les condicions socials, econdmigques i culturals es-
tan al darrere de les enormes diferéncies que es produeixen en obtencid de la titulacid
1 del rendiment acad2mic en general.
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Presentem aqui una experincia realitzada amb éxit als Estats Units | recentment a
Euskadi com una mesura de luita contra el fracds escolar: les escoles accelerades.

2.1. Escoles accelerades o intensives {comunitats d’aprenentatge), una alternati-
va al fracds escolar.

L'experigncta realitzada amb exit als Estats Units des de 1987 es considera una
de les respostes més adequades que els americans han aportat a la crisi del sistema
educatiu 1 del fracas escolar d’una tercera part dels alumnes de primaria 1 secundi-
ria d’escoles desalavorides. Els alumnes que fracassen, anomenats alurmnes de rise,
provenen majoritiriament de medis desafavorits, pobres, de minories etniques 1 {a-
milies monoparentals.

Les escoles accelerades petencien les expectatives positives de Ualumnat i uti-
litzen métodes dissenyats per a nens 1 nenes superdotats; integren els millors recur-
sos de la comunitat a 'escola i estableixen una col-laboracié permanent entre tota
la comunitat escolar implicada.

El principi en el qual es fonamenten aquestes escoles es basa en la conviceid que
es pot conduir a tots els alumnes d’una mateixa edat a un mateix nivell d’éxit esco-
lar al final de la seva escolaritzacio. Aixd implica fer treballar els alumnes que fra-
cassen a un rittme accelerat en relacid amb els de mitjans més privilegiats. Es tracta
d’ofleriv als alumnes amb dificultats «escoles d’excel leéncia». Cada alumne, cada pa-
re, cada professor, s’ha de convéncer que no existeix la fatalitat del fracas. 1 tots
junts han de formar, amb el personal del centre escolar, una comunitat responsable
que assuimerxi el comandament de "educacid.

En sintesi: ¢l que proposen les escoles accelerades (comunitats d'aprenentatge) és
el scglient:

Negar la fatalitat del fracas escolar.

Potenciar expectatives positeves dels estudiants, pares, mestres.

Utilitzar métodes dissenyats per a alumnes superdotats.

Integrar ¢ls millors recursos de la comunutat a ' escola.

Oferir als alumnes de risc escoles d’excel-1&ncia.

Obrir I'escola i establir una col-laboracié permanent entre tota la comunitat impli-
cada,

7. Transformar Pescela i ¢l barri a partir de crear una nova cultura 1 un canvi d’acti-
tuds.

N N

Aquesta comuaitat d’aprenentatge es compromet en la construccié d'una escola que
aprengui a solucionar per si mateixa ¢ls problemes que se li presenten. El procés de
transformacid de ’escola i del barri aconsegueix un canvi de les actituds i la creacid
d’una nova cultura. Les escoles que impulsen aquesta experigncia no poden romandre
soles: cal que obtinguin ¢l suport de a comunitat,

S6n impulsors d’aquest model Heary Levin (Universitat d’Stanford), 1.P. Comer
(Universitat de Yale) i Robert Slavin (Universitat John Hopkins). Entre nosaltres el
CREA (Centre per a la Recerca d'Educacid d” Adults, Universitat de Barcelona) asses-
sora quatre centres del Pafs Basc que estan experimentant aquest model com una alter-
nativa als programes compensatoris 1 a aprenentatge per ritmes ¢ unitats curriculars
adaptades.
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3. Comunitats
educadores per
facilitar que es
reconeguin les
competencies
adquirides en
qualsevol Ambit
educatin

Les comunitats educadores entenen 1'educaci6 com el procés de creixement i transfor-
macié que permet que les persones siguin més lliures i capaces de participar com a mem-
bres de ple dret en la Societat de la Informacié i del coneixement. Entenen I'educacié
com un itinerari personal a través del qual cada persona de forma autoregulada aprén a
ser i a conviure,

Les comunitats educadores entenen els territoris, les ciutats, com un medi on es com-
plementen el sistema educatiu, les iniciatives d’educacid no formal, social i cultural. El
criteri de territorialitzacié promou gue I’escola (entesa com a representant hegemonica
del sisterna educatiu) s’obri a la societat en la qual actua i estableixi relacions de col-la-
boracid amb els altres agents educatius del territori.

Es en aquest marc global de referdncia que cal replantejar-se profundament I’actual
procés d’obtencié de titulacions de forma tinica. Convé que es tinguin en compte i s’a-
creditin els coneixements, les capacitats i les competéncies apreses fora de la formacié
inicial; en definitiva, els coneixements, les capacitats i les compet&ncies apreses al llarg
de tota la vida.

Es també en aquest sentit que considerem que I’educacié engloba i sobrepassa I’am-
bit estricte de I’educaci6 formal. I, en conseqiigncia, és necessari que la responsabilitat
de I’educacid dels cintadans no recaigui exclusivament en la institucid escolar siné que
es practiqui una mena de comresponsabilitat entre tots els agents implicats (pares, pro-
fessionals de I'educacté 1 altres forces socials).

El model d’organitzaci6é que pensem que podria donar una resposta més eficag als
diferents problemes i tensions que planteja I’educacié (centralitzacid-descentralitzaci§)
&s el que es basa en el principi de la descentralitzaci§. Un mode! que acosti els ciutadans
a la gestié 1 planificacié dels recursos educatius en funcié de les necessitats més prio-
ritaries i que els hi impliqui. Estern parlant d’una planificacié territorial que faci de la
coordinacié i optimitzacié dels recursos educatius una maxima. Quan |’ /nforme de la
Comissié parla que només la presa de responsabilitat de les comunitats €n els temes edu-
catius garanteix 1’&xit de les accions i de les innovacions educatives, creiem que passa
per aquesta férmula de territoris, comunitats o ciutats educadores.

Si I’Educacié Basica és un passaport que facilita i permet I"aceés i ¢l transit pels di-
ferents ambits educatius al llarg de la vida, cal en primer lloc que aquest passaport no
caduqui, és a dir, que s’actualitzi en funcio de les necessitats de cada persona, col-lec-
tiu i societat. Perd aquesta actualitzacid dels coneixements, capacitats i competéncies
no es pot convertir en una especie d’escolaritzacié permanent, siné que cal garantir que
tot alld que una persona va aprenent al llarg de 1a seva vida se 1t pugui recongixer i acre-
ditar d’una manera {lexible tant des de I'ambit acad@émic com del professional.
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Ternes seleccionats

Desenvelupament
dels temes
1. Participacid-
«escolacentrisme»
1.1 fdees rellevants del
text

Discussié de I'Informe Delors sobre Peducacié al segle xx1 (capitols 21 5)

Components de la Comissid: Marius Mariinez (professor de la Facultat de Ciéncies de
VEducacié de ta UAB), Glovia Amigd, Jordi Cabils, Gerard Ferrer, Jovita Guasp, Joana
Herance, Imma Izquierdo, Sergi Martinez, Carme Prat, Patricia Rodriguez, Laura

Ventura (estudiants d’Educacié Social de la UAB)

Partint d’una primera aproximacié al text, es van fer successives concrecions i focalit-
zacions en aspectes considerats rellevants, després dels processos de discussié.

Un cop delimitars els temes especifics més importants de cada un dels dos capitols,
es va convenir fer-ne primerament una aproximacié descriptiva per després passar a una
valoracié i a una aproximacié de les implicacions per a la practica. Ateses les caracte-
ristiques mundialistes de 1’ faforme ha estat dificil contextualitzar les possibles implica-
cions prictiques. L'educaci6 i la practica educativa estan necessariament interrelacionades
amb I’entorn on es desenvolupen. Aquest entorn ha de caracteritzar la seva onentacid,
metodologia i intervenci6 segons els elements contextuals, els conjunturals i els models
culturals pels quals es determinen les persones que el formen. Per aquesta rad, les im-
plicacions a la practica cal referir-les en un context determinat. El grup de discussié va
decidir fer-ho a Catalunya i a PEstat espanyol. Plantejar vna visié més amplia (planeta-
ria, exclusivament del Tercer Mén, o altres) representava una dificultat perque tothom
no tenia els mateixos elements ni les mateixes informacions en qué fonamentar-se.

El resultat ha quedat estructurat en tres capitols tematics dividits en tres apartats:
- Jdees del text.

— Valoracié critica.

— Implicactons per a la practica.

Finalment, les conclusions es refereixen a una visié global sintética de I’experién-
cia amb algun suggeriment derivat d’ aquesta sintesi.

Després d’una primera lectura individual van ser seleccionats una série de temes.
Posteriorment a la discussié d’aquests, es va decidir acotar les linies de treball a tres
giiestions, que van ser considerades pel grup com les més rellevants:

1. Participacio-«escolacentrismes.
2. Redefinicié de treball-educacié al llarg de tota la vida,
3. Igualtat d’oportunitats-diversitat cultural.

La finalitat de I’educacié &s ¢l ple desenvolupament de I’ésser i en la seva dimen-
8i6 social entesa com la transmissora dels valors culturals de cada comunitat o col-lec-
tiu i com a vehicle per a la sociahitzacib dels sens infegraats. El sistema educatiu ha de
preparar les persones per participar en un projecte comti; ha d*ensenyar els drets i deu-
res; desenvolupar competéncies socials i fomentar ¢l treball en equip a "escola.

En les societats actuals s’assisteix, cada vegada més, a congixer fendmens d’extre-
ma pobresa i d'exclusié social, agreujats per factors com sén el creixement de la po-
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blacié en el mén empobrit, migractons combinades amb la crisi moral, delingiigncia i tren-
cament dels vincles de proximitat.

Hi ha també una crisi de la idea d”Estat/Nacid i una crisi de la concepetd que cs (6
de ta democricia, Els grans mitjans de comunicacié ens han acostumat a la polftica es-
pectacle, i els partits polftics, al clicntalisme electoral.

Les conseqiiencies que se’n deriven s6n la necessitat d’una major participacio de fa
societat civil t endegar veritables processos de descentralitzacié politica i institucional.

Leducacid ha estat acusada, cn aquest context, de ser factor d’exclusi6 i d’eviden-
ciar les desigualtats socials,

Per tot 'anteriorment exposat cal reinventar la democracia, i és en aquest camp on
I’educacié ha de jugar un paper fonamental. Dins dels diferents processos educatius
s’ha de concebre la diferéncia, les diferents expectatives, capacitats de les persones i el
pluralisme cultural com un factor positiu t ha d’estar adregada a potenciar la plena ciu-
tadania, conscient i activa. Els seus reptes actuals es poden coneretar en 1 ofcriment d’u-
na visié global dels problemes col-lectius i en la demanda a tots els agents que interve-
nen en el procés educatiu de la necessitat de la participaci6 en la vida democritica.

Segons la Comissid, 'escola ba de fomentar valors universals com la tolerinciai el
respecte mutu i ha d’introduir Calfabetitzaci6 politica elemental, per fer de la institucio
un model de practica democratica: aplicant jocs de simulacié com per exemple parlaments,
diaris escolars, ete.

La practica escolar no pot scr neutra ja que porta implicita una ciurega ideoldgica;
per lant ha de potenciar I’adquisicié del sentit critic dels alumnes i els processos de for-
macié de judici; ha de facilitar I’accié autdnoma i el pensament lliure. El problema que
es planteja aqui €s el principi d’autoritat en ¢l qual es basa tot ensenyament.

Fora de I’ambit escolar 1'ccucacié permanent ha de contribuir a la formacid de la
societat civil activa concebuda com un pont per al dialeg entre I'individu i el poder po-
titic. D"aguesta manera ¢s pot arribar a una auténtica solidaritat de desti.

En primer lloc, cal considerar la tinalitat de educacié com el desenvolupament iniegral
de I’ésser huma; aixd comporta considerar fa dimensié social, perd també les dimen-
sions personal i laboral. Sind, §’ofereix una visié parcial de educacié i de I'acte edu-
catiu.

Aquesta restriceié quant a la conceptualitzacié de 1’educacié, no només queda ex-
plicitada en la definicic de les seves finalitats, sin que també es preveu, basicament, en
la reduccié de acte educatiu cn ¢l mare escolar, en ["ambit formal, Aquesta visio es po-
dria anomenar eseolacentrisme. Tot i que també € en compte elements d’educacié no
formal i informal, com és la famflia i d’altres membres de la comunitat que intervenen
en ¢ls processos educatius, concep L institueid escolar com I'eix central de ’ensenya-
ment § com a garantia per excel-lencia del dret cultural per a tothom, perpetuant els plan-
tejaments tradicionals de fa modernitat.

Cal considerar "educacio, globatment, com un dels elements principals de trans-
formacid. Tot 1 que Pescola (€ un pes especific cn "educacié no 1a podem considerar en
solitari com un agent de canvi de [a conducta col-lectiva.

L’ fnforme proposa una practica indefinidament flexible de ’escola per donar res-
postes a les noves necessitats socioculiurals, Actua com si les reformes possibles po-
guessin abastar tots cls camps de la cultura. La cultura escolar 8s una més de totes fes
manifestacions culturals possibles, i I’escola no té la magnitud d’absorbir-les totes.

D’altra banda, la participacié a partir de I"escola no ha de Hmitar-se als jocs de si-
mulacicé democratics: la institucié ha de fondre’s amb I’entorn mitjangant la dialéctica
amb tots ebs sectors socials i professionals que hi intervenen. L’escola ha d’educar per



Cap al'educacid de 'any 2000, Una visié de Uinforme Delors : Documents 61

1.3. Implicacions a la
prictica

a la vida; els valors de la democracia participativa han de ser objectius curriculars 1 han
d’estar presents en tots els procediments de I'escola. L'escola €s la vida, ro una simu-
laci6 d’ aquesta. B '

Un Gltim aspecte que es considera important és el fet forga discutible de Ia vertica-
litat en la relacid educativa entre el docent i el discent, L’ Informe déna per fet el princi-
pi d’autoritat que s’estableix en I’accié educativa i que exerceix I'educador. La partici-
pacié ciutadana es basa en el didleg horitzontal entre les persones, les comunitats i les
cultures. L’educacis i les institucions educatives {formals i no formals) haurien de ser
un model d’aquesta participacid, I'aprenentatge mutu de tots els participants i la crea-
¢i6 de coneixement en la majoria dels cases haurien de provenir de la dialéctica i del
consens entre els participants en Yeducacié permanent, sobretot quan es parla d’educa-
cid d'adults, '

No hi ha cultures miliors ni pitjors, sind cuitures o expressions culturals que tenen
més prestigi social que altres. La possessié o no de determinades formes culturals sovint
és Ia causant dels processos d’exclusié d’amplis col-lectius. La patticipacid, a partir de
I’escola, ha de fonamentar-se no en institucions generalitzadores de cultura, siné en la
comunicacié entre les persones que generen continuament nova cultura,

Es parteix del concepte de ciutat educadora o ciutat aula que engloba, dins d’aquesta
abstraccid, tots els &mbits possibles d’intervencid educativa, des dels contextos informals
de relacié amb iguals, familia o diferents col-lectius, fins als contextos d’educacid for-
mal i no formal. $’estableix aixf una complementarietat entre els tres grans ambits edu-
catius, 1 s’entén I"educacio en la seva globalitat com un procés permanent en la vida de
tot individu. o

Des de la institucié escolar hi ha d’haver una aviéntica descentralitzacid traduida en
politiques que potenciin la integracié real de I'escola en el seu entorn, afavorint la par-
ticipacié dels membres de la comunitat. Com ja s'ha dit, escola ha de fondre’s amb
I’entorn. S’han de crear, doncs, estructures organitzatives que estimulin la participacié,
(assemblees, rotativitat de carrecs, consells escolars, federacions de consells...).

De la mateixa manera §'ha d’incloure en els curricutums les habilitats socials i1 co-
municatives (aspecte que deixa al marge !’ fnforme), donar prioritat al desenvelupament
de les persones més que a Ia creacid de titols i practicar |’aprenentatge amb sentit. Calen
activitats propetes a les necessitats i a les potencialitats.

Sortint de I’ambit exclusivament escolar, la participacié €s la insercié a la societat
per part de la persona. Representa el convenciment que no s pat fer res al marge nos-
tre, i també 1a capacitat de decisid sobre els propis prejectes de vida. La societat ha d’ar-
ticolar-se i organilzar-se £n xarxes i associacions civils que exerceixin el contrapunt al
poder politic. L’educaci6 té I'imperatiu de fomentar i d”oferir les eines necessaries a les
persones per tal que aquesta participacid s’aconsegueixi. El desenvolupament de les ca-
pacitats personals implica la participacié i la recerca de formes de solucié als proble-
mes col-lectius. Participar vol dir obrir les capacitats de responsabilitat, didleg, saber es-
coltar, planificar, avaluar, corregir i treballar junts.
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2. L’educacio al
llarg de tota la
vidaiel treball en
una societat en
canvi

2.1, Idees rellevants
del text

L’educacio al Harg de tota ta vida ha esdevingut un concepte rellevant en un moment de
canvi accelerat en totes les parcel-les de activitat humana. Els ambits d’aprenentatge
fora de 'espai escolar s"han multiplicat espectacularment,

D’altra banda, la divisid de perfodes clarament delimitats —infantesa i joventur de-
dicats a I'educacia; edat adulta consagrada a I’activitat professional i finalment la jubi-
lacié— ha deixat de correspondre a les realitats de la vida contemporania 1 s’ajusta en-
cara menys als imperatius del futur. La ripida evolucio del mon exigeix una actualitzacié
permanent del saber. La nocid d’especialitzacis esta sent canviada en molts sectors mo-
derns d’activitat per les de competéncia evolutiva i adaptabilitat al canvi.

La formacid basica d adults cn un mare educatiu extraescolar; la dedicacié parcial
¢n contextos universitaris; la formacié cn idiomes, en associacions —com a capacitacié
professional o actualitzacid de coneixernents—; la formacié sindical; els sistemes de for-
macid oberta 1 a distancia, sén part d'un univers educatiu diversificat. L'educacid supe-
ra els sistemes escolars i 8’enrigueix amb la contribucié d’altres factors socials.

En endavant el perfode d’aprenentatge cobreix tota la vida ) cada tipus de coneixe-
ment envaeix "ambit de la resta 1 ¢ls enrigueix. L'educacié comprén de la infancia al fi-
nal de la vida, i dona lloc, per a la Comissi6, a I'anomenada educacid al Harg de la vi-
da. Aquest procés educatiu continuat ha de denar a cada individu la capacitat de dirigir
el seu desti cn un mén en el qual I'acceleracid del canvi tendeix a modificar les rela-
cions d homes 1 dones en Uespal i ¢l temps.

El concepte d'educactd permanent, per tant, s”ha ampliat actualment no només per
una necessitat de renovacid cultural sind a més i sobretot davant d’una exigéncia nova
i capital d’autonomia dinamica dels individus. Per al grup de discussid va ser oportd
centrar "anihisi en la problemitica laboral, sense menystenir la resta de qiiestions es-
mentades. La manca de treball i tes situacions de subcontractacié afecten greument el
progrés dels ciutadans en totes [es alires esferes de desenvolupament.

A les darreries del segle xx, I'Informe constata que hi ha més de 120 miltons de per-
sones que estan aturades al mon i moltes meds gue estan subocupades. A Catalunya es con-
creta en un 169 i a la resta de [ Estat supera el 20% de la poblacié activa.

A més del problema de la manca de treball, també es constata un canvi radical cn
aquest: I'escurcament del perfode dactivitat professional, la disminucié del volam to-
tal d’hores de teeball remunerades t la perliongacié de la vida despeés de 1a jubilacié.
Minva ¢l temps que es dedica al treball (cls joves arriben al mercat laboral més tard, s’a-
vanga 'edat de jubilacié, hi ha més vacances, es tendeix a reduir la setmana laboral,
augmenta {a jornada a temps parcial...). BEn no assolir-se la plena ocupacié aparcixen
una multiplicitat de régims i contractes laborals (temps parcial, duracid limitada o tre-
ball per compte propi). Aparcixen noves formes de treball com el desenvolupament del
treball a distancia, el treball des de casa.,

Pel fet d’escurgar-se el temps destinat al treball augmenta el temps disponible per a
altres activitats. Aquest imcrement s hauria de dedicar, en part, a I'educacid, sobretot si
es constdera que aquesta no es limita a adquisicid de coneixements ni depén exclusi-
vament dels sistemes educatius. En aquest sentit, I'cducaci6 al llarg de la vida ha de pro-
porcionar els migjans per afrontar cls reples 1 efs perills dels canvis, per assolir un mi-
ltor equilibri entre treball | aprenentatge i per exercir una ciutadania activa.

En sintesi, els canvis radicals que cstan afectant les diferents parcel-les d’activitat hu-
mana generen noves necessitats, perd també potencialitats educatives, Aquesta nova si-
tuaciS obliga a tenir en compte el patrimoni temporal que les persones tenen i que po-
den invertir en educacid.

[>"altra banda, no es pot oblidar que ¢ls canvis generen també akguns problemes cn-
tre els quals destaca el de Iaugment de "atur. Les noves situacions d’atur i les noves mo-
dalitats contractuals unides a la transflormacid del mercat laboral i dels periodes de per-
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man@ncia en ell, han de fer pensar en la doble vessant, la de la problematica que gene-
ra i en la de les potencialitats gue també representa.

La Comissid es pregunta qu& passaria si en el futur el treball deixés de ser la referéncia
principal respecte a la qual es defineixen la majoria dels individus. Aquesta pregunta, si
bé pertinent si s’cbserva la disminuci¢ del temps que se li dedica, no hauria de fer per-
dre de vista que el treball és imprescindible per poder participar en igualtat d’oportuni-
tats i com a element d’autorealitzacio.

El treball no és alld més important en si, sind en la mesura que permet la realitzacié
personal, 1" autonomia, 1a independéncia, I'emancipacid i, per tant, la génesi de persones
adultes autdénomes, que poden participar en igualtat de condiciens en gqualsevol dmbit de
la vida.

La Comissié considera que la formacié continuada en relacié amb el treball (ano-
menada capacitacid professional permanent), respon a un imperatiu d’ordre econdimic
i permet a I'empresa dotar-se de personal amb les millors aptituds, necesséries per man-
tenit I’ocupacid i reforgar la seva competitivitat, tot donant als individus I’ oportunitat d’ac-
tualitzar els seus coneixements i albirar possibilitats d’ascens. El grp de discussié no
esta d’acord amb aquesta visié tradicional de la capacitacié professional. La capacita-
cid professional permanent s*ha de definir en termes de maduresa professional, de res-
ponsabilitat { de competéncia per al mateix desenvolupament; d”adaptacié o critica a un
determinat sistema o entorn, i no només des de la concepcid classica del benefici em-
presarial. Entronca amb ia creenga que 1'ésser huma és capag de millorar les seves con-
dicions de vida i de relacié amb I’entorn de manera critica 1 participativa.

Tot 1 que les activitats tradicionalment vinculades a les diferents etapes de la vida can-
vien, no s’ ha d’oblidar que la infancia i la primera adolescéncia sén periodes en els quals
I’educacié juga un paper fonamental perque &s la base i el fonament de les possibilitats
de desenvolupament futur.

Per al grup de discussid P'educacié ha de promoure el desenvolupament giobal de les
persones en totes les esferes; individual, social i laboral. En aquest sentit, el treball —que
€s una d’aquestes esferes— probablement no hagi de tenir el monopoli de I"atencid (se-
gurament passarem a caracteritzar-nos menys pel treball i més per altres activitats), perd
sens dubte tampoc €s una activitat que s’hagi de menystenir per tot alid que implica.

Es considera fonamental dignificar, flexibilitzar i reordenar el treball perd sobretot,
i en primer lloc, no oblidar que cal fer-lo patrimoni de tothom. Les politiques laborals
ho haurien de tenir present com a objectiu principal. Es cert que ¢l treball deixa de ser
la refergncia principal perd no deixa de ser una refer®ncia imprescindible.

L'educacio permanent es fragmenta i es desenvolupa en muiltiples espais i temps no ne-
cessariament vinculats sempre amb la formalitzacié dels processos d’ensenyament i d’a-
prenentatge. Els contextos educatius reglats representen, en el nostre entom, una font
de recursos subexplotats. Cal rendibilitzar els espais educatius en les Amplies franges
horaries en qué resten tancats (es pot peasar en tots els centres educatius piiblics gue ro-
manen tancats els vespres i els caps de setmana), sobretot en un moment en el quai la
infrautilitzaci6 és més evident per Ia baixada de la natalitat.

Cal formar professionals que també siguin ciutadans i persones amb la capacitat cri-
tica d’interpretar, afrontar i transformar ¢l seu entorn de manera cberta i participativa.
Aquesta capaciat contribueix al seu desenvolupament com a persones, ciutadans i pro-
fessionals. Afavorir la participacié 1 les possibilitats de suggerir i giiestionar el funcio- .
nament de les institucions s6n instruments que les fan més humanes i més capacitades
per evolucionar.
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L’ Administracié té un paper fonamental en la luita contra I’exclusio i atur i en el
foment de 1a participacié activa. Aquestes giiestions dificilment poden deixar-se en mans
d’empreses que s han de regir per les lleis del mercat. Els poders piiblics haurien d'as-
sumir la responsabilitat de procurar crear les condicions perque el (reball sigw patri-
moni de tothom. El compromis pel desenvolupament global de les persones és un com-
promis de (ota la ciutadania d’una regid i, per tant, de les institucions que la representen,
que només poden ser les institucions puibliques i al seu davant I'administracié compe-
tent. Aquest hauria de ser un compromis ineludible. La privatitzacid de determinats ser-
veis bisics significa forgar la seva transformacié en empreses en el marc de les Heis de
mercat. Els compromisos amb tota 1a ¢iutadania, amb tot ¢l rigor i professionalitat ne-
cessaris, o poden funcionar amb aquestes lleis.

Si bé e constata com molts paisos experimenten crisis en les politiques socials que
fan trontollar els fonaments d’un régim de solidaritat, s6n precisament aquestes politi-
ques socials i sobretot cconomiques les uniques que juntarment amb 1'educaciéd podran
anivellar les situacions de desigualtat.

Tots els canvis en la durada de [a vida activa, com [a jubilacid flexible, la contrac-
tacid a temps parcial, reduir la vida laboral en periodes en qu& sorgeixen circumnstancies
d’especial atencié (paternitat | maternitat, per exemple, dels 25 als 35 anys), la reduc-
cid de 1a vida laboral total {a 40.000 hores com s’esmenta a " Informe), sén férmules
per conciliar la via laboral, la vida personal, familiar, social i cintadana que $"han d’im-
pulsar,

Cal pensar també en ¢l paper que en ’educacid permanent juguen les institucions.
en aquest sentit coincidim amb les propostes de la Comissid: sobre 1a importineia del
sel canvi de paper, deixant de ser espais culturals merament conservadors del patrimo-
ni L convertr-los en institucions educatives on participi ta familia i cls diversos actors
soctals, En aquest sentit, superar I'antagonisme entre els mitjans de comunicacié i I'e-
ducacid, propiciar les sinergics entre espais educatius 1 altres espais i sistemes (alterna-
tives educatives), s6n alguns dels exemples que I'lnforme proporciona t que semblen
intercssants per al grup.

Un altre instrument que caldria potenciar seria multiplicar les associacions entre cl
sistena educatiu i les empreses per propiciar el necessari apropament entre la formacid
inicial i la formacié permanent.

Tenint en compte que Panalfabetisme en els paisos en vies de desenvolupament |
’anallabetisme funcional en els desenvolupats constitueixen els principals obstacles en
"establiment de veritables socielats educatives, I'educacid al llarg de la vida pot repre-
sentar una nova oportunitat per als qui per imiltiples raons no han pogut seguir una cs-
colaritat completa.

Les teenologies de la informacid podran constituir un auténtic mitja d’obertura ge-
neral als camps de Peducacié no formal, 1 ¢s convertiran cn un dels vectors principals
d"ung soctetat educativa en que los diferents fases de Paprenentatge es pensin de manera
radicalment nova. Rl desenvoluparoent de les tecnologies, el domini de les quals per-
met un enriquiment continu de concixements, hauria de contribuir en particular al fet
que es seconsiderin el 1loc 1 la funcié dels sistemes educatius en 1a perspectiva d’una
educacié perllongada durant 1ota la vida.
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3. Ioualtat
d’oportunitats-
diversitat
cultural

3.1, Idees rellevants del
text

L'Informe parieix de la base que en ¢l si de les societats es produeixen una série de con-
flictes que n’afecten la cohesié. Causes com les migracions, I'éxode rural, fa urbanitza-
¢ié desordenada, 1a dispersi6 de les families, la ruptura de les solidaritats tradicionals,
contribueixen a aillament de I'individu i, per tant, al trencament dels vincles de pro-
xiroitat. '

L’educacié juga un paper molt important en aquest sentit, 1 cal que tingui en comp-
te les expressions culturals de cadascun dels grups que componen una societat. La
Comissié que ha elaborat P Informe tracta el tema del respecte al pluralisme proposat
tant des de ’educacié formal com des de la no formal per arribar a una educacié de-
mocratica i participativa. Es impottant, en particular, permetre que cada individu se si-
tu1 dins la comunitat 4 la qual pertany en primer lloc, la majoria de vegades en el pla lo-
cal al mateix temps que se li proporcionen els mitjans per obrir-se a altres comunitats.

Referent a la qitestié de la diversitat cultural, a I’ Informe es troben dues visions so-
bre I’educacié: la primera, que planteja una educacié intercultural que sigui realment un
factor de cohesid i de pau, i una altra, que considera com a fet prioritari definir una edu-
cacid adaptada als diferents grups minoritaris.

Un altre tema que tracta I’ Informe &s 1a prolongacid de Iescolaritat que ha perjudi-
cat més que millorat {a situaci6 dels joves socialment desfavorits. El fracas 1 la desercid
escolar produeixen una divisi6 en dues categories de joves que resulia més greu quan per-
sisteix en e} mén laboral, quan-els no diplomats busquen trebail a les empreses amb un
desavantatge quasi insuperable. Alguns d’ells considerats com inocupables es veuen de-
finitivament exclosos del mén del treball i privats de tota possibilitat d’inserci6 social.
Aquesta, segons |' Informe, és una de les grans contradiccions de I"educacié, que és acu-
sada de provocar exclusions miltiples i d’agreujar les divisions del teixit social, perd
també se la considera capag d’evitar-les.

El principi d’igualtat d’oportunitats és un criteii essencial per a tots els qui intenten
establir progressivament les diverses etapes de ’educacié al llarg de la vida. En virtut
d’un imperatiu democratic, seria just que aquest principi es plasmés formalment en mo-
dalitats d’educaci6 flexibles perqué en certa manera la societat garantis des del princi-
pi la igualtat de possibilitats d’escolaritzacié 1 de formacié ulterior per a cada individu.

Es planteja el fet d’incorporar o reincorporar al sistema educatiu al qui se n’ha man-
tingut allunyat o I'ha abandonat perqu I’ensenyament impartit no s’adaptava al seu cas.
Tambsé cal tenir clar gue qui s’ha allunyat d’aguest sistema educatiu ha de participar i te-
nir les eines suficients per dur a terme aqguesta participacié de forma democratica, per-
qud sense una participacis, la igualtat d’oportunitats no pot ser entesa com a tal.

L'educacié basica, quan assoleix els seus objectius, suscita el desig de continuar
aprenent. Es per aquesta rad que pot ser motor o fre per a la igualtat d’ oportunitats. Si
no generalitza €] desig d’aprendre apareix el risc que s’accentui’ també la desigualtat
perque 1a mancanga o insuficiéncia de la formaci6 inicial pot afectar greument la con-
tinuitat dels processos formatius. Per aixo es demana més participacio dels sectors que
tenen manca de formacié inicial, perque sense la recuperacié d’aquests i la mateixa mo-
tivacié per continuar o reemprendre el procés no pot existir una igualtat d’oportunitats
real, '

Un altre risc que cal tenir en compte, que pot ser generador de desigualtats, &s el do-
mini i [a possessid de les noves tecnologies. El fet que dins de cada societat es crein im-
portants desigualtats entre qui domini aguests nous instruments i els qui no tinguin aques-
ta possibilitat ha d"amoinar els agents educatius i I’ Administracié. El perill és que es
constitueixin societats amb diferents nivells de desenvolupament, segons 'accés que
tingui cada grup social a les tecnologies.
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3.2, Analisi eritica

3.3, Implicacions a la
practica

Teeran Feerer {coowd )

Cal entendre I'educacid com la base integral i global per al descnvolupament psicoso-
cial de I'individu; sense aquesta la persona no pot integrar-se dins la seva comunitat. En
una mateixa comunitat en la qual hi hagi diferents cultures s'ha de potenciar [a igualtat
per assolir una qualitat de vida digna per a tots els cintadans,

S’eatén que aquesta igualiat, considerada absolutament necessaria, representa tenir
FECUrsos per moure’s en un entorn divers, lenir consciéncia eritica d’un mateix 1de ’en-
torn ¢ partir d’aprenentatges significatius que han de basar-se en la propia cultura, que
constitucix la basc de Ta convivéncia imerculturaf en una societat cada vegada més mul-
ticultural.

La igualtat d’oportunitats només ¢s possible quan, tant les culturcs majoritaries (no
es consideren hegemoniques ji gue seria atorgae-los un valor que no tenen) com les cul-
tures minoritaries, adopten un model «d’assertivitat cultural»: reivindicant ¢l propi pa-
trimoni s’ esta disposat a dialogar obertament en termes d’igualtat amb qualsevol altra
proposta o identitat cultural. S”alavoreix que les cultures puguin arribar a reivindicar
tambe les seves opeions § riqueses | construir plegades un patrimoni comui.

Si bé moltes vegades es din que perque cs domi participacié hi ha d'haver igualtat
d’oportunitats, des del grup ¢’ analist es planieja [a idea que perque hi hagi igualtat d'o-
portunitats ¢s necessaria la participacio asscgurada de tothom;, per tant, cal donar eings
i mitjans per tal d'aconseguir-ho. La igualiat hauria de partir de l1a participacid amb en-
torn. Només guan aquesta hi sigui present estarem parlant d*igualtat d’oportunitats.

Partint d’una societat que cxplicita ¢l seu compromis amb la igualtat d’oportunitats
minimes, cal deslligar les persones del determinisme generat per un context poc afavo-
ridor a través d’expenigncies cducatives de participacid, de desenvolupament de I"espe-
rit critic 1 < autonemia de pensament 1 aceid que constitueix un element important per
a I'esmentada igualial d’opottanitats,

Per tant, es creu que Ueducacid ha de donar emes per reconduir la vida d’aquelles
persones que presenten problemes de desestructuracié social, familiar, cultural..., i per
aixd es considera que s'ha de donar més protagonisme a I'educacié no formal per evi-
tar les concepeions escalacentrisics que atorguen a I'escola el monopoli en la transmis-
5i¢ de concixements.

ID’altra banda, les desigualiats no es generen dins de Iescola sind que son produc-
e d’un entorn socioeconomic 1 cultural determinat. L escola pot evidenciar-les 1 en oca-
sions, quan es perverteix acte educatiu, reforgar-les.

Partint de la basce que la participacio es dona cn el moment en qué ¢s producix una igual-
tat ’oportunitats real, i que si aquesta no es déna, hem de garantic una série d’eines per
afavorir la participacio de tothom i ¢l respecte a [a diversitat cultural, sembla pertinent;

* Elaborar programes que polenciin la interculturalitat amb les comunitats,

» Dotar ¢ls territorts d’cspais per a la construcei@ cultural propia.

» Presttgiar [es cultures desprestigiades.

= Bvitar [u formacid de guetos etmics, culturals, lingiiistics, ete., 1 fomentar 1a interrela-
¢ig entre les difercms cultures,

» Polenciar aprenentatges significatiug en et mare de 1a propia cultura com a base per as-

solir lu identitat 1 poder interaccionar amb els altres.

Dotar la gent de claus per entendre les altres cultures.

Tecballar la consciéneta critica i relativitzar ¢ls propis coneixernents. No creure que sén

absoluts.

* Augmentar la flexibifitat amb les iniciatives educatives.

o Apropar cls individus a les parcel-les de participacid 1 de decisio.
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4, Conclusions
generals

 Davant de conflictes culturals cal tenir I'actitud oberta i de dizleg. Cal flexibilitzar els
Propis pensaments. -

I’experiéncia ha estat valorada positivament per tot el collectiu participant. Es enri-
quidor segnir processos de discussid d’aquest tipus de documents perqué sén genera-
dors de debat i propicien les reflexions individuals i col-lectives. Cal remarcar el to pro-
gressista i encertat de molts dels arguments i conceptes exposats en bona part del text
abans d’introduir alguns temes de reflexié i d’analist que poden qgiiestionar o ampliar
determinades idees i continguts de I’Fnforme 1 també generar propostes i conclusions
gencrals.

Es imprescindible buscar mecanismes perqué aquests documents puguin arribar a
les bases educatives i serveixin per generar debats com el d’aquesta publicacié, Quan
aquests informes es queden en mans de I’elite intel-lectual, cultural, educativa, social,
politica o econdmica dona la sensacié que s produeix una contradiceid entre aquest fet
i I’esperit de 1" Informe. Es corre el perill que no es generin processos de transformacio.

D’aquesta manera, des de la Comissié s'ha plantejat la possibilitat d’estendre aques-
tes jornades de reflexid a les diferents facultats de la UAB que hi estiguin interessades
i que aquest sigui un primer pas introductori per a 1a difusio entre la resta de col-lectius
implicats en els processos educatius, siguin de caracter formal i no formal, i de la societat.

Es considera oportii destacar, conscients de les hmitacions que t€ fer un informe d’a-
questes caracteristiques, la dificultat d’un coldectin d’experts, amb diferents origens i tra-
jectories, a I'hora de consensuar un text de descripeié, analisi i valoracid d’una realitat,
per tal de generar propostes adrecades a inspirar les futares politiques educatives dels di-
ferents estats i paisos.

No és estrany, doncs, comprovar que ¢l resuitat s”allunya d’una realitat, perdent va-
lidesa per a totes les realitats possibles, 1 que sovint dels esforgos de consens, en docu-
ments d’aquest tipus, no sempre en surt una riquesa de matisos sind una certa beorrosi-
tat o contraposicid.

Un altre aspecte que s’ha debatut en el grup de treball és la referéncia que es faen
P Informe a 'educacié permanent i la poca explicitacié del perfil de I’educador. Partint
de la mateixa definicié, dels propdsits priotitaris de I’educacid en totes les seves etapes
(en una dimensié continua, d’educacié permanent), quant a fomentar I’autonomia 1 1li-
bertat suficient que permeti a la persona tenir i utilitzar mecanismes de mobilitat i su-
pervivencia, I’ fnforme no se centra en un dels elements importants en els processos d’in-
teraccid entre educant i educador, és a dir, en els agents que poden ajudar a fer possible
les transformacions necessaries. Uns agents, no només considerats des d’una practica
docent {(ambit formal), sind també des d’un posicionament que converteixi ’acte edu-
catiu en una pedagogia com a politica participativa cultural, en una pedagogia que afron-
ti les desigualtats socials i que afavoreixi la igualtat ¢’ oportunitats.

Cal analitzar el llenguatge utilitzat als textos, ja que cada paraula porta implicita una
carrega de significacié que respon a una determinada concepcié ideoldgica. Aixi, quan
¢s parla que ’educaci6 dels fills €s patrimoni de mares o dones en general aixd fa pres-
suposar una determinada visi6 dels papers, de la mateixa manera que quan es parla d’e-
ducar com a sindnim d’inculcar.

Sembla també necessari fractar la conceptualitzacio o concrecid de les idees de fons
del document en realitats concretes, Buscar estratégies i iniciatives encaminades a pro-
piciar aquesta conceptualitzacié que no €s una altra cosa que propiciar la conversid del
pensament global en actuacions locals.
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S'ha considerat també, des de la Contissié de treball, la marcada tendéncia occi-
dentalista de I’ Informe: no totes les realitats mundials sén necessariament convergents.
Ni totes tenen la necessitat d’arribar a graus similars de desenvolupament econdmic; el
que importa son les persones i les comunitats, cl sen benestar i la possibilitat de desen-
volupar el seu projecte de vida en comu, independentment de les tendéncies de les cal-
tures suposadament hegemoniques, concepeions impulsades des dels sectors econdomi-
cament desenvolupats.

L'educacié per si mateixa no €s res si no la contextualitzem en una realitat concre-
ta; aquestes realitats s6n canviants i tenen P'exclusivitat de les cultures o barreja de cul-
tures que les generen, A part de la mateixa cultura existeixen condicionants, tant o més
forts, concretats en interessos econdmics i politics mundials. S'ha considerat que un in-
forme provinent d’un organisme mternacional hauria d’incloure no només recomana-
cions estrictament educatives, siné posicionar-se sobre quin suport institucional i mun-
dial han de rebre aquestes politiques i establir posicions de control sobre aplicacié de
tots els continguts socials de " Informe als diferents patsos.

Dotar d’una bona xarxa d’institucions cducatives a totes les ciutats o comunitats,
per comengar a superar situacions d'exclusié o de pobresa, es pot considerar positiu,
perd en cap cas suficient,
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Idees generals que
compartim i
matisacions

Una utopia necessaria

Components del grup: Liuis Lopez del Castillo Rosique (coordinador. Profesor de la
Facultat de Ciéncies de " Educacid), Guiomar Bonet Biosca, Loli Cabello Stbaja, Euldlia
Canet Nebot, Marta Mena Gispert, Silvia Morales Ragasol, Dolors Movera Ayza, Marta
Pont Batalla, Maria Antonia Santandreu Massanet, Neus Vila Coronas (estudiants de
Magisteri)

Hem de convenir que una lectura rapida de I’ Informe ddna la impressié general segiient:

Estern davant d’una proposta interessant que s’ha de catalogar al génere de les uto-
pies, entenent per utopia (en aquest cas) una remodelacid positiva del fet educatiu des
d’una visid de futur humanista i optimista.

Les dues incgnites que es plantegen immediatament sdn les de congixer les eines
(amb gque es pot comptar?) que poden fer viable una proposta semblant. Aixd d una ban-
da; de ’altra, cal sospesar el realisme o no de plantejar-ho mundialment.

Des d’aquest punt de partida, doncs, hem perfilat els segiients ¢ixos principals del
nostre estudi i les nostres reflexions sobre I Informe;

Determinar els contorns pesitius d’aquesta utopia: les idees que la conformen i amb
les quals ens podrfem sentir identificats.

Seleccionar i catalogar els instruments que es proposen (si n’hi ha) o determinar els
que s’ haurien d’establir.

Una vegada acceptada la mundialitzacié com a marc, pensar quin ha de ser el paper
assignat a I’educacié en aquest context.

Contrastar-ho tot amb la nostra realitat nacional.

De totes maneres, repassant la histdria d’aquest Informe i enfocant-ne el contingut
des d"una perspectiva global, és evident que es tracta d’un document politic. Es a dir, d’un
document que t€, primerament, I’ objectiu de fer reflexionar els politics (la classe poli-
tica?) sobre 1’educacié. Es des d’aquesta perspectiva, principalment, des de Ia qual
s’ ha de valorar I’esforg fet pels redactors per convéncer de 1a viabilitat d’aquesta utopia
a aquells que tenen la clau de Ia seva porta principal d’accés.

Cal remarcar la funci6 essencial de I'educacié en ¢l desenvolupament continuat de la
persona i de les societats, tot contrastant-ho amb la limitacié real de les seves possibili-
tats. No es pot caure en la temptacié de pensar que I’educacid, per molt ben enfocada i
generalitzada que estigui, assegurara fatalment aquest desenvelupament, ni tampoc que
pugui ser i"Gnica via per arribar-hi.

La defensa de ’educacié com un valor en ella mateixa € un pensament progressis-
1a. Perd cal veure si aquells que comanden la societat, especialment I’economia, el com-

- parteixen. S’ha de ser prou conscient, si s”adopta aquesta idea, del significat d*un gest

aixi en el nostre context a escala mundial,

Glessant la introducei$ dirfern que la pobresa, les opressions i les guerres no retro-
cedeixen pas sempre gracies a I'educacid. L’ origen d’aquests desastres, estd en la man-
ca d’educacid o bé en la [luita pel poder (econdmic, politic, social)? Els imperialismes
classics van ser barbars respecte als humans, tot i que posseien (detenien) la cultura. I
recordem que, histdricament, Peducacié ha estat moltes vegades I’instrument per per-
petuar el poder: fa temps, guan era limitada a determinades classes socials i, més ac-
tualment, quan es generalifza perd se li atorguen funcions diversificades, segons paisos
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i segons estrats socials dins d’un mateix pais. L’aclariment de la incognita rau a saber
quin paper atorga a |'educacid —-u escala mundial i a escala nacional- la ideologia neo-
liberal actualment dominant.

S’ha de retenir la concepeid de la humanitat com a protagonista lliure de conscien-
ciacié perd que no ha sabut posar remet 2 un seguit de problemes. Es una idea de pro-
grés pensar en termes d”humanitat, de globalitat. Perd caldria afegir-hi alguna correccio
contrastada amb la realitat actual: la humanitat no €s pas, ara com ara, un cns globalment
autdnom i conscient. El debut es producix entre minories (les que detenen el poder i les
que defensen alternatives de diferent signe); lu resta estd integrada per immenses majo-
ries que son arcossegades pel dia a dia econdmic 1 condicionades per la cultura consu-
mista i medidtica,

La democracia ha conquerit nous tervitoris fins ara dominats pel totalitarisme. Aixo
és cert, perd continuament cn perd d'altres. [ sovint els guanys es limiten a aspecies, im-
portants sf, perd formals. Moltes vegades, dins d’estructures de democricia representa-
tiva noves continuen o sorgeixen formes de vida i comportaments profundament anti-
democritics: atur, corrupcid, miséria, militarisme, sexisme, neocolonialisme...

Hi ha certament unes tensions que cal superar (entre la mundialitat t el focalisme, la
universalitat i la singularitat, la tradicic i Ja modernitat, ¢l llarg termini i el curt termini,
la competencia i la igualtat d’oportunitats, el desenvolupament dels coneixements i la
capacitat humana d’assimilacid, el fet espiritual i ¢l fet material), mirant de trobar I'c-
quilibri entre els dos extrems. Aquesta proposta de superacio d’aparents contraris per la
via dialéctica de la negociacid i Uequilibri i, en definitiva, de la stntesi, €s totalment
plausible.

Caldra matisar, amb tot, que hi ha realitats molt desiguals a escala mundial. Els punts
de partida per a la superacid de tensions estan marcats per profundes desigualtats. La
competéncia (féra més adequat parfar de «competitivitat») no €s pas un pol d’una de les
molics tensions existents. Creiem que estd a la base de la ideologia vehiculada pel sis-
terna social i econdmic mundial imperant. Es possible pensar que ningii no se’n pot es-
capar, d’aquest desfici per fa competitivitat?

L’educaci6 ha d*afavorir aquest plantejament dialectic de superacié de tensions en-
tre extremns. En qualsevol cas, una visié global 1 qualitativa de I’educacid ne pot pas
pensar a trobar-hi la solucié afegint-hi noves «disciplines», siné que es tracta que les
educadores 1 els educadors tinguin clars un seguit de qgiiestions. Cal aprofundir en ¢ls
aspecles stics de Ueducacid: ajudar a entendre’s a un mateix 1 a Maltre,

El concepte de «mundialitzacios» vaga al llarg d aquesta mtroduceid de I'fnforme. Se
n'haurd de concretar ef contingut des de tots els ambits possibles per marcar d’entrada
la diferéncia existent entre homogenettzacid i uniformisme cultural, i donar respostes
vilides per a totes les realitats.

Per pensar i edificar el nostre futur comti ens cal tenit una concepeid de I’educacis
oberta 1 permanent. Cal pensar com ['educacié pot contribuir al desenvolupament con-
tinuat de la persona i de les socictats com un factor més per a un desenvolupament huma
mdés harmonids. Des d’una perspectiva de progrés, els interessats pel fet educatia estem
abocats, amb un cert voluntarisme, a [or aquest «servei». Sobretot si tenim ¢n compte
que les millores gee s’hi poden produir, amb [a nostra accid, seran acollides sempre en
funcia de la seva eficicia al servei del paper assignat a ’educacié en cada context na-
cional. §ha de reformular sempre la pregunta: I'educacid, en funcid de que i a mans de
qui?

La tecnologia no és contraria a I'educador ni el pot substituir en la relacié amb I'e-
ducand. Tot dependrd de la concepeid {o més ben dit, de la praxi) que es tingui de
Peducacid: transmissora o promotora? ["aixd se’n derivaran diferents escales de valors
I, en conseqiencia, diferents dissenys i diferents practiques. L’educacié ha de permetre



Cap a Pedacacid de any 2000, Una visis de U lnforme Delors Documents 7 1

Els quatre pilars de
Peducacié

Aprendre a congixer

analitzar i aprofitar les informacions que rebem gracies a les noves tecnologies cada ve-
gada més presents a la societat. Perd, és clar, en quina societat pot passar aixd? Hi ha pai-
508 que sovint no tenen ni escola.

Cal implantar |’educacid durant tota la vida 1 reconsiderar 1 unir les diferents etapes
de PPeducacié. La dentincia dels déficits basics en educacié a molts paisos ha d’anar
acompanyada d’una proposta diferent de 1’educacio basica, fonamentada justament en
una altra concepcid («no transmissiva») de "educacié: «llegir, escrivre i comptar» es
podrien convertir en els pilars sobre els quals s’edifiqués a escala mundial una societat
d’analfabets funcionals. Educar és més que reforcar la cognicid: cal fomentar la imagi-
nacié 1 la creativitat, acompanyat de la revaloritzacié de [a cultura oral i dels coneixe-
ments extrets de [’experiencia de I'infant o de Vadult. 1.’ educacié és, també, una expe-
riencia soctal on cada individu aprén a congixer-se i a relacionar-se. I s"ha de Higar amb
les altres instancies socials basiques: famflia, comunitat...

Cal una diversificacié de 'ensenyament per evitar el fracls escolar, ¢l sentiment
d’exclusié i els problemes de massificacié que se’n deriven. S’haura d’analitzar en qui-
na mesura les reformes educatives —i en concret la que hi ha en curs entre nosaltres— ho
té prou en compte i posa les bases per solucionar-ho. Cap reforma no tindra &xit si &s im-
posada des de dalt, si hi deixen de participar sectors directament interessats. Caldria des-
tacar i matisar el paper que hi han de tenir els docents. Al docent cada vegada se i de-
mana més. En vn moment en qué melts joves es troben amb menys suport per part de
les families perd més informats, hi ha el perill de voler que el docent faci tasques de
supléncia d’altres instancies i d’altres agents educatius insubstituibles: els pares, en pri-
mer lloc. Cal dir que hi ha una corresponsabilitat respecte a ’educacié, i que aquesta
esta distribuida en diversos sectors,

Es interessant ef plantejament dels quatre pilars com a esquema de sosteniment a qua-
tre bandes ; amb el mateix valor per a totes. Caldria puntualitzar, perd, que el model d’e-
ducacio que ha prioriizat fins ara aprendre a congixer i aprendre a fer, és el de ’educa-
¢i0 transmissiva. Model predominant segurament a escala mundial, i que encara té forga
en el conjunt de "Estat espanyol, on sembla que torna a guanyar posicions gricies a una
colla de circumstincies culturals i politiques.

L'educacié no ha de transmetre massivament i eficagment un volum cada vegada
mes elevat de concixements tedrics i t&cnics evolutius, sind que ha de donar les eines per
valorar-los, seleccionar-los, classificar-los, explotar-los, aplicar-los, etc. Per tant, sem-
bla que es partcix d’una falsa dicotomia. La quantitat d’informacié cultural no garanteix
pas una educacié. :

Aixd del tresor amagat en cada un de nosaltres sona 2 innatisme. Les possibilitats cre-
atives vénen a partir de situacions i de vivéncies de les persones. Tal com ens ve el llen-
guatge, les pautes de conducta, etc.

Aprendre a congixer per poder entendre el mon en que es viu, per poder viure amb dig-
nitat, desenvolupar les capacitats professionals, comunicar-se amb els altres.

El més important €s descobrir nous aspectes, experiéncies, realitats.., per entendre
les coses que passen. No es pot pas concebre el coneixement com la memoritzacié de
continguts, siné com la interioritzacié d’uns fets culturals. Tampoc no es tracta pas de
condixer només aspectes necessaris per desenvolupar una professid, sind de congixer
tot alld que ens permet d’entendre els fets, les caracterfstiques de la societat, els pro-
blemes, les maneres de ser...

Es positiva la concreci6 d’una visié més global de I'educacié: com un procés que im-



T2 Documents

Aprendre a fer

Aprendre a viure
plegats

Ferran Ferrer {coprd.)

plica la personai la col-tectivitat. Portat a la realitat de la nostra societat contemporania,
es propugna, doncs, una prolongacté de Uescolantat i una atencio a les necessitats sor-
gides ¢n el moén adult per "augment del temps lliure, que cal omplir de contingut.

Una concepeid no utititarista i a curt termini de I’ educacié porta també a subratllar
la importancia del domini preferent de procediments i el plaer de Uestudi,

Perd en molts d’aquests aspectes, la proposta va contra corrent d’una reabitat, al-
menys en ¢l mén occidental, d’un percentalge molt elevat de jovent sense fa primera
fecina o sense feina estable, 1 d’uns adults ¢n suuacid d’atur 1 athora mancats d’una edu-
cacid de basc i d'interessos culturals.

Entre molts altres dels objectivs necessaris d'una educacio que tingui en compte
aguestes capes socials com a destinataris, hi ha el de servir-los les claus d’ interpretacid
de la socielat on viuen, i dels problemes econdmics, socials 1 politics que hi ha mclosos
i que ¢ls toquen de més a prop.

Contra aixd juga la forga actual del pensament neeliberal, que tendeix a liquidar
I'estat del benestar, i condiciona una administracid i un sistema econdmic que valora
I"individu de manera utilitaria.

Caldria [ligar aquest apartat a la capacitacid cultural general més que no pas a la capa-
citacié professional concreta, Qué pot voler dir des d’aquesta perspectiva una especia-
Htzacid ja ala secundiria? L'ensenyament bisic 1€ &xit s1 ddna I'impuls i posa les bases
que permetran continuar aprenent durant la vida.

Es interessant la idea d’aprendre a resoldre diferents situacions que es presenten,
perqud una de les exigencics de la societat actual & la capacitat d adaptar-se als canvis,
a les noves situacions, aprendre a treballar en equip.

Aqui s hauria de parlar de com unir eena 1 pricticu en els processos de coneixe-
ment: induccid-deducceio, interpretacid-argumentacio han d’anar lligats. La practica ha
de dur a la teoria (no és pas un simple apendix d’aquesta).

Aprendre a viure plegats comporta descobrir-se a un mateix 1 descobrir altre. 1 aixo
vol dir posar les bases d una educacié en la democriicia i en els valors del pluralisme.

Basant, perd, aquest aprenentatge nomds en la participacié en projectes cooperatius
(accié humanitdria, ajuda als necessitats...), cs correnia el perill de passar per damunt de
la sensibilitzacié i de la comprensié de la realitat dels altres. Es a dir, s’ha de vigilar
de no caure ¢n paternalismes.

Com solucionar la (ensié entre ¢l concepte aprendre a viure plegats 1 1a realitat de la
societal competitiva actual? Com viure plegats a escala mundial, 51 a nivell local hi ha
sovint enfrontaments trgics entre grups?

Cal redcefinir els objectius de Peducacié en aquest punt: congixer-se un mateix i des-
cobrir Ialtre, 1 tendir a objectius comuns. Primar, per tant, tot alld que valori la con-
vergéncia per damunt de les posicions i dels criteris individuals i considerar la comuni-
cacié com un factor educativ fonamental.

Els medis docents (i altres medis d’educacté no formal) sén un lec adequat per subs-
tituir la competitivitat per la cooperacid:

~La practica d’avaluacid, iligada sovint de manera mecanica a la concepei6 de ran-
quing, ha de ser canviada per processos d'autoregulacié, d’aprendre a aprendre, que
posin ¢n joc les capacitals d’atencid, memoria § pensament.
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Aprendre a ser

El personal docent
alarecerca de
NOves perspectives

—L’educacié en i per a I’esport pot ser un altre deis punts de trobada importants d’un

canvi d’actituds.
—E! fet de compartir o no els instraments de treball i d’estudi,

En inglts d’aquests aspectes, és clar que I’ <aprendre a viure plegats» ha de connec-
tar continuament amb I’ «caprendre de conéixer» i |'«aprendre de fers.

Aixi mateix, aquests medis sén llocs idonis per congixer i valorar la diferéncia, Per
educar en el respecte i la convivencia, i descobrir les arrels de diverses formes de pen-
sar i de fer que sdn excloents —com el sexisme, la xenoftbia, el liderisme, el fanatisme
(politic, espottiu, nacional...)—, les quals podem trobar en actituds i comportaments quo-
tidians.

Els medis docents han de constituir una comunitat on cadascd compleixi el seu pa-
per en el fet educatiu. A ["adult que hi estd implicat, perd, li competeix una funcié tuto-
ria} destacada, que no pot quedar reduida a la caricatura d'un espai dins I’horari, ni de-
finida només per esquemes tecnocratics.

Un punt debil de I’esquema de quatre &s justament haver donat autonomia a aquest quart
pilar. Creiem que aprenem a ser segons com aprenem a congixer, a fer i a viure plegats.
En qualsevol cas, no s pot pas omplir aquest quart pilar amb certs continguts basics de
I’educacié, talment com si estiguessin situats a part (potser €s només un problema de
metode).

L educacié ha de contribuir a un desenvelupament global de la persona (cos i ment):
ha de propiciar la llibertat de pensament, la capacitat critica, I’autonomia d’accié...; ha
de concedir un lloc espectal a la imaginacid 1 a la creativitat, i també a la intuicid com
a capacitat intel-lectual especifica dels éssers humans. Com molt bé diu I'Jnforme, e-
ducacit €s on primer lloc un viatge interior, les etapes del qual corresponen a les de la
maduracié continuada de la personalitat.

Aixi, per exemple, la familiaritzacid amb el ritme i el moviment, amb 1’harmonia
de I'esquemna corporal i d”altres esquernes espacials; I'exercitacid 1 I'afinacid de la vis-
ta, de Ia ven i de I’oida; ¢l domini de les mans per fer, i del Henguatge per construir i per
Jugar-hi; el foment de I'atraccié pel joc simbolic 1 pels jocs de simulaci6 de tot tipus, etc.,
no sén pas luxes d’una educacié elitista que pugui formar liders, estrelles de les arts, de
la misica, del teatre, de la literatura..., sind que s6n bases necessiries de la formacio de
les persones. I, per tant, sén elements constituents de I'educacié basica.

No engresquem pas els alumnes per 1a literatura, per exemple, per veure si en surt
un poeta, un novel-lista, un dramaturg, almenys de tant en tant, d’entre el conjunt d’o-
breres i obrers, d’oficinistes, de metges, cic. Engresquem per la literatura perque el fu-
tur mecanic, 1a futura dependenta 0 metgessa sentin com una necessitat Salvat-Papasseit,
Martf i Pol, Lorca o Neruda.

S’espera molt dels ensenyants. Perd aquesta afirmacio tan antiga i reiterada ha d’anar acom-
panyada, en qualsevol nova proposta, del sistema d’ajudes i de suport que ¢l personal
docent ha de tenir per afrontar a aquesta tasca. I en qualsevol cas, davant de la im-
portancia atorgada al paper de I’ensenyant i a la responsabilitat que se 1i déna, caldra
dir també si és a ("escola a qui pertoca la total responsabilitat de ’educacio. Aixd no -
garia pas amb la relativitzacio que es fa al comengament sobre €l paper de ’educacié for-
mal en ¢l conjunt del fet educatiu,

Una escola oberta al mén ha de voler dir també una escola resituada en el seu paper
dins del conjunt dels agents educatius. A part de la famflia i de les altres comunitats més
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immediates, cal considerar el paper educatiu dels mitjans mediatics actuals, especial-
ment la televisi, 1 la mfluéneia cada vegada més gran de les noves teenologies. [ de
com els infants hi ¢reixen condicionats d'una mancra més decisiva a com ho van fer els
adults contemporanis seus, entre ells els docents.

En aquest sentit, ¢l concepte d'una escola aberta al mén s*hauria de canviar per ¢l
d’una cducacioé oberta al mén, omnicomprensiva. No és pas el docent (individu) qui ha
de «prolongar el procés educatiu fora del centre, organitzant experiencies d’aprencntat-
ge... establintun vincle entre les assignatures ensenyades i la vida quotidiana dels alum-
nes»; sind que aixd & responsabilitat del sistema educatiu en el sen conjunt, dels di-
versos agents | especialistes educativs, de les diverses instancies educatives i en definiliva
de I' Administracio. Si cs vol, tan coordinadament com sigui possible. No podem estar
d’acord amb aquesta imatge repetida d’aquests herois 1 heroines multids i abnegats dis-
posats ¢n tot moment a transformar Ja societat des de I'escola,

Ty cert que el docent ha de partir de la realitag, de ’experiéncia i dels concixements
dels alumnes, 1del seu entorn familiar i social -1 aixd Iligaria amb la manera com glos-
sem l"aprendre a congixer—, i tamb¢ ¢s molt positiu I'enfocament que es déna al desen-
volupament de les capacitats critiques: adquiric el necessari distanciament respecte als
fets cn qué un esth implicat és imprescindible per fer-ne la critica. Trobem que aixd és
la primera condicio per desteriar ensenyaments transmissius 1 possibles adoctrinaments.

També &s cert que el docent ha de ser més aviat un «acompanyant» dels alumnes en
[a tasca de buscar 1 d’administrar el saber tot proporcionant-los uns valors fonamentals
per a tota la vida, Bl problema estd a posar-nos d’acord sobre quins sén aquests valors.
Cada cultura en fa una codificacio diferenciada. Potser un primer valor «aniversaly» £6-
ra el que s’assenyala en parlar de Ja formaci6 del criteri i del sentit de 1a tesponsabilitat
individual. I un altre féra el referit anteriorment sobre el desenvolupament de la capa-
citat critica. En qualsevol cas es referma aqui la concepeié del docent com a element
clau i insubstituible en 1'educacié.

Sigui com sigul, €s cert que €s en 'educacid bisica 1 especialment en les primeres
edats que e! paper del docent és més rellevant.

La formacid del personal docent, la seva capacitacio, ha de ser alguna cosa més que
bons desitjos. Qui ha dafrontar econdmicament aquesta formaciéd? Quines sén les con-
dicions laborals en qué ¢l docent desenvolupa la seva feina? Ja és hora de desterrar 1a
concepeid «vocacional, sagrada 1 abnegada» de la tasca dels docents. La motivacio del
docent vindra certament {com passa en totes les feines) pel fet d’exercir una professio
que b agrada, perd aquesta motivacié nomeés tindri continuitat si el docent té una segu-
retat en la seva formacié (inicial 1 permancnt), si disposa dels mitjans professionals ade-
quats per treballar i si treballa en condicions laborals dignes (i en conseqiigncia si la
consideracid social de la seva feina oy correspon amb les expectatives que es creen al seu
entorn i al nivell d'exigéneia a qué és continuament sotmes per part de la societat). 1
aquesta consideracié positiva ["ha de demostrar en primer lloc 1 de manera efectiva
I' Administracid.

Pel que fa a Ja formacid inicial, i pensant en el nostre pafs, la formacid universitaria
dels mestres hauria de tenir ta consideracid de llicenciatura per a tot el cos docent que ha
d’atendre I'educacio basica tal com nosaltres la concebem {infantil, primaria i secunda-
ria), de manera que es garantis una preparacié cientifica solids, en les diverses drees. Les
mancres d’organiizar aquesta formacié serien miltiples en atencié a les diferents espe-
cialitzactons, perd haurien de teniren comid la connexié amb 1a realitat educativa.

La formacié permancat (en ¢l sector piblie, s’entén) s hauria d’enfocar de manera
que el factor d’interes col-lectiu que significa la millora en la qualitat de la docéncia pas-
sés al davant del factor promocid personal. En conseqiiéncia, per fer-ho no es pot pas comp-
tar antb el voluntarisme {(temps 1 diners) dels implicats, sind amb els recursos piiblics.
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Conclusions

La formacig permanent ha d’implicar tota la «comunitat educativa» i ha d'unir teoria i
practica, de manera que hi compromeii els docents i els especialisies més ben preparats
que sipiguen cormpartir experiéncia i reflexié sobre I’experiéncia, a les quals s’hi hau-
ria d’unir la investigacié per a 1a millora de la qualitat. Qualsevol enfocament de 1a for-
macié permanent teoricista i tecnocratica ja ha demostrat la seva ineficacia i els seus
costos, tant en el desgast i desmotivacié de les persones, com en el balafiament de di-
ners publics. En canvi no hi veiem com a clement central de la formacié permanent def
docent altres capacitacions i altres coneixements de realitats extraeducatives (empreses,
per exemple).

La selecci6 i la contractacid del professorat €s una altra de les assignatures pendents
a casa nostra. Creiem que hem de retreure aqui que de la importancia atorgada als pro-
jectes educatius i al treball en equip en els centres, se n’haunia de decivar la garantia de
continuitat dels equips. I que de la importancia atorgada als consells escolars, com a instdn-
cia representativa i decisdria de les parts implicades en cada comunitat en el fet educa-
tiu, s¢ n'hauria de detivar el principi de capacitat per participar en la seleecié del perso-
nal del centre. Les reivindicacions ja antigues en aguest sentit tenen avui dia la sordina
posada, perd els problemes i les disfuncions hi centinuen, ara amb tanta forga com abans.

La capacitaci$ per a les tasques de direccid dels centres educatius &s un element ne-
cessari que s ha de conjuminar, perd, amb una participacié democratica dels implicats:
el conjunt de 1’equip. Considerem vn error tendir cap a una especialitzacid, que a la cur-
ta o a la llarga pot crear un cos segregat de la prictica educativa, amb totes les seqiieles
negatives de burocratisme i tecnocracia.

Es totalment encertat I’enfocament mundial com a marc general de I’ Informe. Pertocava
de fer-ho, amb tota 16gica, a una comissié que el va redactar tenint com a destinatiria la
UNESCO. { calia fer-ho des d’una perspectiva politica, ja que s’adrecava en principi als
responsables politics de ’educacid en la totalitat de paisos del nostre mén. A ells com-
peteix segurament trobar les maneres concretes de dur-lo a la practica en cada pais.

Perd hem cregut de la nostra incumbéncia, 1 ho diem amb tota humilitat, com a pro-
fessionals o futurs 1 ftures professionals de I’ educacid, incidir sobre les propostes de con-
tinguts educatius dissenyades a " faforme.

La generalitzacié de 1'Educacié Basica €s una proposta que afecta la justicia social
més basica a escala mundial. Perd és imprescindible determinar-ne | orientacié (objec-
tivs i continguts), que no pot ser sind la que vagi en el sentit d’aprendre a ser, aprendre
a conviure, aprendre a fer i aprendre a congixer,

L’orientacié adequada, aixi concebuda, d’aquesta educacié és impensable sense la
garantia, també a escala mundial, d’una formacié inicial i permanent dels educadors i edu-
cadores, d’una garantia d’assegurar ¢ls seus drets laborals i d”atendre les seves necessi-
tats professionals. '

Aquesta base primera ha d’anar acompanyada d’una concepeié més objectiva de la
funcid social del docent —allunyada d’idealismes i d’individualismes—, i de la seva reu-
bicacid en el conjunt del medi educatiu i dels diversos agents educatius presents a la so-
cietat.

La realitat del mén actual, amb desigualtats econdmiques, socials i politiques evi-
dents entre els diferents paisos i 4l si de cada pais, condicionen moit ja d’entrada aquests
plantejaments, perqué impossibiliten fins i tot un punt de partida igualitari. I més quan
és una dada historica comprovable gque els sistemes educatius no han estat pas mai ins-
truments neutres enlloc. No descobrim res que no sapiga tothom, certament, perd cal re-
cordar-ho amb claredat, no pas per invalidar d'arrel qualsevol proposta de progrés, si-
né senzillament per saber on som i on podem topar.
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Globalitat i realitat
local

Comunicacié ’ERC (Esquerra Republicana de Catalunya)
Josep Bargalls Valls. Diputat al Parlament de Catalunya per ERC

Immersos com estem en e debat politic diari, cal agrair que, almenys de tant en tant, al-
gl ens obligui a fer reflexions més a llarg termini. Els qui tenim el mdn de I'ensenya-
ment entre les nostres responsabilitats parlamentéaries, ara, en ple procés d’implantacié
d’un nou sistema educatiu, patirn més que ningd la voragine de la quotidianitat. Malgrat
aixd, negligirfem les nostres obligacions si, més enlla de les punyents mancances que sor-
geixen dia a dia en el context de I’aplicaci¢ de la reforma, no ens deturéssim a refle-
xionar sobre les opcions educatives que han de plantejar les nestres respectives opcions
pelitiques. Per aixd, em plau d’aprofitar aquest espai de debat sobre I'/nforme de la
Comissié Internacional sobre educacid per al segle Xx1 que, per encarrec de la UNES-
CO, presideix Jacques Delors, per tal d’esbossar alguns dels trets més significatius de
I’opcid educativa que formula, per a la Catalunya del segle xxi, Esquerra Republicana
de Catalunya. '

En aquest sentit, podem partir de la concepcié amb gué arrenca el capitol 82 de
I’ Informe: «... el paper del responsable politic (...} ha de donar una visié a llarg termini
del futur, ha de garantir |’estabilitat del sistema educatin i 1a seva capacitat de reformar-
s¢, ha de garantir la coheréncia del conjunt tot establint prioritats 1 ha d’obrir, finalment,
un gran debat social sobre les opcions econdrmiques i financeres»,!

La visié de futur i el debat social que reclamen els autors de 1" fnforme, perd, serien ab-
solutament esterils si no es realitzessin des de la propia realitat del territori en el qual s”im-
planta ¢l sistema educatin. Per molt que puguem estar d’acord amb ¢l concepte de glo-
balitat, que el mateix Informe emfatitza una i altra vegada, i amb el qual ens veiem
plenament interrelacionats per la nostra concepcid universalista de drets i deures, per-
sonals i col-lectius, caurfem en el parany del neoliberalisme —de la uniformitzacié del ca-
pitalisme de finals de segie~ si penséssim que la solucié a la necessitat goblal de formacid
i d"ds de les posstbilitats culturals ha de ser també globalitzadora. Que hi ha una 1inica
solucid. Tot el contrari: cada territori, cada realitat nacional temporal, exigeix una solu-
ci6 particularitzada, propia, adequada, factible,

Els plantejaments educatius de |’ Informe —«els sistemes educatius haurien de donar
les mateixes oportunitats d’educacid a tothom, respectar la diversitat de gustos i cultu-
res i respondre a tota mena de demandes»,? «els principis (...): aprendre a condixer,
aprendre a fer, aprendre a ser 1 aprendre a conviure»?...~ no poden materialitzar-se sen-
se aquesta concepcié de lligam a un territori 1 2 un temps, sense la consciéncia clara que
els pressuposits tedrics s”han de dur a terme a partir d’un context concret i amb un con-

L. Educacid: i he un tresor amagat @ dins. Informe per ala UNESCO de 1a Comissi6 Internacional sobre educagid per
al segle xxe. Centre UNESCO de Catalenya, 1996, p. 141,

2, lbidem, p. 142,

3. lbidem, p. E43 en ta versi6 catalana, In damrera frase 85 «aprendre a viure juntss, perd cree nds adequada ka craduccié
be fet.
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Descentralitzacio,
autonomia de gestid i
finangament

Terran Fener (coord.)

junt humd particitlaritzat. De let, la necessaria arrel democratica de tota opeid educati-
va, en ¢l sentit que ha de sorgir d'un debat social | ha de comptar amb tots els agents —i
no només d'un mer estadi consultiu i formal—, ha de basar-se en aquest lligam amb la
realitat en la qual s ha d’aplicar,

Des d aquesta idea que ¢! sistema cducatiu ha de partir d”unes concepcions globals igua-
litaries —les mateixes oportunitats per a tothom, els mateixos principis de formaci6 per-
sonal arreu—, perd a la vegada, que Minie sistema educatiu que pot complir les premis-
scs de respondre a les demandces socials 1 sorgir del debat social, és el que situa la
concepeio global en la realitat ocal. Lopeid que mes clarament pot ser Gtil a aquesies
concepeions i aquestes premisses 65 [a que es basa, conseqlientment, en la subsidiaritat:
la maxima descentralitzacid de les competéncies executives —politica—, [a maxima au-
tonomia de gestid dels centres —pedagdgica.

Aixf, ¢l sistema educatiu que s’estad implantant a casa nostra no respon al que hau-
rien de ser les expectatives fonamentals pel que fa al sisterna entés com a estructura,
deixant de banda, ara, els scus aspectes de contingut. Si bé pot ser que en d’altres si-
tuacions geografiques @ socials aixd no sigui possible, a la Catalunya de finals del segle
XX, amb la seva complexitat social i el seu nivell econdmic, ja hagués estat possible do-
nar nous passos fonamentals per establir un sisterma que respongués clarament a les ne-
cessitats de lu poblacié i a ba matcixa evolucid del mare educatiu: un sistema més des-
centrafitzat 1 arnb més auronomia, i plena participacid democrética.

Anem, perd, a pams. De fet, &s cert que 1'fnforne no acaba de ser clar a 'hora de dis-
tingir estructures estatals, estructures nacionals —o, st es vol, regionals, cn aquest len-
guatge europeu que se’ns va imposant—i estructures locals. No m’estranya gens ni mica:
la conformacié dels grans organismes internacionals ¢s més supraestatalista que realiment
intcrnacional, i aquesta és lamentahitat amb la qual es mouen molts dels sens membres —i
no cal dir que la trajectoria politica del president de [a Comissié n'és un exemple fefa-
ent—. Per aixd, els parhgrafs que 1'fuforme dedica a la descentralitzacié, des de la nostra
perspectiva nacional, s6n més avial confusos: quan parla del nivell local, de vegades sem-
bla que es vulgut referir al que és la Catalunya auténoma, I Escocia amb prou poder com-
petencial o un land alemany 1, de vegades, al que seria "administracid municipal. De fet,
tant se val; a Catalunya, la descentralitzacié seria un elar aveng en I'estructura educaliva,
un aveng necessari. Dit d’una altra manera, un sisiema educatiu que respongui 4 la reali-
tat catalana ha de ser clarament descentralitzat, en tres nivells competencials definits: una
administracié central, la Generalitat, que mantingui les plenes competéncies legislatives
—a través del Parfament— i fes competéncies executives comunes —a través del Govern—,
aquelles que marquin fa coberdneia del sistema —una estructura comuna, un curriculum
minim 1 una inspeecid cenlralitzada—; una administracid local —els districtes a Barcclona;
¢ls ajuntaments en alguns municipis " alla demografia; eatitats supramunicipals en la res-
ta del pais-- que assolfs la resta de competéncies executives i que assegurés la interrelacid
dels agents locals —culturals, socials 1 ccondmics— amb els centres, i, finalment, els cen-
tres educatius, que haurien de disposar d'una amplia autonomia de gestio i organitzacié
administrativa i ccondmica, i de disseny de projectes educatius diferenciats,

Es cort el que assenyala 1'fuforme: «cls models dorganitzacié i de gestis de Pedu-
cacidé no son finalitats en si sind instruments»,* evidenument, Perd també €s cert que
aquests models acaben essent claus a I’hora del desenvolupament del sistema. La greu
problematica de I’ensenyament piiblic a cas nostra t€ molt a veure, &s clar, amb I'opcid
de suport u Pescola privada del poder executiu actual, perd és evident que la dindimica

4, Ibidem, p. 145,
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en la qual hem entrat només (€ 1a via de sortida de I’autonomia de gestié 1 organitzacié
dels centres en un context d’administracid descentralitzada. I, si convé, aturern-nos ura
estona en aquest punt: la realitat social del nostre pafs ens ha portat —amb 1’ ajut inten-
cionat de la LOGSE- al punt on ens trobem, el d’una doble xarxa suportada, llevat de
molt poques excepcions, tota ella amb diners publics: centres de titularitat i gestié pii-
blica amb subvencié publica i centres de titularitat i gestid privada amb subvencié tam-
bé piiblica, que no reben igual tracte de ’administracié a ’hora d’enfrontar-se amb as-
pectes tan crucials com I’autonomia de gestid i organitzacio ~que si tenen els centres de
titularitat privada, perd no els de titularitat piblica—, el compliment dels minims curri-
culars i de la legislacié educativa —sobre el que s{ hi ha control en els centres de titula-
ritat piblica, perd no sempre, i mai amb la mateixa intensitat, en els de titularitat priva-
da- o la inclusié en els processos de matriculaci6 de la diversitat social i, per tant, el
treball pedagdgic amb alumnes procedents de tots els aspectes d’aquesta diversitat —que
sf que es déna en els centres de titularitat pdblica, perd no pas en els de la titularitat pri-
vada—. En aquest context, I’ obligada uniformitzacié dels centres de titularitat piiblica, que
depenen d’un sistema absolutament centralitzat —i que sén els dnics que en depenen en
el sentit ple del terme— &s una carrega negativa per al seu desenvolupament. I no podem
oblidar que aquest context t€ un altre ingredient, que I’ aplicacié del nou sistema educa-
tiu ha accelerat i ha posat en primer pla: la competitivitat entre tots els centres d*un ma-
teix ambit local, Una situacié d’oferta ampliament competitiva, en la qual els centres de
titularitat piblica es troben en absoluta inferioritat de condicions.

Evidentment que Ia soluci6 a aquesta situacié —que amenaga grenment la xarxa de
centres de titularitat pdblica, que s6n els maxims garants de I’equitat del sistema— pas-
sa per la concepei6 que tots els centres que se sostenen amb fons piiblics ~sigui quina
sigui la seva titularitat— han de veure’s sotmesos als mateixos deures i han de gaudir dels
mateixos drets —de fet, en la societat europea contemporania alld que defineix Ia concepeid
del servei ptiblic ja no €s exclusivament la titularitat del servei, sing, i més fonamental-
ment, la font de finangament: només &s privat alld que se sosté Unicament amb fons pri-
vat. Pressuposar el contrari —només &s piblic alld que és de titularitat piiblica i no té fi-
nangament privai— €s clarament reaccionari, ¢n ¢l sentit que va contra els interessos del
progrés social col-lectiu i dels principis de contrel de la hisenda publica.

Un cop assolida aquesta equitat entre les dues xarxes, o, més ben dit, paral-lelament
a aquest fet, I'autonomia de gestié dels centres és el segon ingredient necessari per  la con-
solidacié d’un sistema en el qual els dispositius d’avaluacio del mateix sistema i de cadascun
dels centres sigui objectiu i, el que s més important, serveixi per a la seva primera fina-
litat. I, s1 la Comissté de la UNESCO afirma que «cal evitar que ’educacis augmenti les
desigualtats socials»,” la dinamica actual del nostre sistema condueix a tot el contrari.

En aquest sentit, I’ Informe planteja una necessitat que, amb el que hem dit fins ara,
pot ser de dificll comprensié a casa nostra: «la Comissi creu que és legitim i desitjable
mobilitzar els recursos financers privats, per tal de limitar [a pressié que s’exerceix so-
bre el pressupost dels estats».%

Deia que es fa dificil, d’entrada, plantejar-se, ara i aqui, aquest pressupdsit, quan es-
tern aplicant un conjunt legislatin -LODE, LOGSE...— que ha comportat una disminu-
¢i¢ de V'aportaci6 privada o, si es vol, un clar augment del financament padblic. I, més,
quan enim un sistema que, tot i la pretesa gratuitat de ensenyament obligatori, s’ha anat
basant, generacié rere generacid, en aportacions privades no pas voluntaries, com és ara
el cas dels llibres de text, que no s6n gratuits a casa nostra i si en d’ altres paisos— perd
si que son d’1s obligatori.

5. Ibidem, p. 153,
6. [bidem, p. 151,
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1’ensenyament
com un tot

Malgrat 2ixd, la descentralitzacié que apuntavem, amb el seu lligam amb els agents
locals, hauria de comportar una major aportacié del finangament privat a I'ensenyament
puiblic: no en I’estructura educativa, perd si en projectes docents especifics, en la formacié
professional basica, superior i continua —cntesa des d’una concepeid més amplia, menys
laboralista, que avui-, en la investigactd inherent a ’ensenyament universitari, en cl
manteniment d’instal-lacions escolars d’ds comunitari...

Un dels casos més clars de la necessaria conjuncid entre finangament pablic i pri-
vat és ¢l de 'enscnyament universitari: hi ba d’haver un suport privata l'esforg piblic
en la formacid superior, mat com a limitador de |'autonomia universitaria, mi com a subs-
titut de 1a utilitat piblica del servei, perd s com a intercanvi d’interessos i necessitats,
en el context del control d’uns consells socials que haurien de ser ben diferents al d’a-
ra, molt més operatius i més eficagos cn les seves funcions. En aguest sentit, en un en-
senyament no obligatori, com és ['universitari, seria demagdgic —per facil que sigue fer-
ho des de fora de les responsabilitats executives— apostar per la taxa O de matriculacio,
cntre ¢’ altres racns perqué seria socialment injust, per exemple, que els fons piblics es
fessin carree del total del cost de la formacid d’un o una jove que cursés uns estudis per
tal de fer-se carrec d’una empresi o negoci familiar. Ara bé, també &s totalment injust
I"actual sistema de beques i ajuts a I'estudi, que castiga els fills i les filles de families
amb pocs recursos econdmics residents a zones allunyades dels centres universitaris, ¢ls
quals no només haurien de rebre ajuts que comportessin un cost final 0 dels estods, st-
né que també haurien de servir per fer-se ¢iirrec de les despeses d’estada fora del recin-
te familiar.

Qualsevol opcid educativa que pretengui ser una opeié de futur ha de ser plantejada a
través ’una planificacié completa, tant pel que fa a la seva mateixa formulacid i gesta-
cié com als seus components. Des de I'ensenyament infantil fins a I’ensenyament supe-
rior, de I'ordinari a la formacid continua —1’ensenyament d’adults, ’oferta educativa al
llarg de la vida, tal com I’anomena I’ Informe-, tot I"ensenyament ha de partir d'una pla-
nificacid coordinada: en els seus plantejaments i també en la seva execucid.

De fet, el principi d’equitat, d’igualtat d’oporiunitats, exigeix aquesta coordinacid:
la situacié actual a Catalunya, amb ¢l nou sistema educatiu desenvolupant-se ja a I'en-
senyament ordinari i pendent d’aplicacié a 'ensenyament d’adults €s una mostra de com
la manca de coordinacié —’existéncia de dos drgans executius distints en mans dels
quals s6n les competéncies centrals de cadascun dels ensenyaments— genera dos sistc-
mes de distint ritme i, consegiientment, de distinta resposta a una matetxa realitat $O-
cial.

De la mateixa manera, la coordinacié entre I’ensenyament secundari 1 professional
i I'ensenyament universitari és bisica: Ja seva pertinenga a sistemes executius distints {am-
bé és un fre a un desenvolupament complet de I oferta formativa. Si, aviat, tots els alum-
nes que arribin a la universitat hauran sorgit d’un sistema educatiu pou, com pot ser que
¢l professorat universitari no hagi estat, no ja format, siné tan sols informat pel que fa
als evidents canvis que aquest fet haura (hauria) de comportar?

La nostra opcié, des d"ERC, és tota una altra: un dnic drgan central executiu —que
coordini tots els ensenyaments—, una amplia descentralitzacié competencial —on es pu-
guin desenvolupar les diversificacions tipologiques i les realitats territorials i socials—1
una plena autonomia de gestic dels contres educatins —que permeti una equitat de 'o-
ferta i, en conseqiiéncia, mantenir el principi d°igualtat d’opottunitats.
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Opcions educatives,
opcions de sociefat

Que ens div el mén a
final del mil-lenni?

Té sentit en aquests
moments Pescola?

Comunicacio de IC (Iniciativa per Catalunya)
Carme Tolosana. Diputada al Parlament de Catalunya per IC

Valorem I’Informe Delors com una aportacid interessant i suggeridora, no tant perqué
la seva anilisi, les pistes i recomanacions siguin especialment novedoses (en educacié
€3 té sovint la sensacié que ho hem dit tot, i que el que cal es fer, passar a I'accid), siné
perqué situa la discussié «al costat de..., en favor de...» i no com es fa habitualment —sen-
se negar la importancia, qui s’atrevirial- en camp contrari des d’una concepcié selec-
tiva, amb minoritzaci6 d’alld piblic i sempre giiestionant les despeses educatives i, en
els textos que circulen entre nosaltres, gairebé exclusivament des de I’dptica dels pai-
sos desenvolupats. La superacié d’aquest reduccionisme és per a nosaltres una de les
millors aportacions de I’ Informe.

* El mén s’ha fet petit: ’espécie humana esta a prop. Les tecnclogies aplicades a la co-
municacié ens han apropat els uns als altres. Alld que succeeix a I’ Africa central 0 a
qualsevol pais d’ América Llatina no ens pot ser ali¢ per desconeixement.

Aquesta mateixa proximitat ens fa veure que anem ¢ap a wna societat multicultural.

« L’especie humana no solament €s home, és home i dona. Les dones hem perdut la nos-
tra invisibilitat,

» El model productin és anacrdnic, tant pel que fa a la distribuci6 (’atur com a conse-
giiéncia) com a I’ organitzacié del treball. Esta basat encara en la necessitat de produir
amb ma d’obra barata i en la recerca de matéries primeres. Cal tenir en compte qué vol
dir la incorporaci de les dones al mdn del treball remunerat: necessitat de nous ho-
raris i que tenir cura dels altres pot ser un treball professional.

» Apareix la idea de la conservacié del medi. Com que el model de desenvolupament ac-
celerat dels paisos desenvolupats no pot estendre’s al Tercer Mén, cal necessariament
pensar en un desenvolupament sostenible.

« En la nostra societat 1a vida cada cop €s més urbana. Fins i tot els pobles més petits es
relacionen entre ells i funcionen com un sistema de cutats.

* Els desequilibris Nord-Sud s’accentuen, tant pel que fa a la distribucid de la riquesa
com, ldgicament, a la safut i a I"allargament de 1a vida.

Som davant d’una societat complexa. Cal entendre la complexitat com a progrés, com
adesafiament intel-lectual. L’escola hauria de poder viure aquesta complexitat amb ple-
nitud, perd molts cops aixd es redueix a una allau de demandes. També s’ha d’afrontar
aquesta complexitat entenent I’educaci6 més enlla de I’ambit institucional i dels perio-
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Necessitat d’'un
debat piiblic sobre
les opcions
educatives

Comunicacié del PSC (Partit Socialista de Catalunya)
Magi Cadevall Soler. Diputat al Parlament de Catalunya pel PSC

L’esquerra sempre ha considerat I’educacié com un instmment del desenvolupament
personal i també com una eina de solidaritat i emancipaci6. L' Informe Delors t€ 1a vir-
tut de fer-nos repensar aquests antics ideals i de situar-los davant de les noves realitats
de segle Xx1. Seguint les indicacions dels organitzadors d’aquesta taula rodona, em cen-
traré en ¢t capitol 8, «Opcions educatives: el factor politic», També entenc que haig de
fer una especial referéncia a Catalunya, encara que en la nova societat mundialitzada no
ens &s alié res del que passa en altres pa¥sos, especialment en els que estan en vies de
desenvolupament: no hem d’oblidar que persones procedents d’aquests paisos sén els nos-
tres conciutadans i els seus fills, alumnes de les nostres escoles.

Les opcions educatives comprometen el conjunt de la societat, Altres exigéncies de 'es-
tat de benestar entraran en compet2ncia amb Peducaci6 per a I’obtencid de recursos. Es,
doncs, necessari impulsar un debat sobre les opcions educatives, debat que ha de faci-
litar la cooperaci dels diferents actors del projecte educativ. 8’ha de buscar el consens
que asseguri el desenvolupament de les reforrnes educatives més enlla dels canvis de
govern. A Catalunya estem entrant en la darvera i transcendental etapa d’aplicaci6 de 1a
LOGSE amb la generalitzacid de la nova formacio professional. Ens podriem pregun-
tar si a Espanya el consens sobre la LOGSE va ser suficient. L’arc parlamentari, excep-
te ¢l PP, va ser relativament ampli: la prova és que, havent-se produit un canvi de go-
vern estatal, no hi ha majoria parlamentaria suficient per fer marxa enrere a la Reforma.
Perd hem de ser conscients del perill que comporta agquesta situacid: la manca d’inicia-
tiva d’un govern que no t€ majoria parlamentaria suficient per aplicar el seu propi pro-
grama educatiu, perd que no estl interessat a aplicar amb &xit la Reforma. Sobretot no
podem oblidar que aquesta manca d’iniciativa afecta més 1’escola piiblica, perque, al
contrari de la privada, depeén molt més de 1'actuacid de les administracions,

Un segon perill que es deriva ¢'aquesta siteacié és 1"aparicié provocada de falsos de-
bats que tapen la discussié dels problemes reals de ’educacié al nostre pais. Un exem-
ple paradigmatic és el debat sobre les humanitats, provocat per la ministra d’Educacié
i Cultura, Sra. Aguirre. El debat de les humanitats ha tingut molta més pres2ncia en els
mitjans de comunicacid que qualsevol altre debat educatiu del darrer any. Aquests fal-
sos debats sobre identitals emmascaren el problema real: 1a qiiestié no és quants temes
manquen en la definicié estatal d’ensenyaments minims, siné com poden els centres i
els mestres exercir I’important paper que els assigna [a Reforma.

La meva opinid €s que hem d’impulsar un nou debat piiblic sobre I'educacié. Algi
pot pensar que el moment no €s oportt, si encara no s’ha acabat d’implantar ia reforma
educativa dissenyada per la LOGSE. Perd existeixen almenys tres raons de considera-
cié per fer un debat. El descens demografic a Catalunya i el fet que tot ’esforg de soli-
daritat i dels programes d’integracié recaigui sobre I’escola piblica pot canviar radi-
calment el paper 1 Ia percepeid social que es té de I'escola pliblica. D’altra banda, cal debatre
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quins sén ¢ls recursos necessaris per acabar d’implantar la reforma educativa i si se
n’han de modificar alguns punts de la seva aplicacié. Finalment hern de discutir com
$"ha dadaptar I’educacid als nous repies de [a societat del segle xX1.

En aquests debats hem de buscar el consens sense ignorar les dificultats. Probablement
a Espanya pot ser més ampli 1'acord social que el politic, com ho demostra el Manifiesto
et favor de la educacion. En canvi, a Catalunya és possible assolir un grau de consens
politic més elevat, com ha estat en ¢l passat. Perd, de totes maneres, resultara dificil P'a-
cord sobre un dels temes claus per al futur de Peducacié a Catalunya: quines mesures
hem de prendre per impulsar la qualitat de 'escola piblica en el nou context. Per que
entre altres mesures €8 necessari exigir una major quota de solidariiat a 'escola con-
certada?

Perqué aquests debats puguin reeixir s”ha d'impulsar "avaleacis del sistena edocatiu:
una avaluacié general del sistema que dispost de més recursos 1 una avaluacié interna
desburocratitzada.

L Informe Delors ens déna nous arguments per impulsar I’autonomia dels centres: cal
generar la capacitat d'innovacié més que entendre de forma centralitzada les innova-
cions.

La LOGSE va adaptar el sistema educatiu a 'estat de les autonomies. Tant per a
I’autogovern de Catalunya com per a una millor gestié és important tenir una llei rcs-
pectuosa amb les CCAA, que passen a ser les administracions educatives. Perd, en can-
vi, s’ha avangat molt poc en [autonomia municipal i en I’ autonomia dels centres, L'actual
administracié de la Generalitat s’estd configurant com una administracié eminentment
centralista.

Reclamem un paper més important dels municipis en els processos de matriculacié
en centres pablics 1 concertats, en la determinacid de les zones escolars, en la programacié
de la formacis professional. Convé definir la unitat basica de I’administracié educativa,
que ha de ser ben diferent de les actuals delegacions territorials. En els casos en que la
dimensié dels municipis ho permet: s"han de delegar competéncies de gestié a 1'admi-
nistracié local.

També hem d’avangar vers una major autonomia dels centres, a partir d’una verte-
bracid interna que permeti la scva personalitzacio 1 un augment de la qualitat de la seva
oferta educativa. Entre els elements que configuren 1a personalitat d’un centre hern de
destacar el seu projecte educatiu, I"estabilitat d’un nucl: de professionals capagos de re-
alitzar ¢l projecte de centre i les competencies i la capacitat de gestid de "equip direc-
tiu,

L' Informe insisleix en la necessitat d’una regulacié global del sistema, tant per assegu-
rar la seva cohergncia com per promoure I’cquitat i la qualitat general del sistema edu-
catiu, evitant que 2 alguns individus o grups socials els sigui denegat I’accés a "educa-
¢i6. Penso que, en linies generals, u Catalunya i a nivell estatal, existeix un marc normatiu
suficient. Perd, en canvi, calen politiques més actives per evitar la consolidacié de no-
ves desigualtats,

Durant aquests vint anys de democracia s’ha escolaritzat el 100% de la poblacié en
I’etapa obligatdria i s ha millorat el nivell material i {a qualitat de 1’oferta piiblica. Perd,
en aquests moments, estemn en un punt d’inflexié que pot desembocar en una situacié di-
ferent. Tradicionalment 1ot 1'esforg de solidaritat, d’integracié i d’atencié a les minories
ha recaigut exclusivament a I'escola pablica, malgrat que ’escola concertada esta fam-
bé sostinguda amb fons piblics. Ara cl descens demografic 1 augment dels alumnes
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estrangers, concenirats en determinades irees, estan canviant la composicié social d’al-
gunes escoles pibliques. Algunes escoles s’estan convertint en escoles especialitzades
per a determinades minories. Els equips pedagdgics s’exclamen que no poden aplicar pro-
grames d'integracié si no hi ha diversitat suficient. En diversos indrets de Catalunya ha
comengat a aflorar el rebuig vers les escoles on predominen determinades minories.
Proposem mesures especifiques per a aquestes escoles i mesures generals per prevenir
aquestes sitvacions,

L'exiensi6 de ’ensenyament obligatori fins als 16 anys €s un progrés social, que
permet impulsar una major igualtat d’oportunitats. Perd hem de tenir present que, siI’a-
plicacié d’ aquesta escolaritat no és correcta, es pot crear un nou grup de marginats, que
quedin despenjats del sistema educatiu. En la societat actual aixd comporta dificultats
d'inserci6 taboral, perqué el col-lectiu de persones amb ocupaci6 té progressivament un
nivell de formacié més elevat. Per tant, s’han d’impulsar actuacions per reduir el fracas
escolar, definir i organitzar els programes de garantia social i donar a congixer els en-
llagos entre els diferents nivells educativs. Hem de coordinar estretament I’ensenyament
reglat, la formacié ocupacional i la formacid permanent. La creacid del Consell Catala
de la Formaci6 Professional, que tantes vegades hem demanat, seria un indici de voler
avangar en aquest sentit.

A Catalunya el descens demografic ha provocat una disminucié dels alumnes, espe-
cialment d’educacié infantil i priméria. Perd, en altres etapes, el descens demografic pot
ser compensat per I’augment de la demanda educativa i 1a necessitat de la formacié per-
manent. Per tant, és necessari continuar augmentant els recursos destinats a I’educacié,
tendint al 6% del PIB. Concretament, cal I’aprovacié d’un pla de finangament pera I’a-
plicacié de la reforma educativa. En els anys anteriors s’ha anat retardant el finanga-
ment especific de la Reforma, a causa de la necessitat de contencid de la despesa piibli-
ca. La mesura d'ajornar el calendari d’aplicacié de la Reforma ja no podra ser novament
usat, perqué n’implicaria la pacalitzacié. Aquesta circumstancia i també la millor con-
juntura econdmica s6n raons suficients per impulsar un pla especific de finangament de
{a reforma educativa.

Moltes altres arees competiran amb "educacié pels recursos piblics, particularment
en una societat amb el nostre perfil demografic, on el nombre de pensionistes creixerd
molt respecte a 1a poblaci6 activa. Es un motiu més per tractar de mobilitzar recursos pri-
vats destinats a ["educacié, particularment en el camp de la formacié professional, la
formacié permanent 1 I'educacié universitaria. En el cas de la universitat, a més de fo-
mentar convenis de recerca i de serveis a empreses 1 institucions, algunes veus demanen
I'increment de les taxes de matricula dels estudiants. No convé introduir canvis radicals
en el sistema de taxes sense un amph debat. Cal ser curosos i no copiar mecanicarment
propostes d’altres paisos que dediguen proporcionalment més recursos piblics als estu-
dis superiors i que fins ara no cobraven taxes. Els beneficis socials dels estudis supe-
riors, la conveniéncia de facilitar I’accés als estudis superiors d’amplies capes socials i
el cardcter regressiv en la practica de I'actual sistema de beques sén arguments per man-
tenir un nivell de taxes entorn del 20% del cost.

En tot cas, hem de tenir present que ne es pot deixar I’educaci6 a la suposada regu-
lacié del mercat: no hi ha en educacid un veritable mercat i existeixen drets que hem de
protegir per sobre de les lleis del mercat. En canvi cal ser més sensibles a les demandes
socials i individuals, millorar I’ eficidncia del sistema educatia i administrar millor els re-
cursos destinats a I’educacié,
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Les socictats actuals es poden definir cada vegada més com a societats de la informa-
ci6. L'escola i la universitat no només han d’utilitzar i donar a condixer les noves tec-
nologies, que permeten accedir a la informacid i seleccionar-1a, siné que han de qiies-
tionar les actuals practiques pedagdgiques, Hem de donar a les noves tecnologies un
paper important en la formacid inicial 1 permanent dels mestres. Les noves tecnologies
han de permetre organitzar recorrcguts individuals i lluitar amb més eficicia contra cl
fracis cscolar, Perd també cal tenir present que pot sorgir una nova forma de margina-
¢id, amb conseqligncies directes sobre la inserci laboral, si algun grup queda exclds del
coneixement i ds de les noves teenologies.

La importancia que sens dubte tindran les noves tecnologies en la societat de la in-
formacid no ens ha de fer oblidar el paper cabdal que continuaran tenint cls mestres en
el procds educatiu. Sorgird una nova organitzacié de I'escola, més que un substitut de
les activilats escolars,

Estem en una socictat que canvia més rapidament que mai. L'escola ha d'estar al
cor d"aquest canvi. Els governants 1 cls parlarments han de tenir molt presents les pistes
i les recomanacions de I Informe Delors, si volen afrontar els nous reptes de I’ educacio.
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Comunicacié del PP .
Aprendre a contixer, aprendre a fer, aprendre a viure junts, aprendre a ser
Josep Maria Francds. Diputat del Parlament de Catalunya

Penso que I’ Informe realiizat per a la UNESCO per la Comissié Intemacional presidi-
da per Jacques Delors, sobre Peducacié per al segle xxi, €s un text de reflexis profun-
da, que deu reunir tots aquells que ens movem dins el mén educatiu, conscients de P'e-
norme | biisica irnportancia que revesteix I’educacié integral del nen, futur membre d’ona
socictat que tots desitgem cada vegada millor.

L’existéncia d’aquest text ja és elogiient. I el fet que una Comissié Internacional
s"hagi posat d’acord en I'elaboracié d’un tnic informe significa un desig cohesionador
que ens deu impulsar decididament a aportar la nostra visié més estudiada i analitzada,
per contribuir a acords i conclusions que permetin assolir els cbjectius tan desitjats per
tothom.

Per a mi, la importancia de I’educacid €s de tal abast que fins partidistes i similars
no hi tenen cabuda. Des d’aquest enfocament els aspectes de reflexié prioritaris de 1’a-
nomenat lnforme Delors s6n els que seguidament destacaré, perd sempre amb la idea de
no defugir una tasca especificament espanyola com &s I”aplicacié d una reforma educativa
del Partit Socialista i que ha de ser posada en marxa pel Partit Popular, que dbviament
no reconeix aquesta reforma com a seva ni coincident en ¢l fons ni en la forma amb les
seves concepeions i aspiracions, perd que a cansa de la responsabilitat de govern I'as-
sumeix, i entén que en la seva aplicacié i ha d’haver el maxim grau de consens.

A Espanya i fruit del consens constitucional, també en matria educativa, conviuen 1’en-
senyament de titularitat estatal i e de titularitat privada. No €s un model casual, sind
preducte de la nostra histdria social en el terreny educatiu.

Crear dialectiques d’enfrontament entre ambdues no ens condueix a cap dels ob-
Jjectius que cerquem i obstaculitza la nostra feina. Proposo que posem !’esforg en im-
pulsar al maxim les dues vies en un objectiu de gualitat; després, el ciutada optara se-
gons els seus criteris, perd hem d’aconseguir que aquesta eleccid signi sempre entre dues
opcions de qualitat,

El sistema de cap manera ha de rebutjar ningd, siné tot el contrari. Els centres han d’es-
tar preparats per acollir sense dificultat tot tipus de diversitats, i crear per a aixd nivells
diversos, itineraris, etc. Es a dir, possibilitar que cada alumne assoleixi el maxim de les
seves potencialitats.
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Es molt necessari que La responsabilitat i la motivacié del professor quedi manifesta en
una capacitat d’autonomia. Qui pot contixer millor les necessitats d’un centre que els
seus professionals? Per tant, és 19gic que puguin pianificar ells mateixos les estratdgics
adequades a Tes neeessitats del seu centre 1 que aquestes siguin eficagment escoltades i
ateses per assolie els miflors objectiug doeents.

La societat exigeix molt a 'educador i no 1€ en comple 1ots els factors que determinen
I"exit de la seva dificil tasca. Hom d’ «camoixars més ¢ls professors. S’ha d” invertir molt
més en la seva formacié, condicions de feina i remuneracié i en possibilitats de promo-
¢i16. Se'ls ha de livrar de tasques administratives, i eferir-los mitjans suficients per a un
treball millor. Si féssim possible 10t aixd, el seu rendiment milloraria i assoliria cls ob-
Jjectius que tots desitgem per a Feducacid.

La direccid del centre educativ ha de canviar, Cal una direccid amb formacid especifi-
ca per a aquesta funcid, que considero plena de complexitat per les seves mudltiples i va-
riades responsabilitats. A més, el professional de la direccié d’un centre docent hauria
de tenir una major estabilitat en el seu lloc de treball.

Avaluar i analitzar constantment el sistema per detectar-ne les errades 1 les mancances
¢és un factor ingliestionable i fonamental.

Aquests sis punts s6n per a mi motiv de reflex16 en aquest moment i espero que tam-
bé ho siguin per a d'altres, i aixi entre 1ots contribuim a millorar la situacié.
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Presentacion

Los dias 26 y 27 de febrero se realizaron en Ia Villa Universitaria de la Universidad
Auténoma de Barcelona las jornadas de debate sobre el fnforme Delors, organizadas
conjuntamente por Ia Fundaci6én Santa Marfa y [a Facultad de Ciencias de la Educacién
de la UAB. '

El deseo de impulsar ¢l conocimiento, la reflexidn y el debate en torno a las aporta-
ciones del documento ¢laborado por la Comisién Internacional de la educacién para el
siglo xx1, presidida por J. Delors, entre profesores y estudiantes universitarios fue el ob-
jetivo que motivé la colaboracion de las dos instituciones. La conviccién compartida de
que el documento abre nuevas perspectivas para ia educacién del nuevo milenio y debe
contribuir a fa formacién de los futuros educadores determing la organizacion y la es-
tructura del proyecto impulsado por los responsables de ambas instituciones.

El resultado de la labor realizada, que ofrecemos en el presente volumen, asi como
el entusiasmo y la dedicacién de los participantes, nos permite valorar muy favorable-
mente fa colaboracidn establecida entre la Fundacion y la Facultad, y nos anima a pen-
sar en futuras iniciativas que contribuyan a la mejora de la educacion.

Queremos agradecer al profesor Reberto Carneiro, a los expertos, a los diputados y
a los estudiantes que han realizado aportaciones para enriquecer ¢l debate, a la coordi-
nacién del proyecto por su entusiasmo y la adecuada organizacién de las actividades y
a todos los participantes, profescres de las distintas facultades de ciencias de 13 educa-
cién de las universidades catalanas y estudiantes de 1la UAB per su contribucidn al re-
sultado de las jornadas.

Deseamos que la presente publicacién contribuya a ampliar y impulsar el debate so-
bre ¢l [nforme Delors que ¢s, como hemes dicho, el objetive asumido conjuntamente
por las dos entidades al promover la realizacion de las jornadas.

José Marfa Gonzélez
Coordinador del proyecto UNESCO
de la Fundaci6n Santa Maria

Pere Darder
Decano de la Facultad de Ciencias de
la Educacién de ia UAB

Barcelona, abril de 1998
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Proyecto de debate del Informe Delors en Ja Facultat de Ciencias de 1a Educacion
Prof. Ferran Ferrer. Coordinador del proyecto

El proyecto que se presenta nacié de la confluencia de los intereses de dos instituciones
preocupadas por abordar las temdticas que se incluyen dentro del llamado Informe Delors.
Por una parte, la Fundacién Santa Marfa, impulsora en otros lugares del Estado espafiol
del debate en torne a este Informe; y por otra parte 1a Facultad de Ciencias de 1a Educacidn
de la Universidad Auténoma de Barcelona, que deseaba desarrollar en su seno procesos
de reflexidn y actuacidn entre sus estudiantes y profesores. Es en este marco que, en el
mes de octubre, se acuerda impulsar este proyecto que tiene como objetivos fundamen-
tales los siguientes:

a, Difundirentre Jos estudiantes y profesores de la Facultad de Ciencias de la Educacidn
fas ideas y propuestas del fnforme, asi como proporcionar los elementos necesarios
para realizar una reflexién critica sobre el mismo.

b. Crearun forum de debate sobre el Informe en la Universidad Auténoma de Barcelona.

Para conseguir ambos objetivos se disefian tres fases en el proyecto, La primera de
eltas consiste en poner en marcha un proceso de debate con grupos de estudiantes du-
rante un periodo de dos o tres meses. La segunda se conforma a partir de |a realizacién
de unas jornadas que pretenden ser la culminacién del proceso anterior. Finalmente se
pretende, en una tercera fase, difundir todo el trabajo realizado hasta el memento a par-
tir de Ia publicacién de los materiales producidos a raiz de este acontecimiento.,

En la primera fase se crearon tres grupos de debate de estudiantes coordinados ca-
da uno de ¢llos por un profesor de la Facultad, El primero pertenecia a la titulacién de
Magisterio y profundizé en los capftulos destinados a los cuatro pilares de la educacion
y al docente (el 4 y el 7). El segundo grupo estaba constituido por estudiantes de la ti-
tulacién de Educacién Social y se centraron en los temas de cohesidn social y partici-
pacion, y la educacion a lo largo de la vida (capitulos 2 y 5). El dltimo grupo, com-
puesto por estudiantes de la titulacién de Pedagogia, traté la cuestién del crecimiento
econdmico en el desarrollo humano, asi como las transiciones de la educacion bdsica
a la Universidad {capitulos 3 y 6).

Los tres grupos tuvieron tanto sesiones grupales propias para tratar sus temas espe-
cificos, como otras de intercambic de ideas con el resto de grupos. En todos los casos
el objetivo ultimo era llegar a abordar con toda Ia amplitud posible los aspectos m4s re-
levantes de cada uno de los capituios. Esto se materializd en la redaccién de tres docu-
mentos consensuados en el sene de cada uno de los grupos y que reflejan los puntos de
acuerdo y debate a que llegaron sus miembros. Durante las jornadas posteriores se ex-
pusieron al piiblico, vy este hecho posibilitd su contraste con los asistentes al acto. El re-
sultado final de cada uno de los tres grupos se presenta en este libro.

Asimismo, las jornadas de debate celebradas los dias 26 y 27 de febrero constituyeron
la segunda fase del proyecto. En eilas se pretendieron diferentes objetivos. El primero
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de ellos fue que determinados expertos del mundo de la educactén aportasen sus refle-
xiones criticas al Juforme y las contrastasen con e] publico asistente. Con este motivo se
conté con la presencia de un miembro de la Comisién Internacional que elaboré el
Informe —el profesor Roberto Carnciro— asi como de tres profesores de reconocido pres-
tigio en el dmbito de [a pedagogia catatana —Salomé Marques, Jaume Sarramona y Miquel
Martinez.

Un segundo objetivo fue que fos grupos de trabajo expusieran sus reflexiones y pun-
tos de vista, que habian cstado debaticndo durante los dos meses anteriores, con la fi-
nalidad de confrontarlos.

Fn tercer lugar se pretendfa, con estas jornadas, conseguir un cierto impacto del
Inforing sobre la vida politica catalana. Con esta intencion, y con la voluntad de escu-
char los puntos de vista de los diferentes partidos politicos catalanes sobre el fnforme
Delors, se organizé una mesa redonda con cineo diputados del Parlamento de Cataluna
representantes de los principales partidos politicos.

La tercera fase del proyecto es precisamente este libro, que tiene como finalidad di-
fundir ta tarea realizada en el marco de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la
Universidad Auténoma de Barcelona. No obstante, esperamos que esta Gltima aporta-
cidn no quede tan sélo reducida a este hecho sino que sea el punto de partida para im-
plementar polfticas educativas de mejora en nuestro sistema educativo. La utopia, de
que habla el liforme, scrd asi no séto algo necesario sino al alcance de todos nosotros.
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Los profesores y los nuevos desafios del siglo xxi
Roberto Carneiro. Comision Internacional sobre educacion en el siglo xx:

Los profesores son cada  La historia de las sociedades ha venido acostumbrandonos a la aparicidn recurrente de

Yez m4s necesarios

teorfas utépicas que proclaman una visién radicalmente distinta del proceso educativo.
Las tesis de la educacion sin.escuela o de la escuela sin murallas constituyeron movi-
mientos significativos de replanteamiento de la accién pedagdgica, sin duda inspirados
por propositos generosos y aspiraciones romdanticas.

Actualmente, estd tomando cuerpo en muchos centros bien pensantes de la teoriza-
cidn educativa, la idea de una escuela sin profesores, Seria la culminacién, por decirlo
asi, del mito tecnoldgico que, empezando por «expulsar» a [as personas del proceso eco-
némico en nombre del incremento de 1a productividad y {a competitividad —jobless eco-
nomy—, se prepararfa para anunciar un nuevo modele de aprendizaje —teacherless
school. :

De hecho, los logros tecnolégicos que vienen acompanados de avances notables en
el camino de la eficiencia productiva, siempre han seducido a las conciencias mal for-
madas y han obnubilado espiritus poco ldcidos. En el primer caso, tales sincretismos es-
tuvieron, histéricamente hablando, en la base de sistemas totalitarios que facilmente
legitimaron los mayores atropellos a los derechos humanos, en nombre de proyectos
trans- o metapersonalistas al servicio de una determinada supremacia de pensamiento.
En la segunda circunstancia, se crearon modelos politicamente correctos que infectaron
pilares consuetudinarios de estructuracién del tejido social —sin que los pregoneros de
ese fin de fa historia ofrecieran algo de verdaderamente alternativo en el sentido del
constructivismo social.

Ahora bien, a estas visiones de sentido absolutista siempre se ha opuesto un con-
cepto de desarrollo basado en una matriz humana. Invariablemente, el terreno de la
educacion es ¢l escenario principal de la lucha entre concepeiones antindmicas que se
erfrentan en cada esquina de la historia. Y es justo que sea asi. En realidad, es en el
proceso educativo que se vierte cierto ideal de sociedad; es en la escucla, como insti-
tucidén eminentemente social, donde se produce el choque mis decisivo entre conti-
nuidad y renovacion, dialéctica €sta que en su limite conforma la marcha de los pue-
blos. -
Conviene no olvidar que la tecnologia que mas ha revolucionado la ensefianza tuvo
lugar hace més de 500 afios. Fue en 1455 cuando se produjo el primer libro, una biblia
en latin editada por el Estudio del Libro, scciedad fundada por dos socios: Johannes
Gensfleisch Gutenberg y Johann Fust, El invento de la imprenta y del libro se propagé
de manera espectacular en nuestras sociedades, influyendo en todas sus formas de vivir
y de comunicar. Sin embargo, ese fantdstico invento tecnolégico soélo contribuyé a
acentuar la dependencia del proceso educativo respecto a los profesores.

¢ Habréa razones fundamentadas para sostener una tesis radicalmente diferente para
el futuro?

En su informe final, la Comisidn Internacional sobre educacion en el siglo xxi, cons-
titwida bajo la égida de la UNESCO, decidié incluir un capitulo especifico dedicado a
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la problemdtica de los profesores.! Tal opeién no fue ni fortuita ni ingenua. Todo lo con-
trario, tal decisién fuc ¢l resultado de una reflexion pedagagica bien pensada en ef seno
de la Comision y traduce, como minimo, un triple significado:

1. El préximo siglo no serd posible sin profesores.

Todos los grandes desafios prospectivos de la educacién pasan por profesores com-

petentes y motivados.

3. Las sociedades y las politicas puiblicas son llamadas a replantear, con premura, el pa-
pel, las [unciones y el estatuto social de sus profesores.

™)

En el informe de fa Comisidn puede leerse lo siguiente:

{...) «S¢ incttard a cada persond a quie aproveche tas posibilidades de aprender que
se te presenten durante toda la vida, y cada cual tendra la ocasion de aprovechar-
{as. Fsto significa que esperamaos mucho del personal docente, que se le extgird imu-
cho, porgue de 8l depende en gran parte gue esta vision se convierta en realidad. El
aporte de maestros y profesores es esencial para preparar a los jovenes, nio sélo pa-
ra que aborden el porvenir con confianza, sine para que ellos mismos lo edifiquen
de manera resuelta y responsable

Y mas adelante;

(.. ) «los docentes desempedian un papel determinante en la formacion de las acti-
trees —paositivas o negativas— con respecto al estudio. Ellos son los que deben des-
periar la euriosidad, desarroller le autonomia, fomentar el rigor intelectual y cre-
ar las condiciones necesarias parva el éxito de lu enseiianza formal y la educacton
permanente. »

Hoy en dia, hay aproximadamente 30 millones de profesores que desempefian sus
funciones en todo el munde, Hsta cifra impresionante representa, de lejos, ¢l colectivo
profesional mas numeroso en ¢l plancla, ademds de ser, quizds, la profesion intelectual
mds antigua de la humanidad. | El conjunto de los docentes equivaldria a fa poblacién de
uno de los 25 paises mds poblados de nuestra geografia mundial!

Pero no impresiona tinicamente tal expresién cuantitativa. En la feliz metafora de J.
Dewey, la cducacién contribuye a la perennidad del cverpo social de la misma manera
como la alimentacién asegura la nutricién del cuerpo biol6gico. Sin funcién educativa
no habrfa garantia de continuacion soctal; sin educadores, cada generacion se hallaria de-
vuelta a los inicios de la senda civilizadora.? De ahi que el educador sea ¢l principal ar-
tifice de! futuro comunitario; no cabe ni la menor duda: es €l el inventor necesario y ac-
tivo de la historia de los seres humanos.

Fin la cxpresidn sagaz de Fuentes, al educador le corresponde «Darle a los alumnos
un sentido poderoso de su dignidad personal, de sus capacidades a desarrollar, de su

1. In ¢l transeurso de los trabajos de tn Comisidn que se prolongaron durante aproximadamente tres aiios, la tercera
parte del Baforme Fue la dltima en ser consensuada y redaclada, Fue cn las discusiones acaloradas accrea de las
propuestus educativas que el fferane deberin comener, que surgid la necesidil —sentida de forma geneml por todes
Tos participantes— <de dedicar un capitule especitico @ 1a wwatica de los profesores. La realivacion de ¢sta seccion
aparcee de este modo en una Fase ya muy avanzida de los trabajos de ly Comisidn, y representa unaopcion de sintesis
y e madurez ded grupo.

Veumes cdmo o redacta [ewey: «Sovicty exists through o process of Iransmission quite as much as biological b,
This transmission ocewrs by means of communication of habits of doing. thinking, and Fecling from the older 1i the
yonnaer. Withaut this communicaton of ideals. hopes. expectations, stundards, opinions, from these members of
sociely wlis are passing out of The group lile to these who are coming into i1, social fife could noi survive, 37 the
members who compose a society lived on continoously, they might educate the new-born members, but it would bie
atask ddireeted by personal interest raher than social need. Now il is a work of necessity.» (Dewey. 1916},

Fa
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La Sociedad dela
Informacidn y de los
mueYos congcimientos

fuerza para sobrevivir, de su obligacién de participar, de su inteligencia para tomar de-
cisiones propias y de la virtud de seguir aprendiendo.»

Vivimos, en cierto mode, en una época atravesada por intensos vientos paraddjicos.
La educacién se ve afectada por vna especie de «marea altax. Los conceptos emergen-
tes mds potentes convergen en ella: la educacion a lo largo de toda la vida; la sociedad
del conocimiento, las organizaciones que aprenden; el capital intangible o inmaterial tan
de moda en las nuevas teorias del crecimiento; la innovacidn como fuente de new busi-
ness, Tedo ello apela a que haya mds educacién, mejor aprendizaje y educadores dedi-
cados. Nunca como hoy dia aprender se impone tan fuertemente como actividad social;
jamds educar se afirmé tan enfiticamente como un deber civico.

Y, sin embargo, en un momento en que todo se le pide al sistema educativo, y por
tanto a los profesores, aparentemente muy poco se les da a cambio. La escuela se ve
avasallada por la critica social; los presupuestos piblicos dedicados a la educacion se ven
mermados; €l estatus social de los profesores sufre —desde hace muchos afios— una cla-
ra erosién (con la evidente repercusion en los correspondientes aspectos remunerato-
rios); el sistema educativo se ve, como norma general, alejado de las inversiones piibli-
cas prioritarias en materia de modernizacién tecnoldgica ¢ infraestructura del conacimiento.

En cierto sentido figurativo, la escuela y 1os profesores son los «nuevos pobres» de
nuestra sociedad opulenta. En esta civilizacién ‘cronéfaga’ de la supremacia de lo efi-
mero, nes vemos confrontados con una especie de nueva fisiocracia de supervivencia a
que parecen estar condenados los docentes.

«La opinidn popular (paraddjicamente sostenida por las mismas personas conven-
cidas de que sin una bueng escuela no puede haber mds que una malfsima sociedad)
da por supuesto que a maesiro no se dedica sino quien es incapaz de mayores de-
signios, gente inepta para realfzar una carrera universitaria completa 'y cuya posi-
cion sociveconromica ha de ser —asi son las cosas, jqué le vamos a hacer!— necesa-
riamente infima. Incluso existe en Espaia ese dicho aterrador de “pasar mds hambre
qite un maestro de escuela”...» (Savater, 1997).

Se trata de una contradiccién profunda.

Para entenderla mejor y para descodificarla es importante aclarar algunos de los de-
safios principales a los que la educacién del futuro ha de enfrentarse, y, en particular, el
conjunto de los profesores cuando se ven confrontados con los indicios de «una nueva
época» que curiosamente coincide con una transicion mitica de siglo y de milenio.

Hoy en dia se muitiplican [as referencias, con particular énfasis en cierto tipe de litera-
tura especializada, a un muy acentuado cambio en curse que tiene lugar a un ritmo ca-
da vez miés frenético. Al nuevo perfil de sociedad ya emergente se ha acordado llamar-
lo Seciedad de la Informacidn, nomenclatura 8sta que vamos a adoptar en su acepcién
mds generalizada.

Algunos experntos de ciencias sociales se atreven, incluso, a caracierizar esta nueva
época como cambio de paradigma. En este periodo de cambic se constatan:

* nuevas formas de creacidn

* nuevos procesos de produccion

* nuevos modelos de dirigir los negocios

*+ nuevas organizaciones de trabajo

* nuevos mecanismos de ocio

+ nuevos estilos de vida y diferentes percepciones de valores
= nuevas fuentes de conocimiento
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En la base de esta 3° revolucion industrial —como algunos prefieren llamarta— se ha-
2 la explosion de las tecnofogias de la informacion y de la comunicacion {TICs). La
dindmica imparable de tas TICs, bien patente en los dltimos treinta afios de invencién
teenoldgica y de su difusidn en los mds variados dominios de la vida humana, pucde ser
parafraseada en la trilogia fuster, smafler, cheaper. Efectivamente, ninguna otra revolu-
cion teenobdgica ha avanzado a un ritmo tan acelerado, ni ha llevado a una tan dramdti-
ca miniaturizacion de los equipos, ni se ha traducido en precios tan accesibles al gran pi-
blico.’

No cabe duda, informar y comunicar constituyen el micleo mismo de la actividad ecu-
cativa, La cducacion pucde dificilmente permanecer indiferente de cara al ritmo impre-
sionante a que avanzan las TICs. S¢ pueden definir dos tipos de consecuencias educati-
vas:

I. La necesidad de educar para Ja Sociedad de la Informacion, en la doble vertiente de
la competencia inicial de los jdvenes, y de la actualizacion (reciclaje) de los adultos.
Laurgencia de replantear ¢l modelo podagdgico ahora aplicado ¢n nuestras escuclas,
ala luy de los nuevos y diferentes modos de aprender.

S

En la primera de Jas vertientes mencionadas, a nadie le sorprendera la afirmacién
de que las futuras exclusiones, la separacion entre haves y have-nols, tendrdn su origen,
en gran medida, en la compeiencia teenoldgica y funcronal de dominar las TICs. De es-
te modo, en algunos pafses ya se prevén las campaiias intensivas de nueva alfabetizacion
dirigidas al grupo meta de los sén techio digited . Coma siempre, serd en las cscuelas don-
de una buena parte de estas exclusiones puede ser simultineamente combatida y preve-
nida. Entre las competencias fundamentales del chadadano y profesional del futuro, fun-
gibles y portitiles, desde luego habrd un abanico nuevo de competencias manifiestamente
tipicas de csta nueva sociedad que sc estd configurande.® Si consideramos el alto grado
de inseguridad ~incluso aleatoricdad- que afecta las trayectorias futuras de los sistemas
sociales y ccondémicos, asociada a la complejidad creciente de los sistemas orgdnicos,
anmenta cf imerés anto de (woricos como de pricticos on cuanto a competencias «de
orden superior, de naturaleza no estriclamente cognitiva, como son fa inteligencia nio-
ral, la comperencia emocional y las competencias sociales.

El nuevo conocimiento y la cicnceia moderna sufren igualmente una revolucidn con-
ceptual, En lo concernicnic a la ciencia clisica, muy inspirada en [a fisica newtoniana,
dominaban los conceptos de cstabilidad y equilibrio; en la investigacién contempora-
neq, s¢ presta una ateneion predominante @ nociones como las de czos y de autoorgani-
zacién.’ Los procesos educativos se fundamentan en gran medida en la conciencia que
cada generacion tiene del conocimmiento y de sus formas de adquisicién, en su interrela-
¢ién con los mundos vivo ¢ inanimado, También por ello, ka educacion esta llamada a
una seria revisidn de sus contorins,

En la vertiente de los nuevos modos de aprender, no necesariamente escolartzados,

3, Gordon Muoore menciena, con particolie awgucia, gue en el caso de que Luindustria del auromévil hubicse regisirado
un ritie de desarrollo wenoldgico idéntice & de las TICs. oy din dispondriunes de un automdvil susceptible do
reorter 1 imillon d¢ Kilomneros en und Ber, con poco s e un depdsio de gombustible, y rsultitia mids bumle descanar
L1 vehizulo gue pogar Lo tarifo del aporcamiento (Galliiwe, 19973,

4. Lawencidn crecionts que s¢ dedicn a investigaciones acerca de nuevas compeencias, coine e el caso del proyecto
SCANS. en tos Evados Unidos. o del proyecto Crnadian Fofr Skills Research eo Canadit. sea en la modalidad de
compotenciag mendricas, sei en b de competencias espeeificas relacionadas con el puesto de trabajo, Gene muche
Que ver con Iy neeesidad de determina s aplitudes criticas en coanto a su milidad prdctica en Ja sociedad futura,

5. Véase como lo describe Prigogine: «Non-Hoear mauhematics is in full bloom. Desecartes in the sevemtcenth century
andd Einstein eloser o us hoped o deseribe mare as ey exiensa, 05 an intemporal geometey, In conleasl. recent
devetopments ecsphasize the “nacrudve” clement i niture. Physkes comes eloser 1o Darwinian biclogy. This, however,
redres a revision of e concept of “Taws ol natoce”™. I s perspective, the latier no longer express eceditudess bu



Hacia 1a educacion del afio 2000. Una vision del nforme Delors Docurents 13

1as modificaciones son mutaris mutandis de envergadura. Alin son pocas, ademds de dis-
persas, las investigaciones sistemdticas sobre la influencia de los lenguajes multimedia
en ¢! aprendizaje de los nifios, Esta situacién contrasta con la profusion de estudios so-
bre el impacto de los ordenadores en el proceso ensefianza-aprendizaje, un asunto que
ha atraido la atencién de investigadores de la educacién de todas las escuelas de pensa-
miento. :

Las razones para tal retraso pueden encontrarse en tres niveles de factores: el pre-
dominio de una fase hardware en 1a ensefianza, representativo de una primera genera-
cion en que las escuelas todavia luchan por el acceso regular a ordenadores, tanto en
cantidad como en calidad; la complejidad t€écnica y tecnoldgica del multirnedia que lle-
va a que el dominio de este medio no sea propio de la mayorfa de los centros de inves-
tigacion en educacidn; el coste involucradc en ¢l desarrolio de aplicaciones y de mate-
rial experimental cualitativamente aceptables.

No obstante, y salvaguardada la cuestién anterior, es posible adelantar algunas con-
clusiones preliminares sobre el impacto del multimedia en las capas més jovenes que
constituyen los grupos de edades mds inclinados a navegar en este admirable nuevo
mundo. S

De este modo, el multimedia con soporte digital permite el acceso a la informacién
en condiciones totalmente distintas de las del pasado: en cantidad, a través de condi-
ciones de aimacenamiento y procesamiento hasta hace poco insospechadas; en calidad,
mediante la combinacidn creativa de lenguajes escritos, sonoros y visuales; en rapidez,
por la disponibitidad de fuentes y la simplicidad en la respectiva consulta individual; en
interactividad, en la medida en que la navegacion evoca constantemente decisiones de
vias y competencias pro-activas de seleccion frente a varias hipétesis. En tal universo,
aprender es un acto tipicamente volitivo, puede ser divertido (edurainment), y requiere
una actitud de escrutinio/investigacién frente al océano desconocido de la informacisn.

Pero ¢l campo que se abre a interrogaciones mas fértiles tiene que ver con la rela-
cién entre multimedia y el desarrolle de competencias no cognitivas, Por un lado, resulta
legitimo expresar temores por las malas influencias del multimedia en una personalidad
que se estd formando y, por consiguiente, demasiado vulnerable frente a su sedoccion
natural: nanismo/frialdad emocional, individualismo/soledad, rechazo de la lectura a fa-
vor de la pantalla, huida de la realidad/refugio en lo virtual, fragmentacién de la visién
del mundo, culto de 1a violencia virtual. Por otro lado, también constituye un dato inte-
resante el que el multimedia sea capaz de fomentar, desde la mds tierna infancia, com-
petencias no cognitivas que de otro modo s6lo tendrfan posibilidad de aftrmnarse en eda-
des mucho més avanzadas: estrategia, persistencia en la persecucién de objetivos,
capacidad de resolver problemas, raciocinio creativo, sentido de integracidn estética,
aceptacion del riesgo.

Desde esta dptica, para el joven deja de ser imperativo que él reciba saber —conoci-
miento inerte— puesto que, a la inversa, se le pide que sea €l el constructor de su propio
saber y del respectivo proceso de adquisicién ~conocimiento gctivo—. Cuanto mds acti-
vo sea el conocimiento, tanto mds facilmente podra vigjar hacia situaciones nuevas y com-
plejas: se tratard de un saber utilizable en contextos diferentes y capaz de solucionar
problemas desconocidos.

De este modo, ¢l estudio en profundidad del multimedia permite comprender mejor

"possibilities”, We stand before 2 much more complex, muoch morce stroctured universe then we could cver have
inmgined. (...} T'in fact believe that this end-of-century will be associated with the birth of a new vision of nalure aad
of a science which brings man closer o nature, a science that makes humankind and its creativity and its creativity
the expression of a fundamental rrend in ahe wniverse.» {Prigogine, en UNESCQ, 1995). Para una interpretacion
ecandmica muy intercsante de sisicmas avtoorganizados, incluso la evolucién de agregados urbanos, véase Ta teoréa
de Krugman (Krugman, 1995).



14

Docomens

Ferean Ferrer {coong.)

la ventaja combinatoria de tres formas de transmisidn de conocimiento. La vertical, que
posibilita la formacién de una capa fundamental de conocimientos instrumentales y de
nociones operatorias wuniversales. La horfzontal, que potencia el aprendizaje cooperativo
y la estratificacién del conocimicento cn red. La oblicua, que tipicamente comprende los
mecanismos de relacién entre mds o menos experiencia en los modos de aprendizaje.®

Hasta cierto punto convendrd meditar sobre lus siempre oportunas lecciones de
Cicerdn en De natura deorn: «La autoridad de los que ensefian perjudica la mayoria
de fas veces a los que quicren aprender».,

En la misma linea de raciocinio podriamos, con humildad, reconocer que nos en-
contramos ¢n la infancia del arte en lo que se refiere a las apiicaciones educativas de
Internet. Las sucesivas formas de comunicacion de masa anteriores —cing, radtq, televi-
3i6n- que tuvieron cfectos avasalladores sobre la sociedad y los individuos, poco alte-
raron los modos principales de organizar la educacién formal, ; Serd previsible que pa-
se lo mismo con Internet?

Muchos responsables educativos’ piensan que no serd asi, ya que este nucvo modo
electrénico de comunicacidn ¢s fundamentalmente diferente de los anteriores, en la me-
dida en que redee tres caracteristicas muy interesantes para la organizacion educativa tra-
dicional:

1. Las cstructuras y los procesos de linternet se parecen en todo a los equivalentes del
intercambio de informacién en ¢l ambiente educalivo.

2. Internet constituye un vehiculo simple y eficiente para acceder a toda la informacién
contenida en las bibhotecas del mundo entero.

3. Internet posibilita Ia manipulacién de material diddctico multimedia, afiadiéndole
nuevas dimensiones —estética, emocional, afectiva, psicolégica— a unos estudios que
antes s6lo se basaban cn ¢l libro.

En suma, aprender de forma diferente constituye un reto para los profesores, en el
sentido del desempefio de nuevos y midltiples papeles como pucden ser:

« pasar de un modelo de enseitanza uniforme ¢n clase al trabajo en pequeros grupos;

posibilitar el aprendizaje individual, siguiendo itinerarios propios;

+ ¢l apoyo constante a alwmnos con aptitedes diferenciadas y portadores de multiples in-
teligencias/talentos;

+ ¢ recurso a téenicas de aprendizaje cooperativo;

+ la cvaluacién formativa y la supervision del currfeulo;

+ la transicidn de una ensefianza verbalista hacia formas de aprendizaje por el descu-

brimiento y la investigacidn personal/o en grupe,

el desarrollo de competencias decisorias frente a caminos alternativos;

¢l estimulo de culturas personales de aprendizaje permanente;

la capacidad de recrear constantemente ambicntes organizadores de aprendizaje;

In capacidad de integracion cn redes de formacion;

la aspiracién de reunir comunidades educativas y ¢stablecer asociaciones duraderas;

6. Parnwn enfogue nids deswrolliulo de L noevas formas de conocer y de agrender, asf como de las nuevas medalidades
do intetipencin coleeriva, en que ¢ sentido de pertenencia os mas selevante que ¢l de la autorda, véase Carnciro
{Carngiro, 1997).

7. Neil Rudenstine, presidente de la Universidad de Tarvard, es una de las voces mas vigorosas en el anuncio de
madificaciones radicales en o enseianza superior, con base on lateenologia de Imternet. En sus plantsamicntos,
Rydenstine compara el momento actual con el que oourrid hace 100 apos, con la ¢xplosién de las biblioeeas de
investigacion universitarias (Rulenstine, 1996
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* la adopcidn de los nuevos lenguajes y las nuevas tecnologias desde la doble perspec-
tiva del conocimiento codificado (software) y del conocimiento tactico o implicito
(wetware).

El desafio de la Sociedad de la Informacidn es incontrolable. La humanizacién de
las TICs, su desarrollo con garantias de equidad, asi como su control democrdtico de-~
penden, en primera instancia, de 1z educacitn, Por todo elfo, los profesores son invita-
dos a liderar este proceso de transformacion social, en vez de somelerse pasivamente
a sus efectos y consecuencias. En la medida en que los profesores y sus organizaciones
representativas ~asociaciones profesionales, sindicatos, centros de formacién— asuman
este reto inaplazable, también la escuela estard en la vanguardia del cambio que estd te-
niendo lugar.

Los profesores se enfrentan tambi¢n a una oportunidad extraordinaria; en concreto
a colocarse a la cabeza del proceso de creacién y de 1a invencién de contenidos, en el
uso de los nuevos lenguajes disponibles. De hecho, el mundo multimedia ha dejado de
ser dominado por unos pocos emisores para ser consumido por una multitud de espec-
tadores pasivos. Todos estdn llamados a convertirse en creadores de contenidos, per
ejemplo, en Internet. Si llevamos ¢l raciocinio a sus 1iltimas consecuencias, es evidente
que la auténtica democratizacién de la red excluye cualquier espectro de dominio mo-
nocultural o lingiifstico de este pujante nusvo medio,

La actividad econémica que experimenta mayor intensidad de crecimiento la cons-
tituye la llamada industria de contenidos, en Ia cual, naturalmente, los educadores han
de participar como principales proveederes de contenidos de cardcter educativo (pro-
duccidn multimedia de CD-ROM o DVD, creacién de paginas en 1a web, promocion de
sites para conversacidn). Nunca como en la actualidad los prefesores han tenido en sus
manos la posibilidad de dejar de ser meros apéndices, condenados a la reproduccién me-
cénica de programas concebidos por otros, o a la mera explotacion de materiales did4c-
ticos preparados por terceros. Todo lo contrario: la produccién de materiales propios pa-
ra la ensefianza y/o el aprendizaje es sencilla, barata, atractiva, versitil y de difusién
instantdnea.

Se abre un campo de desarroilo, de horizontes casi ilimitados, a disposicién del in-
genio humano donde se constituyan asociaciones (partnerships) mutuamente fructife-
ras entre educadores, creadores, artistas, tecndlogos, instituciones de formacidn, pode-
res piblicos y empresarios,

Uno de los cuatro pilares esenciales de cara a Ja educacion en el siglo xxi1, propuestos
por la Comisién de la UNESCO, consiste en aprender a vivir juntos.

Esta prioridad, aparentemente sencilla e incluso banal, presupone un juicio critico
y severo en cuanto a la marcha de la humanidad, envuelta en luchas, guerras, violencias
¢ intolerancias de gravedad extrera. La proclamacién por Federico Mayor de la nece-
sidad de la construceién de una cultura para la paz representa, en este contexto, una pro-
puesta contracorriente que se opone a los vientos dominantes en nuestro planeta.

. Qué tiene todo esto que ver con la educacién? Absolutamente todo.

En nuestro informe de la UNESCO proponemos: «Pareceria entonces adecuado dar
a la educacién dos orientaciones complementarias. En el primer nivel, el descubrimiento
gradual del otro. En el segundo, y durante toda la vida, la participacién en proyectos co-
munes, un método quizas eficaz para evitar o resolver conflictos latentes.»

El primero de estos desafios abarca la celebracion de la diversidad, misterio supe-
rior de la creacitn, que ¢] hombre en su locura colectiva ha venido queriendo comba-
tir e, incluso, destruir. Por ello resulta que ¢l reconocimiento del otro, titular de dere-



1 6 Ducuments

Ferran Poreer (eoord. )

chos y de debceres, portador de una dignidad inviolable, en todo igual a la nuestra, cons-
tituye un deber indeclinable del proceso educativo. St seguimos en la lectura de la pro-
puesta de la Comision, cneontramos una vigorosa denuncia: «Los profesores que, a
fucrza de dogmatismo, destruyen la curiosidad o el espiritu critico en lugar de desper-
tarlos en sus alumnos, pueden ser mis perjudiciales que benéficos. Al olvidar que son
modelos pard los jévenes, su actitud puede atentar de manera permanente contra la ca-
pacidad de sus alumnos de aceptar la alteridad y hacer frente a las inevitables tensio-
nes entre seres humanos, grupos y naciones. El enfrentamiento, mediante el didlogo y
el intercambio de argumentos, serd uno de los instrumentos necesarios de la educacion
del siglo xxi»

Como contrapartida, en nuestra ¢poca asistimos a una afirmacién de los derechos
culturales, como expresién colectiva ueva de derechos, en oposicion a una matriz es-
trictaumente individual como la expresan las declaraciones universales, procedentes del
pensamicnto de cariz, marcadamente eurocéntrico. Al paradigma de nacién que se sus-
tenta en la asimilacién de colturas minoritarias por una cultura superior o dominante, le
ha sucedido el de nacién de naciones donde todas las expresiones culturales conocen el
derecho a la ciudadanfa, y donde ¢l proceso de construccion de la identidad presupone
un concepto multireferencial.

En consecuencia, la escuely —que a lo Jargo de siglos fue el aparato ideolégico por
excelencia para la conformacién cultural y la perpetuacidn de culwras de dominio, ti-
picas del Estado-Nacién concebido como sustento del modo industrial de vivir— sc en-
cuentra hoy en nucvas encrucijadas y ha de enfrentarse al imperativo de distintos enfo-
ques.

Aprender a escuchar al préjimo, adquirir aptitudes comunicacionales con el otro di-
ferente, apreciar —en vez de despreciar— ¢l patrimonio cultural de los otros, descubrir el
encante de la diversidad, resistiese al autocentrismo cultural que se cree arrogantemen-
te dueiio del saber o de la verdad dnica, combatir el sectarismo ciego, liberarse de pre-
juicios y de dogmas reductores, superar la seduccion primaria de propucstas funda-
menlalistas o fandticas, son nuestras tarcas y nuestros cometidos inmediatos en la
cducacién maderna. Este amplio desideratinn es iransverso a todo tipo de curriculo. Pasa
de la cnsefianza de fa historia, que constituye tradicionalmente uno de los principales
motores de la xenofobia, y s¢ dirige hacia la geogratia, que constituye un mstrumento
decisivo de aprecio tanto por To semejante come por fo ajeno; abarca fundamentos filo-
saficos sélidos asi como el acceso a una formacidn religiosa equilibrada —para los que
Ia quieran desarrollar—, como clemento csencial del didlogo ecuménico. Comprende la
defensa de culturas fuertes, o seq, ansiosas de ser universales y mestizas, en contrapo-
sicion a culturas débiles ¢ inseguras, es decir, vulnerables en cuanto al abuso de la fuer-
#a para su afirmacion.

Una escucla con concieneia verdaderamente democrdtica se basard en diddcticas de
una intencionalidad intercultural que quiere formar conciencias integras, éticamente des-
piertas, y capaces de discernir entre fa sabiduria de acoger y el primarismo de excluir,
con el dnico fundamento de la diferencia®

Hace poco, con motivo de una reunién convocada expresamente en el seno de la
UNESCO para debatir acerca del pilar aprender a vivir juntos, hemos presentado un
conjunto de medidas coneretas para fomentar ¢l enfoque de las cuestiones del multicul-
wralismo en la escuela, desde la perspectiva de una formacion interculiural para todos.
Nos parece oportuno pasar revisia a 1os tres niicleos temdticos de propucstas inspiradas

$. Bl tema de la escuel infercultural constitaye reatmente una gean priovidad en el replanteamicnto de la escucta
contempordnea, Abi convergen cuestiones tan importanies como la de Ju educacidn para la paz, y Tnde Ja construccidn
de w aueve orden internacional {Carneiro, 1995 y 1996},



Hagcia la educacidn del afio 2000, Una visidn ded Informe Delors Documents |7

1. Dimensidn
institucional

2. Dimensidn
pedagdgica

3, Dimensidn
comunitaria

en seis afios de experiencias concretas de trabajo en centros de ensefianza bédsica y se-
cundaria en Portugal:

a)

b)

4

€)

a)

b)

)

d}

Red escolar: garantizar un reparto equilibrado de los grapos minoritarios en las es-
cuelas de la regidn. Asegurar también un reparto equilibrado en las clases de cada
centro escolar. La concentracién de alumnos pertenecientes a estos grupos minori-
tarios acent(ia la formacién de guetos y lleva el fracaso escolar a tasas muy altas.
Estilo de direccién: mantener una practica democrética y participativa de gestién.
Autonomia: favorecer fa participacidn de la comunidad escolar en la construccién
del proyecto del centro escolar sobre la base de las necesidades concretas de su pro-
pia realidad social y multicultural.

Materiales didacticos: estimular la elaboracion y la difusion de materiales intercul-
turales destinados a promover [a autoestima y la comprension de {as diferencias.
Favorecer el acercamiento complementario e interactivo de las miltiples culturas.
Aprendizaje cooperativo: desarrollar las relaciones y los trabajos cooperativos.
Aprovechar las ventajas cognitivas y emocionales de la diversidad de clases.
Dramatizar mediante la inversién de papeles para inducir al descubrimiento de lo
diferente, a la conciencia del prejuicio y al control de 1a discriminacidn.
Formacidn de los profesores: dominio de la heterogeneidad en formacidn inicial y
continua. Desarrollo de competencias de animacién socio-cultural y de comunica-
¢ién transversal. Conocimiento de la sociologia de la educacién aplicada a situa-
ciones discriminatorias.

Formacion del personal no docente: especialmente en cuanto a [as actitudes y las re-
laciones con los alumnos y sus familias. '

Difusién de culturas: asegurar la difusion de los idiomas, de {a literatura y de 1a his-
toria de las culturas de origen. Combatir en clase la tendencia a la ‘privatizacién’ de
las culturas minoritarias,

Evaluacidn de los logros: establecer las metodologias para evaluar los logros socia-
les y las competencias relacionales mds alid de los conocimientos. Crear estrategias
de éxito escolar para los grupos més vulnerables,

Movilizacién de los actores locales: contratacién de mediadores dentro def centro es-
colar, entre los miembros de fas comunidades de pertenencia.

Competencias de supervivencia: aprender las competencias basicas para convertir-
se en ciudadanos actives y de pleno derecho, superando Ia cultura y 12 mentalidad
del sujeto asistido.

Interculturalidad para todos: promover la adquisicién de competencias intercultura-
les para todos. Elaborar metodologias especificas para dirigirse a las comunidades
escolares llamadas homogéneas. \

Educacién maternal: convertir la educacitn inicial en el lugar ideal para la sociali-
zacién precoz y para la transicion de [a lengua materna hacia el aprendizaje de la
lengua del pais de acogida.

Otra vertiente de Ia problematica tiene que ver con la relacidn entre conocimiento y

multiculturalismo. Durante los tiltimos dos siglos, la ciencia positivista occidental fun-
damentd sus teorfas en la creacidn de un conocimiento supuestamernte objetivo y obje-
tivable. Hasta cierto punto, el conocimiento superior serfa aquél que es susceptible de



18

Docuinents

Ferran Ferer (coonsl.)

poder expresarse en formulas matemdticas y abstractas, independientemente del con-
texto y de las personas. El imperio de la racionalidad se llevd hasta el extremo de 1a ob-
ses16n formal.

Si, desde otra &ptica, tormamos ¢l conecimiento como el medio a través del cual una
persena explica y/o interpreta la realidad, entonces surge como decisivo el concepto de
posicianalidad. Este enfoque asume que determinados aspectos impoyptantes de nuestra -
identidad ~tales como el género, la raza, la clase social, la edad, la lengua o las tradiciones—
constitiyen una especie de marcadores de nuestra relacion posicional con el conoci-
miento. En otras palabras: jos procesos de construccion personal del conocimiento y de
st difusidn cn el tejido social no son neutros, m tampoco se rigen por patrones pura-
mentc objetivos.”

Si es asi, en una socicdad plural la dimensién subjetiva del conocimiente adquiere
una nucva relevancia, afiade una riqueza inusitada a los modos de educar y de aprender
-0 sea, de construir y de adquirir conocimiento—, y requiere cambios significativos en
la gestidn de los ambientes escolares asi como cn los curriculos.

Los profesores se convierten en verdaderos creadores culturales. A partir de dife-
rentes fuentes y perspectivas del conocimiento que son inherentes a cada alumno, e ne-
cesario profundizar en ellos herencias culturales, reavivar pairimonio y legado, fomen-
tar encuentros de puntos de vista. En tal sentido, al profesor le compete también la
compleja tarea de hacer del espacio escolar una memoria de memorias, fundamentada
en pedagogias aditivas que no vayan en detrimento de la riqueza humana originaria de
la comunidad.

Respetar la diversidad a la hora de construir la comunidad constituye el camine ha-
cla un nuevo espiritu de cohesion social basada en el esfuerzo de la confianza y en la acu-
mulacidn de capital social. Entonces la figura del profesor surge como auténtico ein-
prendedor social a quien incumbe —mds alld de la formacidn de capital humano (en el
sentido estrictamente econdmico de las construcciones tedricas de los afios sesenta)-
contribuir a la capitalizacién social de los grupos humanos. El profesor se convierte en
tejedor tle alianzas locales, en impulsor de asociaciones alargadas, y es la relacioén es-
cuela-familia la primera entre cllas. En fin, el profesor asume un papel de gran respon-
sabilidad en el fomento de la calidad de Iz sociedad.

Ver al profesor como agente de mediacién intercultural y de integracion de seres di-
ferentes, significa colocar al agente educativo en el centro del combate por la justicia.
Efectivamentc, en una época que se caracteriza por mostrarse escasa en equidad, bastante
mas movilizada por criterios de cficiencia y de competencia, la escuela tiene que ser
rescatada de la corriente predominantemente utilitaria. Educar para la justicia represen-
ta un objetive noble de reconciliacién de las comunidades, y significa una aportacidn in-
dispensable que se le reclama a la escueha en su funcidn de bisagra entre libertad y so-
lidaridad.'0

St se acepta la idea de que el terreno educativo constituye el suelo propicio para la
fermentacion del espiritu de justicia y las pricticas concretas de justicia social, enton-
ces resultan tres consecuencias muy claras para la labor de los profesores, aqui enten-
didos como apostoles del ideal de justicia, y principales modeladores de corazones in-
tegros:

9, J, Banks habla incluso de wna tipelegin diferencinda del congeimients en que distingue cuatro modalidades de
conpeinnento que convergen para prexlucic ¢l conocimicito cseolar: pevsonalfeultiral kneveledge, popular knowledipe,
manstreans acedemic knowledge, pransformative acadeunc knowledpe (Banks. en Codoguio/duracidn y Seciedad.
1997).

10, Ui bireve teorizacion sobee Lo educavion para la justicta -en un entendimiento ribmario del pensamicoto deJ. Rawls-
se puede encontrar en el exto presentado por Carneiro a log ministros de edueagidn curopeos, & propesito de und
Unisn Buropea del Conocimicnto (Carneirg, 1997),
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La educacién alo largo
de todafa vida, yla
renovacidn de las
culturas de escuela

1. La construccién mental de los presupuestos de paz y de convivencia pacifica cons-
tituye parte esencial de los prop6sitos educativos,

2. Ser necesario reinventar curriculos y métodos para facilitar la diffcil conciliacién
entre cultura de mercado y cultura de solidaridad, o, en otras palabras, para hacer com-
patibles cooperacidn y competencia, como valores cohabitables.

3. Nunca deberd bajarse la gnardia ni podra haber descanso en la lucha contra el fra-
caso educativo, en el marco mds amplic de las estrategias de gestién de la diversi-

dad humana. ‘.

Por consiguiente, en las agendas educativas ocupard un primerisimo lugar el perfil
de las escuelas inclusivas, es decir, escuelas que no tienen como objetivo primordial se-
gregar y seleccionar. Los profesores constituyen la pieza principal de este modelo de es-
cuelas, aceptando inequivocamente su papel de educadores de todos y, adn con priori-
dad, maestros de los «menores». Tal entendimiento resulta particularmente relevante en
el ambito de la ensefianza bésica donde se asientan las bases del edificio humano y so-
cial; es precisamente ahf donde se exacerban los tribalismos destructivos o que, como
alternativa, se cultiva una diversidad sana; todo ello sin perjuicio de que exista una cier-
ta unidad de accién respecto de objetivos comunes percibidos por todos como valores
superiores que cabe preservar.

«En visperas del siglo xxt, la educacién, debido a Ia misidn que se le ha asignado y las
muiltiples formas que puede adoptar, abarce, desde 1a infancia hasta el final de la vida,
todos los medios que permiten & una persona adquirir un conocimiento dindmico del
mundo, de los demds y de sf misma, combinando con flexibilidad los cuaire aprendiza-
jes fundamentales descritos en el capitulo anterior. En el presente informe, la Comisién
ha optado por designar este proceso continuo de educacién, que abarca toda la existen-
cia y se ajusta a las dimensiones de la sociedad, con €l nombre de “educacién a lo lar-
go de toda la vida”. A juicio de fa Comisidn, esta nocién representa la clave para entrar
en el siglo xx1, y el requisito fundamental para un dominio cada vez mayor de los rit-
mos y tiempos del ser humano, que supera con mucho la necesidad de adaptarse a los
imperativos de] mundo del trabajo.»

De esta manera califica el informe de la UNESCO este concepto fundamental que
engloba la propuesta marco de toda la estrategia educativa para el proximo siglo. Se tra-
ta de una visién impulsora que invita a replantear, en profundidad, los tiempos, los mo-

- dos y los espacies de la empresa educativa.

La ELTV significa una reconversion radical de los modelos educativos del pasado
que consideran pivote la educacion inicial, considerada prioridad incuestionable.

En coherencia, 1a propuesta de la Comision desarrolla algunas facetas basicas de es-
ta verdadera «reingenieria» de procesos y de objetivos, a la luz de cuatro dngulos com-
plementarios que reproducimos a continuacién: la exigencia democrética; una educa-
cién pluridimensional; una polftica de tiempo elegido, la formacidn en alternancia.

En este ambito, la Comisién debatid largamente una hipdtesis metodolégica para
hacer viable un concepto tan trascendente ¢n sus consecuencias como lo es la ELTV.
Esta hipétesis se ha dibujado pradentemente en nuestre informe en los siguientes términos:
«Habida cuenta de que poco a poco la educacidn permanente ird ganando terreno, po-
dria estudiarse la posibilidad de atribuir a cada joven que est por comenzar su escola-
ridad un “crédito-tiempo”, que le diera derecho a cierte ntimero de afios de enseflanza.
Su crédito se consignarfa en una cuenta en una institucién que, de alguna forma, admi-
nistraria un capital de tiempo elegido, por cada uno, con los recurses financieros co-
rrespondientes. Cada persona podria disponer de ese capital, seglin su experiencia escolar
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y su propia eleccidn. Podria conservar una parte del mismo para poder, una vez termi-
nada su vida escolar y ya siendo adulto, aprovechar las posibilidades de la formacién per-
manente. También podria aumentar su capital mediante contribuciones financieras —una
especie de ahorro previsional dedicado a 1a educacidn— que se acreditarfan en su cuen-
ta del “banco del ticmpo clegido™s.

La flexibilizacion del sistema educativo, orientada a facilitar el ejercicio de ta demanda
permanente a base de un modelo de créditos de tiempo, tendrd que aceptar, necesaria-
mente, moltiples entradas y salidas de los ciclos educativos. Este procedimiento presu-
pone una enorme alteracion de las culturas de escuela, la movilizacién de personas mo-
tivadas con las ideas bien claras, y constituye una apuesta decidida en cuanto a la
recalificacién del profesorado. Las nucvas competencias exigibles son mucho més va-
riadas y holisticas que las tradicionales, teniendo en consideracion [os diferentes facto-
tes involucrados: la diversidad de «clienlelas», el abanico de cdades, la multiplicidad
de experiencias individuales, o bien las estrategias adecuadas a la produccién de cono-
cimientos, combinando ambientes formales y no formales de aprendizaje.'!

Los estimulos a la innovacion, a kit crcatividad y a la aparicion de ambicntes propi-
cios a la ELTV, dependen de la cultura cseolar en su conjunto. Es decir, son comtingen-
tes en cuanto a la capacidad —o incapacidad— de la escuela a la hora de convertirse ella
Misma en una organizacion que aprende (organisarion apprenaiite, leariing organise-
tior}. Con este objetivo en mente, no sdle la gestion escolar ha de ser completamente re-
visadi —siguiendo la filesofia de los «circulos de calidad», de la organtzacion estructu-
rada en red, de lus cuhturas de alta conlanza, de la gestidn de competencias o de los
nichos de innovacidn—, tambicn los profesores deben asumir claramente su papel de tra-
bajudores del conocimiento (knowledge workers).'?

Ahora bien, el principal atributo que califica a un trabajador del conocimiento es
precisamente su propension a la educacién permanente y su disponibilidad para, de for-
ma continuada, reflexionar acerca de sus necesidades personales con el fin de avanzar
en el domirio de los conocimientos. De este modo, estamos ante el imperativo de apli-
car, como priovidad, todos los concepios v oportunidades de le ELTV al colectivo pro-
fesional del profesorado. Solo asi lendremos asegurada la infraestructura humana y pro-
festonal para que se puedan producir futuros mis ambiciosos —expandiendo este concepto
al conjunto de la sociedad.

Transformar las condiciones de carrera de los profesores en una via de signo ascen-
denie de los saberes, constiluye una ineqguivaca responsabilidad de los poderes pabli-
cos. Esta meta pasa por incentivos adecuados a la adquisicién de nuevos conocimien-
tos, pasa por unas condiciones marco que premien el esfuerzo de la autosuperacion, por
estimulos a la creatividad y la innovacidn, pasan por una cultura de evaluacién y de
transparencia en el ¢jercicio profesional, y pasan por la incorporacion a la carrera pro-
fesional del derecho a formarse y perfeccionarse. Asumir la ELTV como €l mayor de-
saffo de ta profesion sdlo pucde ser ¢l resultado de an esfuerzo de concertacidn peda-
gdgica, uniendo alrededor de este ideal organizaciones profesionales y antoridades
competentes, con ef fin de que adopten esta estrategia como tema prioritario de sus 1es-
pectivas agendas.

11 La elaboracton del inventario de fos madltiples reguisilos necesarios con niras @ la implementacidn de un verdadero
sistema de BLTY haside objeto de distintes enfogues. La OCDE produjo uno de los documentos mds complelos
sobire ol state sf the oet, ose, Tagituacion actual de Liccuestion. cn ¢l seguimiento de la reonidn ministerial del 167517
de encro de 1996 (OCDE, 1996).

12 Lo evolucingn de [ps colturas de escucla a sido 1ema de amplia reflexion escrita. En cieno sentido, resulia patemic
que una especie de «mercado protegidos ha wantenido |a iostitueiée escolar al abrigo de algunas Mnereas de mercado,
To cual se viene traduciendo en la prevalencia de modos organizadores dominados per el paradigma de ka produccidn,
Una cansformacion sensible consistiviaen un trapisime escolar para cublurs orientadas al elienle o para el surginmiento
de patrones de innovacidn sostenible (Cameiro, 19935).
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Una revolucidn conceptual de tal envergadura, en lo que se refiere a la forma de en-
carar una carrera docente dindmica, liberada de los condicionantes de la progresién por
meras consideraciones de antigiiedad, exigird nuevas condiciones a nivel de ia forma-
cidn de profesores, tanto inicial como continua. La apropiacion de las competencias ne-
cesarias para el desempefio de un nueve profesionalismo incluye, obviamente, la expo-
sicion a diferentes culturas y realidades sociales, econémicas y culturales; o sea, resulta
evidente de lo anteriormente dicho que los profesores sélo ganarfan —en apertura de es-
piritu y en profundidad de horizontes— si las estrategias de formacidén incluyeran perfo-
dos de inmersién en contextos alternativos: realidad empresarial, servicio social, vo-
luntariado civico, accién cultural, Esta forma de benchmarking, susceptible de permitir
comparaciones y de cruzar percepciones amplias, permitirfa rebasar el perfmetro estricto
de la cultura escolar y, en la medida de lo posible, franquear fronteras nacionales en ¢l
martco de los problemas educativos.

La formacién desde una Gptica de alternancia, aplicada con tanto éxito en distintos
dominios de la formacién profesional o profesionalizante, nunca s¢ ha dotado de una
verdadera sistemdtica de implantacién en lo que se refiere a los profesores. Hasta cier-
to punto constituye una limitacion paraddjica si consideramos que las entidades «for-
madora» ¥y «cliente» convergen, muy a menude, en los mismos ministerios de Educacién.
Pensamos que el ensayo de mecanismos duales de formacién ~alternando perfodos de
educacidn clasica con periodos de learning by doing, bajo la tutoria de colegas més ex-
perimentados— serfa provechose para todas las partes involucradas. Pero seria sobre to-
do interesanie que tal alternancia ~incluyendo intervalos de formacién avanzada a lo
largo de la carrera docente— sivvieran para animar al profesor a que se avenfure a expe-
rimentar ambientes no estrictamente escolares, como forma de ampliar horizontes, con
el fin de cuestionar concepeiones hiperestructuradas.

Esta amplia visidn del mundo, esta biisqueda del sentido en las personas y en las co-
sas, la construccién de este entendimiento personal critico de la sociedad y de sus dra-
mas, la percepcidn global de los fenémenos econdmicos y financieros, no pueden con-
tinwar siendo consideradas puramente productos adyacentes en la formacién permanente
del educador. Todo lo contragio: una filosofia global de formacidn que estimule el did-
loge entre los cosmos micro y macro, que confronte el aula con el mundo en perma-
nente cambio, gue alargue los pardmetros de 12 experiencia personal para reforzar los me-
dios de interpretacion de la realidad -tal filosoffa global de formacién desemboca en
cada uno y en el conjunto de los cuatro pilares que la Comisién de la UNESCO ha iden-
tificado como las bases de la educacién del futuro, es decir, aprender a vivir juntos,
aprender a conocer, aprender a hacer y aprender a ser.

No estamos hablando de cadenas de montaje. Ni de fibricas robotizadas. Y mucho
menoes estamos hablando de meras realidades virtuales.

La educacidn ha de ser cada vez menos una industria para ser cada vez mds un ser-
vicio: un servicio estructurado alrededor de nuevas mediaciones e intermediaciones en
una contemporancidad afectada por una creciente complejidad.

Entre las principales mediaciones importa destacar las que facultan la transforma-
ci6én de la informacion en conocimiento y, en un paso inmediatamente posterior, de co-
nocimiento en sabiduria. Como empresario social, el profesor s& ocupa necesariamente
de los puentes que vinculan cambio tecnoldgico e innovacién social, en la vertiente del
cardcter eminentemente horizontal de las partnerships que inducen e! progreso sosteni-
ble. En la labor cotidiana del profesor se cruzan las problematicas més candentes rela-
tivas a un predominio de valores materiales, con un nuevo orden marcado por preocu-
paciones de naturaleza postmaterial.

Dos mediaciones mas empiezan a revelarse como estratégicas desde la perspectiva
del umbral del nuevo siglo que estd a punto de comenzar. En primer lugar, la funcién de
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{0s profesores

bisagra critica entre el Estade y [a sociedad civil, en que se incluyen las combinacionces
de geometria variable entre los sectores prismero y segundo, por un lado, y tercero, por otro.
En segundo lugar, ¢l lienado de la enorme laguna de mediacion entre demanda y oferta
de ELTV, sobre todo en el ocdano de la educacion no formal, que debe su mayor «im-
perfeccion de mercados» precisamente a esa ausencia de relacion inteligible e inteligente.

Evaluar los desaffos de la educacion es sindnime de medir nuestra esperanza colec-
tiva. Reinventar los paradigmas de cscuela es indisociable de la necesidad de replante-
ar los destinos de Ja sociedad humana y sus valores (rente a las embestidas dificiles de
cada época,

Dentro de la misima linea, aceptar reflexionar sobre el presente y el futuro de los
profesores significa lo mismo que emprender un gran viaje interior por la humanidad,
por sus fuerzas y sus debilidades principales, un vigje a través de sus contradiceiones mads
flagrantes. Ojald no nos falte Ja determinacion y el valor de llevar cste eserutinio hasta
sus iltimas consecuencias.

Muy a menudo encontramos andlisis educativos —infectados de ligereza— que identifi-
can & los profesores como firerza de blogieo frente alas transTormaciones necesarias ch
el sisterma educativo. Tales andlisis representan el triunfo de tesis faciles que radican
en la creencia pueril de una nueva teenologia milagrosa que harta que se pudiera pres-
cindir de las personas en la escuela nueva; otra fuente de extrapolaciones abusivas tie-
ne que ver con la aplicacién de recetas neohberales que tienden a retratar al profesor co-
mo ¢l gran enemigo del culto al mercado como panacea curadora de Llodos los males del
sistema cducativo. Muchas veces —-hay que reconocerlo- tales juicios se basan en inter-
pretacioncs abusivas de los hechos originadas bien por la observacion de comporta-
mientos puntuales, bien por la verificacién de ciertas manifestaciones de corporativis-
mo excesivo que, a veces, pueden perjudicar la imagen social del colectivo profesional,

En cuante a nosotros, preferimos encarar a tos profesores como una enorme fuerza
de progreso v de desarrolfo cuya potencialidad tarda en movilizarse para los grandes
desafios del futuro. Invitar a los profesores a que acticn como constructores del futuro
deberia ser prioridad absoluta de cualquicr sociedad o de una politica pliblica lucida.
Del mismo modo, reclutar a los mejores de cada generacion para que se encaminen por
la senda de la profesién docente constituye Ja mejor péliza de seguro de ta sociedad pa-
ra ser capaz de progresar hacia un future mejor.

Esta prioridad cshozada adquiere la fuerza de prioridad de todas las prioridades cuan-
do soffamos ya no con una sociedad cealguiera sino con una utopfa llamada seciedad edis-
certiver.

Una socicdad educativa donde todas las «respiraciones» estdn provistas de inten-
cionalidad formativa, una sociedad que elige la educacion como finalidad del desarro-
He ~y medida fundamental de la misma—, cn oposicidn a su instrumentalizacién en el al-
tar de Jas méquinas econdmicas, ha de centrarse obligatoriamente en los educadores,
que son sus artifices primordiales. Hducadores que no se limitan a ofrecer soluciones
prefabricadas sino que Gienen ¢l valor y la determinacion de ayudar a gue se hagan las
preguntas mas incomodas,

En fin, educadores que asumen la alta responsabilidad de educar para el discerni-
michto en un mundo de opeiones cada vez mas cruciales. Educadores que cuidan de su
competencia intelectual y que al mismo tiempo no descuidan —al mismo nivel de empeiio—
su competencia moral. Educadores que ayudan a tntegrar los diferentes aspectos de la
cxistencia y que ayudan a formular las grandes sintesis interpretativas, a través de mol-
des culturales que unen, bien diferentes de una politica que fragmenta o de una ccono-
mia cuyas erisis efelicas siembran ¢l cansancio social.
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Por consiguiente, una sociedad educativa es aquella que sabe exigir el médximo de
sus profesores, de acuerdo a las enormes responsabilidades sociales que ellos detentan.
Pero, como contrapartida, es al mismo tiempo una sociedad que nutre también la sabi-
duria de cuidar de sus profesores: de su bienestar material y espiritual, de las condicio-
nes concretas del gjercicio profesional, de su justa valoracion en la jerarquia de las ac-
tividades comunitarias.

En otras palabras, la transicién hacia el estado avanzado de sociedad educativa con-
fronta cada comunidad concreta con el desafio de la capacidad de reflexionar, o sca,
con la necesidad de un andlisis introspectivo en cuanto al designio educativo que persi-
gue, ¥ en cuanto a su visidn acerca del lugar y del papel de fos profesores en la conse-
cucién de estos objetivos. Profesores que no renuncian a ser centro de la ciudadania, y
que promueven una educacién para la inclusion, es decir, un magisterio encaminado a
proporcionar una nueva ciudadania a las nuevas generaciones.

La reflexién es condicién imprescindible para dar €] salto cuantitativo de calidad en
Ios sistemas sociales. Ninguna sociedad puede aprender y progresar si no procede a re-
alizar de vez en cuando un profundo y honesto autoexamen. La conciencia superior de
sociedad educativa lo requiere, sencillz y llanamente. Constituye parte vital del papel de
los profesores fomentar esta capacidad de reflexién que ¢s el sello de identidad de las
sociedades mds avanzadas, y la medida de su integridad de cardcter.

Conviene recordar a Ortega y Gasset, y la manera cdmo este notable pensador des-
velé el método para esta medida de cardcter social: «Lo primero que el historiador de-
biera hacer para definir el cardcter de una nacién ¢ de una €poca es fijar la ecuacion pe-
culiar en que las relaciones de sus masas con las minorias selectas se desarrollan dentro
de ella. La férmula que descubra serd una clave secreta para serprender las mds recén-
ditas palpitaciones de aquel cuerpa histérico.»

Afiadiriamos que la relacién entre €lites y las masas populares de una nacién se for-
ja esencialmente en ¢l sistema educativo, y la conforman sus educadores colocados en.
la vanguardia de una reflexién programdtica sobre ¢l destino colectivo que une los miem-
bros de una determinada sociedad.

La incorporacién de la capacidad de reflexionar, como actitud sistematica, €8 un pa-
so indispensable para la edificacion de la sociedad generativa, es decir, una sociedad
que procura consolidar lo nuevo sobre el mejor legado de su memoria colectiva, Por es-
ta via, propone garantizar las condiciones para un avance positivo y meticuloso, de ge-
neracidn en generacidn, ciclo sobre ciclo, paso a paso.

Carlos Fuentes'? o sintetiza de manera admirable cuando evoca carifiosamente a su
abuela, su primera profesora. Ella, en su sabiduria senciila, pensaba «que la educacién
y el magisterio serian el presagio de la noche eterna o el eternc amanecer del pafs».

Efectivamente, es 8sta la mds prodigiosa vocacién de los que, de alma y corazén, se
dedican al magisterio. '

Desde siempre, los dioses han querido inscribir en las tablas delineadoras de su
mision de educadores la renovacion de las Primaveras de los pueblos.

Barcelona, 26 de febrero de 1998

13. Citamos uno de los ensayos madernos mis brillantes sobre [a problemdtica de la educacidn ¥ del progreso, de 1a
autoria dg uno de los espiritus mds bicidos de Ia literatura universal contempordnea (Fuentes, 1997).
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1. Infroduccion

Del crecimiento econdrmico al desarrollo humano
Salomd Marqués. Catedrdtico de Pedagogia. Universidad de Girona

Antes de entrar a exponer ¢l tema que me han encargado querria hacer dos precisionas
que me parece pueden ayudar a entender lo que diré.

La primera es que escribo y hablo desde un pafs que ha sido —y es- tierra de paso,
«pais de frontera». Un pafs que hace siglos, en la €época medieval, hizo de puente entre
culturas. Un hecho que tendriamos que tener bien presente hoy dia cuando, en nuestro
entorno, hay una presencia creciente de emigrantes, es que los ricos son aceptados y los
pobres causan preocupacidn, nerviosismo y manifestaciones de racismo. Un pafs que es
tierra de paso, tierra de frontera, para africanos que buscan en una Europa idealizada
una vida mejor que la que han dejado atras.

Un pais, por otro lado, que €l mismo es plural y fruto del mestizaje. Los datos son
clares: si en Catalufia no hubiera habido las inmigraciones interiores de diferentes pue-
blos del Estado espaiiol, ahora no Hegariamos a los tres millones, y ya hace tiempo que
se han cuidado de incuicarnos que «jsomos seis millones»!! Entre los afios 50, 60 y 70
Negaron a Cataluiia méds de un millén y medio de inmigrantes espaficles.

Ademis, hablo con una lengua vy desde una cultura de la cual han salido personajes
universales como Ramon Llunil, que en el libro Blanguerna, cscrito a finales del siglo xur,
ya se pregunta de qué manera podemos conseguir la paz entre Jos hombres. Su respuesta
podemos considerarla precursora de 1o que después serdn las Naciones Unidas. Después
de manifestar gue «los mensajeros fuesen por las comunas espiando qué comuna ha ata-
cado a la otran, afioma que «una vez al afio cada potestad fuera a un lugar seguro don-
de estuviesen todas las potestades; y allf en forma de tratado se acordara la amistad y co-
rreceidn entre ellos y la imposicidn de sanciones econdmicas a aquellos que estuvieran
al margen de lo acordado».? Es decir, Liull propone resolver las situaciones conflictivas
con el didlogo v, si es el caso, con sanciones econdémicas.

En segundo lugar, cuando escribo este texto tengo presente que en [a actualidad es
el cincuentenario de la proclamacién de la Declaracién Universal de los Derechos
Humanos. Unos derechos que, tal como afirma Fernando Savater, «todavia hoy son, por’
vergiienza coleciiva nuestra, un cataloge de buenos propdsitos mis que unas conse-
cuencias efectivass.? Una Declaracién que, a pesar de que se ha de revisar y actualizar,
continiia sicndo un referente necesario y el ideal comin al cual hemos de tender. La
Declaracién presentada en 1948, cuando se salia de una extenuante Guerra Mundial, fue
promulgada por unas Naciones Unidas que, en aquel momento, hablaban mayoritaria-
mente en inglés, eran de color blanco y habia predominancia de la cultura anglosajona.
Unas Naciones Unidas formadas por unos estados que, aiin hoy dia, no estdn en igual-
dad de condiciones; el derecho a veto de las grandes potencias nos lo demuestra.

L VerFisas, V. (1994). Las migraciones: contrd ¢l olvido de nwestra historia, Barcelona: Centro UNESCO de Catalufia, -

Decumentos, ndm_ 31
2. Ver Luwmarts, A, (1987). Ramon Liwli. Barcelona: Edicions 62, (2 ed }, p. 253,
3. Savater, F. (1995}, Erica para Amador. Barcelona: Adel, p. L7,
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2. El Informe Delors No cs mi intencion repetir lo que dice ¢l Informe Delors, conocido de todos ustedes.
Sobre ¢l {nforme, en general, querrin decir que es un libro que han de leer no sélo los
micmbros de la UNESCO, a quienes va dirigide, sino las personas que trabajan en el
campo de b educacion, asi coimo los politicos y toda la gente interesada en saber hacia
donde vamos y qué future nos espera. Es un libro que se convierte en un referente y que
marca una inflexion, de la msma manera que en su momerte lo fueron ¢l de Coombs,
La crisis mundial de fa educacion, y el de Faure, Apreader a ser.

FS Infornie hace algunas afirmaciones que hemos de tener presentes y que quiero re-
cordar brevemente, Se afirma de manera clara y contundente que en los dltimos afios,
desde el punto de vista ccondmico, se ha marcado todavia mas [a division entre ricos y
pobres. Sc constatan los desequilibrios y las diferencias existentes entre los habitantes
de nuestro mundo; desequilibrios y diferencias que afectan a todos los paises y a todos
los dmbitos: los campos de la cultura, de la investigacién, de la ciencia, del desarrollo;
se pone de relieve la disparidad en ¢l aceeso al conocimiento, es decir, la desigualdad
entre hombres y mujeres ante ka educacidn (tanto en el nivel de la escolarizacién como
en ¢l de la formacidén de las personas adultas). St las tendencias actuales se mantienen,
la desigualdad entre los paises indostrializados y el mundo en desarrollo dejard de ser
injusta para convertirse en inhumana —segin se afirma en un reciente informe de las
Naciones Unidas sobre el desarrollo humano.

El Informe insiste en que ¢l objetivo de crecimicnto econdmico puro se revela in-
suficiente para garantizar ¢l desarrollo humano y cucstiona este crecimicnto ceondmi-
¢o por su cardcter generador de desigualdades y por los elevados costes que comporta
en los campos de trabajo y del imedio ambiente (p. 67). No creo que esta afirmacidn sea
compartida por los micmbros del Banco Mundial, que también opinan sobre la situa-
cidn del mundo de la educacion desde una dptica bastante diferente a la de 1a Comisidn
Internacional eoordinada por J. Delors. Cuando desde ¢l Banco Mundial, con todo ¢l
poder que tiene para incidir en la vida de los estados, se habla de desarrollo, este con-
cepto tiene una significacion exclusivamente econdmica. En cambio, el luforme Delors
insiste en las dimensiones ética, cultural y ccoldgica del concepto de desarroilo. Nos en-
coniramos con un crecimiento asimétrico y desigual de las riquezas: mientras quc unos
~pocos— contimian enriqueciéndose, otros —muchos-- continlian empobreciéndose ripi-
damente. Algunos pajses han descendido a un nivel tan bajo que algunos informes in-
ternacionales 1os consideran irrecupcrables desde ¢l punto de vista econdmico. Pienso,
por cjemplo, ¢n los pafses de la zona del Alfrica subsahariana.

De todas maneras, aunque ¢l mundo de la economia parezca inhumano, desde al-
gunes scelores ceondmicos se promovid en la década de los 70 una campaiia para fomentar
un desarrollo con rostro humano y para disminuir este abismo que se iba profundizan-
do entre pafses ricos y pobres. Se proponia que los paises industrializados concediesen
el ,7% dcl PIB a los puises menos desarrollados; de esta manera se podia parar ¢l ham-
bre en ¢l mundo, una de las plagas actuales. También se insistia que la division entre ¢s-
te y ocste s mucho menos preocupante que fa que hay entre norie y sur, entre pafses ri-
cos ¥ pobres, recordando que los pafses del norte lambién tienen su propio sur. Y de la
misma mancra gue se habla de Primer y Segundo Mundo, se comienza a hablar de Tercer
y Cuario Mundo, refiriéndose a las bolsas de pobreza y de marginacidn en el interior de
los paises ricos.

Esta propuesta del 0,7% algunos la entendian como una propuesta pragmadtica, co-
mo un camino de superviveacia: otros consideraban que, poniéndola en préctica, se cum-
plia una obra de justicia al devolver una parte de lo que se ha robado a los paises en vi-
as de desarrollo, Son dos visiones diferentes. Sea como sed, €s cierto que esta propuesty
no ha prosperado o, como minimo, no ha prosperado lo suficientemente ripido para con-
seguir gue las diferencias disminuyeran de manera sustancial.
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3, El desarrollo
humano

En el Informe también se habla de un desarrollo sostenible, es decir, de promover un -
desarrollo que no solamente piense y actiie de cara a una solucion ripida e inmediata a
determinados problemas, sino que piense en proyectos y soluciones a més largo plazo;
que se piense no solamente en nosotros sino también en las generaciones futuras. Un
desarrollo sostenible que va necesariamente unido a cambios globales.

Es necesario ser conscientes de los limites del crecimiento, del impacto de la acti-
vidad humana sobre ¢l planeta, y conocer las repercusiones que comporta localmente y
globalmente. Si queremos un desarroilo humang es necesario pensar en las generacio-
nes futuras y fornentar un crecimiento comedido, Cuando la Comisién Delors habla de
futuro lo hace desde una Gptica mds humanista que no los miembros del Banco Mundial,
que con una visidn neoliberal y economicista del mundo son capaces de exigir la im-
plantacién de la democracia en un estado como un camino para fomentar mas ganancias
econdmicas.

Otro aspecto que es necesario destacar del fnforme Delors es la insistencia en ¢l he-
cho de la globalidad, de la mundializacion y de la pluriculturalidad. Vivimos en una so-
ciedad cada vez mds plural, vivimos en un mundo cada vez mds interrelacionado. Ya no
hay 1slas; todo nos afecta a todos.

Es normal, pues, que con esta perspectiva se cuestione a fondo el hecho educativo
que, para los miembros de la Comisidn Delors, se fundamentara en cuatro pilares que
son: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser. La
Comision da una dimensién globalizadora y humanista al hecho educativo,

5i el crecimiento econdmico ha sido desigual en estas tltimas décadas y han aumenta-
de las diferencias entre ricos y pobres, en lo que se refiere al desarrollo humano no po-
demos ser mucho mds optimistas: las altas tasas de analfabetismo; los malos tratos y ex-
plotacidn de los nifios (las paginas de los diarios Gltimamente estdn lienas de informaciones
que nos hablan de esclavismo de ninos, esto ja finales del siglo xx!' Y de comercio se-
xual en muchaos paises, jtambién en la Europa civilizada! Siempre «les toca» a los in-
defensos); las migraciones forzosas de millones de personas debidas a las guerras no
declaradas; los muertos v heridos entre la poblacidn civil en los enfrentamientos bélicos;
{as tasas de paro, especialmente entre los jdvenes; la consolidacién y el engrandeci-
miento de las bolsas de pobreza en el primer mundo, etc., son algunas referencias que
nos indican que todavia nos queda mucho camino por recorrer a la hora de hablar de de-
sarrollo humano.

Es cierto que también podemos hacer otra lectura de la realidad del mundo y desta-
car aquellos aspectos que nos demuestran que ha habido una mejora. Ef final de guerras
en algunos paises americanos; el establecimiento de una democracia, aunque sea preca-
ria, en estos paises, asi como la transformacidn de una guerrilla armada en partidos po-
liticos, son algunos ejemplos.

La aparicidn de organizaciones no gubernamentales (ONG) con una orientacion es-
pecifica; organizaciones dedicadas a fomentar la paz, a promover el desarrollo, etc., es
otro hecho positivo. Hace {5 afios, en todo el Estado espafiol habia 9; ahora son més de
90 y en Catalufia hay 55. A pesar de ello considero que es necesario estar atentos a la
proliferacidn de ONG no sea que algunas de éstas respondan mds a intereses persona-
les que no a laresolucion de temas concretos o, 1o que seria peor, sirvan de tapadera pa-
T2 negocios econdmicos. La coordinacién entre diferentes ONG asi como }a aceptacion
de un e¢ddigo ético es el camino para mantener la eficacia de la accién. Una accién que,
personalmente, considere que no ha de limitarse a una tarea asistencial, sino que ha de
ir acompafiada de la denuncia de los desequilibrios existentes y de 1a propuesta de so-
luciones.
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Hablando de hechos positivos, wmbién destacaria el notable crecimiento que ha ex-
perimentado el voluntariade. Las actividades de personas que de manera altraista dedi-
can una parle de su tiempo al servicio de los otros. Su campo de actuacién es muy va-
riado y abarca desde la animacidn sociocultural 4 [a marginacidn, la tercera edad, etc.
Respecto al voluntariado, ¢s neeesario vigilar el peligro que comporta que desde las ins-
tancias del gobiemo sc fomente, ya que en algunos casos puede levar a la funcionari-
zacion del voluntario o, lo que seria mds reprobable, que esto sea un camino para hacer
carrera politica.

Sea como sea, desde hace tiempo ya sabemos cudl es ko meta para conscguir el ple-
no desarrollo humano: el cumplimiento eficaz de fa Declaracién Universal de los Derechos
Humanos. tis ¢l mandato moral a los gobiernos y a las personas demderatas para cons-
truir una soctedad mids justa, frateenal y en paz. En ¢l predmbulo de dicha Declaracion
se afirma taxativamente quce es a traves de laeducacion y la ensefianza que se ha de pro-
mover ¢l respeto de los derechos y fas libertades. Esta afirmacion compromete de lleno
a todas las personas que, como nosolros, wabajamos en el campe de la educacidn; es
urta afirmacion que nos eopuja a esforzarnos para que cada vez mds los principios du
esta Declaracidn sean una realidad tangible alrededor del mundo.

En ¢l marco de esta Declaracion, destacarfa personalmente la necesidad y la urgen-
¢ia de hacer ¢l paso de una cultura de la guerra 4 una cultura de la paz. Tal como afir-
maba Félix Manti, director genetul de] Centro UNESCO de Catalufia, en la inaugura-
cién del curso 1993-94 cp la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de
Girona, hemos de avanzar ripidamente hact la cultura de [a paz; las guerras son ana-
crénicas ¢ indtites, son respucstas irracionales y perversas que no solucionan los pro-
blemas.?

Hemos de profundizar criticamente en las causas de la violencia, de la pobreza, de
la soledad, del consumismo, de Ja marginactdn y de la exclusién, de los desequilibrios,
y esforzamos con la fuerza de la paz en transformar la sociedad. Hemos de aprender a
resolver de manera pacifica tos conflictos que se dan en toda colectividad; conflictos y
tensiones que aumenian cn nuestra socicdad cada vez mds plural, Es aquello gue tantas
veces se ha dicho: es necesario que gane la fuerza de la razén y no la razdn de la fuer-
741, COMNO OCUITE N LANLAS OCASIONCeS.

El tema de la paz, de una sociedad en paz, en una paz fomentada no solamente cn
la ausencia de conflictos bélicos sino cn la instauracidn de la justicia, en la aplicacion
de los derechos humanos, cs uno de los objetivos para conseguir un mejor desarrollo
humano.

En esta perspectiva de futuro mds humano, hemos de recordar, ademds, lo que sc
afirma en la Declaracién Universal de los Derechos Humanos de las Generaciones
Futuras,S redactado en la Universidad de La Laguna hace pocos afios, que nos habla del
derecho a un tierra preservada, del derecho a la vida y a la preservacion de la especie hu-
mana, del derecho a un medio ambicnte ceolégicamente equilibrado, cte, Es responsa-
bilidad nucstra esforzarnos para que las gencraciones que vienen detrds nuestro puedan
vivir en una ticrra no contaminada; hemos de velar para evitar modificaciones desfavo-
rables a las condiciones de vida cr el campo climdtico y en la biodiversidad. El progre-
so cientitico y 1écnico ha de ser equilibrado, no puede hacerse & cualquier precio. La
profundizacién de las relaciones hurnanas con la Madre Tierra es otra via para un mun-
do mas desarrollado humanamente.

4. MarTE P {1993), Edicacidn v valares en fa peespectiva del sigls xxz . Facaliad de Ciencias de la Educacicn.
Unsversidad de Girona, p. 14 )

5. Véase «Declaracion Universal de los Derechos Blumanes de las Generaciones Fulueass., Botetin Informuiva Comisidn
Fsperiola dde fo AINESCO abril-junio de 1994,



Hacia la educacidn del afto 2000, Una vision del fuforme Delors Documents 29

En una sociedad cada vez mds internacional y cada vez mds globalizada, heros de
promover el respeto y el reconocimiento de las identidades culturales; hemos de saber
conjugar el sentimiento de comunidad local con el de globalidad y mundialidad. Semos
un tinice colectivo formado por comunidades diferentes, ricas de historia y de cultura.
Estamos caminando hacia una finica sociedad mundial; estamos viviendo un procese de
globalizacién y mundializacién inédito hasta ahora. Un proceso que se estd haciendo
sobre todo por via del mercado, y pienso que se tendria que hacer por via de la solida-
ridad. Sabemos suficientemente bien que el mercado capitafista es un mercado compe-
titivo y excluyente. Consolidando este camino profundizamos en la deshumanizacion.

Pensando en un desarrollo mis humano, en ¢l cual no prevalgan los criterios eco-
nomicistas, hemos de hacer que nuestras urbes se conviertan en ¢iudades educadoras, cin-
dades que no fomenten la exclusion basada en la raza, el sexo, la cultura u otros cle-
mentos discriminatorios, sino que sean dmbitos territoriales desde los cuzles se promueva
una educacidn en la diversidad y para la comprensidn, la cooperacién y la paz interna-
cionales.?

Se trata de construir una ¢iudad en la que el hecho multicultural sea motivo de in-
tercambio y enriquecimiento personal y colectivo. Nuestra pafs ha cambiado mucho en
los dltimos afios y todavia cambiard mas segiin dicen los estudiosos. Parece que, por
ejemplo, en las escuelas piiblicas de nuestra costa se doblaré, en ¢l plazo de 2-3 aiios, el
numero de hijos de inmigrantes norteafricanos,

La presencia permanente, entre nosotros, de personas de otras culturas es un hecho
imparable. La prensa del domingo 15 de febrero afirmaba que el mimero de extranjeros
que residia legalmente en Catalufia el afio pasado habia aumentado un 16%.7 Catalufia
es la comunidad auténema con més inmigrantes de todo el Estado espafiol; inmigrantes
que mayoritatiamente provienen de Furopa y de Africa; y dentro de Catalufia la de-
marcacién de Gerona es 1a que tiene la proporcidn més alta de inmigrantes por habitan-
te de todo el Estado, con 15.300 extranjeros extracomunitarios, procedentes principal-
mente del Marruecos y de Gambia. En cifras absolutas, las comarcas gerundenses se
sitdan después de Barcelona y de Madrid

Los que trabajamos con colectivos de inmigrantes sabemos que esta realidad es su-
perada, con creces, por los mal llamados «ilegales», los que no tienen papeles, que en
muchos casos son mano de obra barata y a menudo expiotados. Ya que hablo de este te-
ma, dejadme pedir piblicamente la revisidn, si no la anulacién, de la Ley de extranje-
ria, que permite que en nuestro pais se den situaciones de discriminacidn que demues-
tran, en la prictica, que no todas las personas son iguales, contradiciendo el primer
articulo de la Declaracién Universal de los Derechos Humanos.

Pensando en el desarrollo humano, considero que hemos de potenciar puentes de
didlogo entre culturas; hemos de fomentar ¢l conocimiento mutuo como camino indis-
pensable para consolidar una sociedad abierta y democrética. El miedo y el recelo, fru-
to del desconocimiento, s¢ han de vencer con ¢l contacto directo y con el intercambio.
Cerrado y encasillado cada uno.en sus propias posiciones dificilmente conseguiremos
nada, como ne sea un empobrecimiento personal y cultural. «B! conocimiento de las
cufturas es un elemento importante para potenciar la convivencia y el respeto mutuo.
Por tanto, se recomienda que de manera conjunta, ONG, asociaciones de inmigrantes,
escuelas, efc., promuevan espacios de intercambio cultural». Estas palabras se afirman -
en el Documento de Girona. 50 propuestas sobre inmigracidn del afie 1992, documen:

6. Véase Curtu de ciudades educadaras, Declaraciin de Barcelona. Principio |, Primer Congreso Internacional de
Ciudades Educadoras. Barcelona: Ayunttamicnto de Barcelona, 1991,

7. El Pafs, Apaniado de Catahuta, domingo 15 de febrero de 1998, p. 4.

8. &I Punr, jueves 19 de febrero de 1998,
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4. La preocupacién
desde la
universidad

to que ¢l gobierno de Cataluiia ha hecho suyo. Por otra parte, no olvidemos que la cdu-
cacidn intercultural es inseparable de la prdctica de la solidaridad y de la lucha por una
mayor justicia social y ¢l ¢jercicio de los derechos civicos y politicos de los inmigran-
tes.

Soy consciente que cstas alirmaciones son factles de hacer desde detrds de una me-
sa y micntras se mantengan en el dmbito general y tedrico. El problema lo encontramos
a la hora de aplicarlas en la vida cotidiana y cuando nos afectan directamente. Es aque-
Ilo que me deciu cf otro dia una compaiiera: «Yo ya ¢reo que 1odas las personas somos
iguales, pero el dia que mi hija venga y me diga que se quiere casar con un negro, no s¢
COMO reaccionarés.

En ¢ste campo de la interculturalidad tienen un papel fundamental la escuela y los
maestros: $stos tendrian que recibir durante su etapa de formacidn inicial aquellos esti-
mulos y aprendizajes que los hicieran ser profesionales bien capacttados y activos cn la
construccidn de una sociedad abierta y solidaria.

También ticnen un papel importante Jos medios de comunicacién, que, a veces, con
titulos escandalosos difunden una imagen de la sociedad que no es real. La vida de ca-
da dfa es muy rica y variada y mis optimista de lo que se transmite a través de la pren-
sa escrita, de las tertulias radiofénicas y de los telediarios.

Ya que me dirijo principalmente a un publico universitario, dejddme hacer algunas re-
ferencias especificas. La Declaracién Universal de Jos Derechos Humanos, en cl articulo
26.2, insiste en que la educacion ha de tender af pleno desarrollo de fa personalidad hu-
mana y al refuerzo del respeto a los derechos humanos y a las libertades fundamenta-
les. Ha de Favorecer la comprensidn, la tolerancia y la amistad entre las naciones y 10-
dos los grupos sociales y religiosos. ¢ Trabajar activamente para que estos proposilos se
consoliden no es ya trabajar para ¢l desarrollo humano?

Este artfculo también afccta a fos estudios universitarios. No son solamente las ¢n-
sefianzas obligatorias las que han de fomentar el conocimiento y la practica de la
Declaracion y de los valores que hay contenidos: paz, cooperacion, igualdad, tolerancia,
etc., sino que también nos toca a nosotros, los estudiantes y el profesorado universita-
rio, Y mds si tenemos presente que una buena parte de los y de las jovenes que entran
en nuestras universidades no han feido nunca el texto completo de la Declaracién. (Es
significativo que después de 20 afios de democracia adn engamos que constatar cste
déticit!

A la Declaracion de 1948 han seguido recomendaciones y declaraciones de dife-
renle importancia legislativa y hechas desde diferentes instancias, desde las mismas
Naciones Unidas, desde ¢l Consejo de Furopa, ete. Quiero insistir en una recomenda-
cién del Conscjo de Europa porgue considero que nos afecta directamente y, por lo que
s¢, no se cumple con aquella plenitud que serfa deseable. En 1985 la Comunidad Europea
promulgé una recomendacion del Comité de Ministros sobre la ensefianza y ¢l aprendi-
zaje de los derechos humanos en las escuelas.

En esta recomendacion se recuerda que las escuelas son comunidades que pueden
dar y han de dar et ejermplo de respeto a la dignidad de toda persona humana y a las di-
forencias, y s¢ pide que en los programas cscolates se haga presenle la experiencia vi-
vida de los derechos humanos a todos los niveles de la ensefianza: precscolar, primaria
y secundaria. Una ensefianza que tiene ¢l objetivo de encaminar a los estudiantes a com-
prender y aceptar las nociones de justicia, igualdad, libertad, paz, dignidad, derecho y
democracia.

Pignso que es bueno recordar esta recomendacion del Consejo de Europa en un mo-
mento en que hay una «movida» bastante general de revisidn de planes de estudio. Por
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lo que conozco, me temo que en un futuro cercano podemos cargar a los y las estudian-
tes de magisieric de asignaturas instrumentales (necesarias, no faltaria mds) olvidando,
no obstante, que lo que hemos de preparar son buenos profesionales que se pregunten
qué sociedad queremos construit y qué persona queremos ayudar a crecer. Segin esta
recamendacién, en la formacién inicial de los futuros docentes se les incitard a intere-
sarse por las cuestiones nacionales e internacionales; a discernir y combatir todas las
formas de discriminacién dentro de las escuelas y la sociedad; y animarlos a afrontar y
vencer sus propios prejuictos. Es un documento que afecta directamente a las faculia-
des de ciencias de la educacidn, a los departamentos que las integran, al alumnado y al
profesorado que trabaja y estudia en ellas.

De otro lado, no hemos de olvidar que la universidad, ademés de impartir conteni-
dos y fomentar la investigacion, debe ser conciencia critica de la sociedad. Pero para
poder ejercer esta responsabilidad ha de tener fa valentia de analizarse ella misma, tal
como Federico Mayor Zaragoza dijo en el acto de su nombramiento como docior honoris
causa por el Instituto Quimico de Sarria en 1992, Unos aiios més tarde, en 1a inaugura-
¢idn del curso de las universidades espafiolas, el 30 de septiembre de 1996 en Madrid,
el director general de la UNESCO afirmaba que los intelectuales tienen la obligacion
moral de asumir las necesidades y los criterios de aquellos que no tienen los medios ne-
cesarios para hacer oir su voz; de aquellos que solamente son atendidos cuando es de-
masiado tarde: cuando las crisis han llegado a un punto sin retorno v, en muchos casos,
los conflictos han dado lugar a explosiones de viclencia.

En este sentido, me gusta recordar las palabras del pedagogo Miguel Soler, que con
una larga experiencia de trabajo en la UNESCO recuerda que los educadores no pueden
ser sino miembros del amplio movimiento de inconformistas que, apelando a la inteli-
gencia y a la fraternidad, trabajan por un mundo radicalmente diferente.? La educacién
estd al servicio de las personas y no del mercado, como propugna el Banco Mundial. A
menudo me pregunto si no estarfa bien que las universidades recuperasen aquel espiri-
w ctftico que tenfan en los dltimos afios del franquismo para transformar la sociedad; pien-
50 que ¢l espiritu de! Mayo del 68 no nos haria ningtin dafio.

Una conciencia critica que ha de tener como referente Ia Declaracién Universal de
ios Derechos Humanos. Una conciencia critica que hemos de despertar entre el alum-
nado y el profasorado con ¢l conocimiento y la aplicacién de la Declaracién, No estaria
nada mal ver como se adectian los programas de las asignaturas a los contenidos gene-
rales de 1a Declaracién. Todos y todas somos conscientes de que la libertad de cétedra
nos permite establecer unos programas bien amplios y flexibles en las carreras univer-
sitarias. Me pregunto, poniendo un ejemplo que me toca directamente, en las materias
de historia de 1a educacién, ;de qué manera hemos incorporado la visién intercultural?
O (es que rodavia nuestra visién es puramente eurocéntrica y ethocéntrica?

No estaria nada mal que en los estatutos de nuestras universidades se dijese que «la
universidad se inspira en fos principios bdsicos de libertad, justicia y solidaridad; se
compromete en la promocién de la igealdad de oportunidades y en la Iucha contra la
discriminacién por razones de género, clase, etnia, raza, religion o cualquier otro ca-
récter distintivo de Tas personas y los colectivos, y asume como propia la Declaracién
Universal de los Derechos Humanos de las Naciones Unidas», tal como afirman los es-
tatutos de una universidad de Catalufia.’® Asf, al convencimiento personal podiiamos
anadir la fuerza legal de promover acciones que nos lleven hacia un crecimiento mds
humano de nuestra sociedad y del mundo.

9. Véase Souer, M. «Dos visiones anfagénicas de la educacion desde la atalaya intemnacionals, Yaces, Asociacion de
Educadores de Latinoamérica y del Caribe, Montevideo, afio [, ndm. 2, diciembre de 1997, p. 4,
10, Véase Estantetos de la Universited de Girona, atticulo 2,
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5. Una utopia®

Soy consctenie de que algunas de las afirmaciones que acabo de hacer pueden ser tildadas
de utdpicas por algunos de los asistentes a esta Jornada (jespero que por pocos!}). Sies
asf, quicro manifestar mi profundo convencimiento de la necesidad de la utopia para
transformar el mundo. Una utopfa que, evidentemente, no tiene nada que ver con aque-
lla actitud que popularmente llamamaos somiatruites.

Sin una utopia que s¢ va realizando y que nurica se acaba de conseguir, porque el he-
cho de irla consiguiendo va generando mmds utopias, se hace dificil vivir en nuestra so-
ciedad. En una sociedad gue gencra bolsas de pobreza y margimacién para que unos
cuantos puedan {podamos) vivir bien, y algunos en la opulencia insultante. Todas y 10-
dos conocemos en nuestras ciudades y nuestro pafs cjemplos claros de lo que se llama
eufemisticamente Cuarto Mundo.

Ante esta situacion ne s cierto que no se pueda hacer nada para cambiaria y para
hacer 1na sociedad mds humana, Trabajando para hacer nuestra ciudad mis humana,
contribuimos a hacer mds humano ¢l mundo. Es aquelle de «actuar localmente y pen-
sar globalmente». El «no hay nada que hacer» es la respuesta que genera el sistema mis-
mo para que nada cambie; una respucsta paralizadora y deshumanizadora.

Hay cjemplos claros de que gracias a la valentia y al convencirmento de algunas per-
sonas y colectivos tildados de utdpicos se han cambiado situaciones que parecian ina-
movibles hace pocos afios. Pienso, por cjemplo, en nuestre pafs, en todo el movimicn-
(o de la objecién de conciencia. ¢ Quién nos lo iba a decir hace 30 afios que se produciria
un cambio tan significativo entre la juventud con respecto al servicio militar? Un cam-
bio que todavia no ha acabado si tencmos presenties las acciones que ahora cstan pro-
moviendo los insumisos y desertores.

St en el campo de 1a objecidn de conciencia al servicio militar se ha avanzado nmu-
cho, también se avanza, mas lentamente, en el campo de la objecién fiscal porque tados
sabemos que cuando nos «afecta al bolsillo» somos comedidos y no demasiado vahen-
tes para tomar decisiones. jHabcis pensado en la fuerza que tendriamos si todos, a la
hora de hacer la declaracién de Hacienda descontdsemos el porcentaje que se dedica en
los presupuestos generales al ejéreito y otras fuerzas armadas y 1o dedicdsemos a pro-
mover acciones de paz?

;Qué podemos decir del movimiento del 0,7% con sus movilizaciones? ¢ No han
forzado una ley de cooperacién y de solidaridad mejor que la que tenfan preparada los
diferenlcs gobiernos del Estado? Y ;qué podemos deeir de Ja accién de algunas ONG’s
para que se dejen de fabricar minas antipersonas, o para que se lieven a fa prctica ac-
ciones de control contra la contaminacién mediambiental?

Son algunos ejemplos cercanos que nos demuestran que si que se puede cambiar la
situacion, gue se puede ir transformando nuestra seciedad y nuestro mundo y hacerlo mas
humanc. Son ejemplos que nos confirman que no es Necesario Movernos por criterios
exclusivamente cconomicistas. Es necesario que la sociedad civil sea conscienie de las
enormes posibilidades que tiene si estd organizada y hace acciones coordinadas.

Fomentar ¢l asociacionismo, hacer que s¢ aprecie la cosa piblica (la res publicae),
hacer salir a la gente de su casa, s una de las asignaturas pendientes de nucstra demo-
cracia, Una democracia formal que, viniendo de donde viene, ha de ser considerada co-
mo un cnorme paso adelante pero no definitive. Una democracia que es mejorable y
ampliable. Hemos de ser criticos con nuestra democracia, El desencanto, ¢l «me es
igualy, la pasividad que hay bicn arraigada en muchos sectores de nuestra sociedad no
hagen avanzar la democracia. De otro lilo, ¢s necesario valorar el esfuerzo y la entre-
ga de las personas que se dedican al servicio piablico en una sociedad cambiante como
demuestran el hecho ekrpa y ¢l nacimiento del movimiento de patados.

Todavia hay muchos otros caminos posibles; caminos que no son tedricos y que si
se Nevan a cabo nos afectan dircclamente. Y aquf radica la cuestién: hasta qué punto
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nosotros somos capaces de vivir en la propia vida et discurso solidario que a menudo ha-
cemas.

Para ir hacia una sociedad mas humana hemos de ser menos consumistas y més so-
lidarios. Nuestras prioridades no han de estar centradas en el consumo. ;Sabemos bien
que el 90% de lo que consumimos es superfluo! Dejddme poner un ejemplo general,
porque los estudios estdn hechos y ya se sabe que si se hiciera un reparto general de la
riqueza de nuestro mundo, todo el mundo podria vivir como se vive ahora en Portugal.
Los portugueses viven un poce menos bien que nosotros. ;Estarfamos dispuestos a re-
nunciar a una parte de nuestro bienestar para que otros tuvieran mas?

Ya s& que esta cuestidn es tedrica. ;Queréis alguna mds cercana? ; Serfamos capa-
ces de renunciar a hacer clases en la UNED o en la UOC para favorecer que otros pro-
fesores y otras profesoras tuvieran trabajo? ;Defenderiamos la semana de 35 horas a
cambio de dar trabajo a otras personas aunque esto supusiera una disminucidn en nues-
tra ¢conomia? ; Estamos dispuestos a trabajar para que los inmigrantes que hay en nues-
tras poblaciones tengan derecho a voto y sean ciudadanos igual que nosotros y no sélo
los de 1a Comunidad Europea?

Estas y otras cuestiones son las que nos hemos de plantear y a ellas hemos de dar res-
puesta si queremos trabajar activamente en la consecucién de un mundo més humano,
que es el reto que tenemos planteado, no tedricamente sino en la practica, ahora y aquy.
Un mundo mids humano que hemos de apuntalar todos juntos con ¢l ejemnplo personal v
el trabajo colectivo.

En pocas palabras, para ir construyendo una sociedad méds humana, que no esté ba-
sada en puros criterios economicistas, €l centro de la cual no sea el crecimiento econé-
mico a cualquier precio y a costa de los més débiles, hemos de hacer un carbio perso-
nal. Hemos de promover y experimentar una nueva manera de ver las cosas y una nueva
manera de vivir. Pensar globalmente, pensar en el futuro, pensar en los demds y vivir més
austeramente y compartiendo.

Pero no hay bastante con cambiar personalmente; es necesario que nos juntemos
con otras personas, que creemos colectivos, que creemos asociaciones, que creemos
fuerza colectiva desde la sociedad civil. Que no esperemos que nos lo den todo hecho,
que nos lo vayamos censtruyendo nosotros. Y también que forcemos con propuestas
tmaginativas & los que tienen la responsabilidad piiblica de gobemar el pafs.






Hacia 1a educacion del aiio 2000. Una visidr del fnforme Delors Documents 35

La participacion como
manifestacion de la
democracia

La participacion en el Informe Delers
Jaume Sarramona. Catedrdiico de Pedagogin en la Universidad Auténoma de Barcelona.
Presidente del Consell Escolar de Catalunya

El Informe para la UNESCO de la Comisién Internacional sobre educacién para el si-
glo Xx1, comiinmente conocido como Informe Delors, hace un analisis de Ia sitnacidn ac-
tual de a educacion en el mundo y presenta propuestas para su mejora en la proxima en-
trada de siglo. :

En general, se observa una mayor preocupacién por el futuro de {a educacién en los
pafses en vias de desarrollo, lo cual resulta l6gico si consideramos que la UNESCO se
ha vinculado tradicionalmente a estos paises, a los que ha querido ayudar en el terreno
educativo y cultural. Y una primera manera de hacerlo ha sido la demanda de una pro-
fundizacitn en la estructura democrética de la sociedad, advirtiendo que en los lugares
de mds tradicién democritica se detecta un cierto desencanto, «mientras la democracia
ha ganado terreno en zonas antiguamente bajo control totalitario y despdiico» (p. 13).!

Una de 1as manifestaciones mas claras de la democracia es la participacion social en
los temas que son de interds general. Entendiéndose patticipacidn como una forma de
reparto del poder, como garantfa de que los responsables polificos tendrdn en cuenta los
intereses y la opinién de los destinatarios de sus decisiones. Participar en una sociedad
dernocritica es algo mas que gjercer el derecho al voto, aunque ¢llo también sea im-
portante.?

La necesidad de la participacidn social en la educacién es detectada en varias oca-
siones en el Informe Delors. Y es que la educacién aparece como una de las actividades
sociales més trascendentes, dado que nos afecta a todos de alguna manera: «La educa-
cidn se define como un vehiculo de las culturas y los valores, como construccién de un
espacio de socializacion y como crisol de un proyecto comtin» (p. 45). No se puede ol-
vidar que actualmente la escuela es el lugar donde toda la poblacién pasa un buen ni-
mero de afios de su vida, precisamente en unos momentos de construccién de la perso-
nalidad. Como también se puede decir respecto a otros campos importantes de la vida

- social, 1a educacion (escolar) es una actividad demasiado importante para que quede so-

lamente en manos de los profesionales vy, es necesario afiadir, del poder politico.

Debe ser ¢l conjunto de la sociedad quien diga, por una parte, cual es el tipo de edu-
cacién que necesita, y por otra gué medios estd dispuesta a dedicar para hacerla reali-
dad. Las finalidades generales de fa educacién, por tanto, han de ser el resultado del pa-
recer colectivo, a pesar de que su concrecidn en hitos pedagdgicos sea una de las actividades
que corresponde acometer a los profesionales de la educacién. Un texto del Informe es
bastante explicito al respecto: «las opciones educativas comprometen al conjunto de la
sociedad y requieren la apertura de un debate democratico sobre los medios y sobre las
finalidades de la educacién» (p. 142). Porque no podrd haber compromiso social hacia
¢l sistema educative si no ha habido participacién en sus rasgos esenciales.

L. Todas las citas, y por tante los nGmergs de piging que aparecen, comesponden o 1a obra en version catalana Editcacid:
hi It ot tresor ameagal & dins. Barcelona: Centro UNESCO de Catalufia, 1998,
2. Sarramawa, 1, (1993), Ceme entender y nplicar la demacracia en {n escuela. Barcelona: Ceac.
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Necesidad de un
acuerdo social sobre la
educacién

Esta participacion social se hace especialmente necesaria en los momentos de cam-
bios importantes dentro del sistema educativo. Stempre se podrd discutir cudl debe ser
¢l mejor procedimiento para canalizar csta participacién, pero resulla imprescindible
materializarla de alguna forma.

A modo de ejemplo se podria nombrar ¢l proceso seguide con motivo de la Reforma
espafiola del 1990. Antes se hizo un Libro blanco, que tuvo mucha difusion, y en el ¢ca-
so conereto de Catalufia se abrid un debale muy amplie, porque se cred una comision res-
ponsable de canalizar ta participacidn en nuestro pais, lo que se concretd cn un cuestio-
nario especifico que sc envid a odos los centres escolares y a los principales organismos
significativos y a partir del cual se elabord ¢l correspondiente Informe.® Posiblemenic
vale b pena recordar aquel procedimiento participativo seguido enlonces para compia-
rarle con el propuesto en primera instancia por ¢l Ministerio de Educacion este mismo
curso para modificar la enseilanza de las humanidades en 1a Bducacidn Secundaria
Obligatoria, y que dié lugar a un [uerte enfrentamiento politico y social que llegé in-
cluso al Congreso de Jos Diputados; todo clle por una falta de debate y de participacion
social y politica antes de hacer una proposicion de Real Decreto.

Con temas de fondo, por tanto, la participacidn social no puede ser nunca menos-
preciada, s después se quiere ¢ compromiso de toda la comunidad educativa cn Ja apli-
cacién de [a normativa en ¢l sistema escolar. Es a travéy de la participacién como se po-
dri conseguir la valoracién del sistema educativo por parte de la socicdad, que no fo verd
como algo tmpuesto y ajeno a sus intereses, sino como parte de la misma vida colectiva:
«f2l éxito de la escolarizacion depende en buena parte del valor que la colectividad otor-
ga a la educacion. Crando es nuy apreciada y activamente buscada, la imisian y los of-
Jetivos de la escuela son compartidos por la conumnidad y tienen su soporte» (p. 109).

«Una de las primeras tareas de las aintoridades piblicas consiste en fomentar win gran
acuerdo entre los diferentes actores solre la importancia de la educacion y su papel en
la sociedad>» (p. 146).

La situacién es diversa segin los diferentes paises. En algunos paises en vias de de-
sarrollo todavia es necesario fomentar ¢l compromiso hacia la escolarizacién, ¢l con-
vencimiento de que la escuela es un factor importante de democracia v equilibrio so-
cial. Todavia son muchas las familias en coalquier parte del mundo que consideran mds
neeesario garantizar los recursos que pucden aportar los nifios con su actividad laboral
que ¢l hecho de asistir a la escuela, y su realidad los conduce a esta conviccion. En es-
te caso, la educacidn escolar ne podrd llegar a todos solamente con medidas coercitivas
o buenas palabras; si no hay cambios estructurales que garanticen la pervivencia de las
familias sin tener que recurrir a [os ingresos de los ninos, no se conseguird la valoracion
de la escuela y su continuidad para un perfodo minimo de ocho o diez afios de escolari-
zacion.

En los paises desarrolladoy el problema es otro. Aqui las familias cumplen amplia-
mente ¢l hecho de enviar a los ninos a la escuela y se puede decir que se sobrepasan en
bucna parte los afios de escolarizacion obligatoria; pero también existe la endeneia &
desentenderse de las tradicionales responsabilidades de la educacidn familiar y cargar
sobre la escuela la principal responsabilidad de la educacién de los hijos. La conse-
cuencia de csta situacién es la neeesidad de un debate colectivo sobre el nuevo papel
que tendria que correspenderle a la familia y a la escuela en la sociedad desarrollada del
préximo siglo.

3. Docnnrens Inforate def Debat sobre b Reforao Edorviva {1988). Generalitae de Catalunya: Depanament d”Ensenyarion,
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Por otra parte, no hay duda de como esti afectando a la escuela, y todavia lo hard
con una mayor intensidad, la denominada Sociedad de la Informacion: «El desarrolio
de nuevas tecnologias de la informacion y de la comunicacion ha de suscitar una reflexion
de conjunto sobre el acceso al conocimiento en el mundo de mafiana» (p. 162); por tan-
to, la escuela tendrd que adaptarse a la nueva situacién social.

En los paises en vias de desarrollo, la implicacién de las familias en la escuela pa-
sa también por la implicacién de toda la comunidad local: «cuando hay reticencias por
parte de los padres a enviar o los nifios a la escuela, es necesario vincular la comuni-
dac local a la evaluacion de las necesidades, instaurando un didlogo con las autorida-
des y otros grupos» (p. 109). Tal come se ha insistide en diversas instancias, €l Informe
Delors apuesta también por un desarrollo de cardcter comunitario para garantizar el mis-
mo desarrollo educative, y considera la educacién como una dimensién mas de la vida
social integrada, lo cual conduce a solicitar que una de las formas de participacién so-
cial en la educacion tome la forma de «centros comunitarios» (p. 119).

La comunidad préxima puede materializar de diversas maneras su participacién en
la escuela, desde 1a influencia sobre familias concretas para modificar su actitud hacia
dicha institucidn hasta tener un papel activo dentro de ella: «confiar a miembros de la
comunidad las funciones auxiliares o paraprofesionales dentro del sisterma escolar tam-
bién se puede considerar como wna forma de participacién» {p. 110).

Al hablar de participacién comunitaria aparece con especial fuerza la participacién
de las mujeres. Asi lo expresa el Informe: «&l papel de los grupos femeninos, sobre to-
do los grupos en los gue participan las madres de familig, puede ser determinante pa-
ra garvantizar el éxito y la continuidad de los programas de educacion bdsica» (p. 110).
Y es que se trata de otro aspecto donde hay grandes diferencias segin los paises. En el
conjunto del mundo la mujer sigue en desventaja respecto a los beneficios que propor-
ciona la educacidn, y como dato es suficiente sefialar que las dos terceras partes de la po-
blacién adulta analfabeta son mujeres (565 millones),

El acceso a la educacién de Ia mujer en igualdad de condiciones con los hombres es
todavia una realidad lejana en muchos lugares del mundo y serd necesario seguir invir-
tiendo esfuerzos en este sentido. Pero cuando hablamos de las implicaciones de la familia
en la escuela, incluso en los paises desarrollados, siguen siendo las mujeres, las madres,
las mas involucradas. Tradicionalmente se ha hablado entre nosotros de las «asociacio-
nes de padres»; ahora ya se dice muchas veces «asociaciones de padres y madres». Pero
en muchos casos se tendsfa.que hablar solamente de «asociaciones de madres», porque
son éstas las que van habitualmente a la escuela y las que se preocupan mds a menudo
de la educacién escolar de los hijos.

En un principio vinculdbamos la participacién con la democracia soctal, pero también
es necesario decir que una de las manifestaciones actuales de democracia es la descen-
tralizacién administrativa, por fo que supone de aproximacion de la administracidn al ad-
ministrado. Una descentralizacion efectiva permite ofrecer una educacién més adecua-
da a los intereses concretos de los grupes sociales afectados y més si se trata de grupos-
minoritarios, donde «la descentralizacion de los procesos permite tener mds en cuenta
las aspiraciones culturales o lingiiisticas y mejorar la pertinencia de la ensefianza dis-
pensada, gracias a la elaboracion de programas mejor adapsados» (p. 144).
Histéricamente, la descentralizacién puede ser considerada como un proceso de ida
y vuelta, porque 1os pafses més centralizados (Francia, Espafia) tienden a la descentra- -
lizacion y los que ya tienen tradicién en este 4mbito siguen un procesc un tanto inver-
50 (Gran Bretaia, EUA). Con todo, hoy se puede considerar que la tendencia general es
descentralizadora, bajo la concrecién de llevar 1a responsabilidad de la educaci6n a los
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municipios v los gobiernoxs provinciales o regionales. Asf pasa en América Latina (Chiie
y Argentina son dos buenos ¢jemplos) y 1ambién en Europa, con clara referencia al
Estado espaiol.

Ya s¢ han sefialado los principios positivos que justifican la descentralizacién, pero
también cs necesario lencr cictiis precageiones, porque segiin como se lleva a cabo pue-
de comportar peligros indiscutibles. Asi lo ve ¢l fnforme: «Cuando la toma de decisio-
nes es descentralizada, prede pasar gue el poder guede concentrado en manos de divi-
gentes locales que no representen el conjunio de la comunidady (p. 111}

Se podré decir que lo que se ha sefialado es un peligro rads propio de los paises de
poca tradicidn democrdrica, pero seguramente se trata de un problema mds general.
Ciertamente, la tradicion y la practica en la gestion proxima de la educacidn juegan un
papel muy importante a [a hora de concretarse la descentralizacién. Por ello se deman-
da que Ssta sea progresiva y tomando muchas precauciones. Es un debate abierto en ¢s-
tos momertos en toda América Latina, donde un gran nimero de paiscs han miciado un
proceso descentralizador y lo que ha pasado en Jos dos grandes paiscs del cono sur sir-
ve de refercncia para pedir precauciones.

El Informe plantea la cuestion con moderacién, solicitando que ¢l ¢stado no renuncie
sibitamente a su responsabilidad hacia el sistema educativo; éste es el texto de referen-
cia: «fon consecuencia, la pavticipacion de la comunidad en la educacion, sebre todo en
el nivel de educacion bésiva, se ha de combinar con wna responsabilidad v yma accion enér-
gica por parte del estado» (p. L1}, Encontaar ¢l punto de equilibrio entre el intervencio-
nismo del estado para garantizar ¢l inteiés general y el fomento de tas imciativas que sut-
gcn de las comunidades sociales (o, st se prefiere, de la sociedad civil) no ¢s nada facil.

El Informe que nos ocupa pretende csle equilibrio cuando defiende que la funcién
del estudo «consiste mds bien en canalizar las energias, en valorar las iniciativas y pro-
curar las condiciones de emergencie de nuevas sinergiass (p. 147}; en todo caso, no se
defiende un monopolio estricto de la responsabilidad hacia ef sistema educativo, por-
que el papel def estado, a veces idealizado cuando se quiere contraponer a una descen-
tralizacién inadecuada, tampoco no esta exento de problemas.

Un tema que puede resuitar deeisivo son los medios econdmicos de los cuales la
Administracién local o regional pueda disponer finalmente. Porque la poca valoracién
de la ensefianza transferida o bien la derivacién de los recursos de la ensefianza hacia otras
actividades, puede conducir dircctamente a su privatizacion, entendiendo por tal la ne-
cesidad de que sean las propias famibias las que tengan que subvencionar est cnscitan-
za, con la consecuente discriminacidén hacia los menos favorecidos.

El proceso 16gico de descentralizacion administrativa y ccondmica nos conduce hasta la
autonomia de los centros, aunque No siempre se tenga en cuenta este nivel.

Por autonemfa de los centros s necesario entender su capacidad para organizarse in-
ternamente de fa manera que consideren més oportuna para el cumplimiento de su funcién
hacia la comunidad social inmediata. Esta organizacion puede afectar diversos aspectos
de la vida escolar: la economia, ¢l proyecto pedagdgico general, el curriculum, el horario,
la participacion de los diferentes sectores de la comunidad educativa, ¢te. En todo caso pa-
rece quiec se trata de una tendencia general, que el Informe sefiala come algo descable.

Ahora bien, tal y como sc conslata en el propio faforme, la autonomia de los cen-
tros ha de ir acompafiada de una participacion efectiva de todoes los implicados, de ma-
nera que el centro siga fiel a los principios de servicio a fa comunidad, y por ello se ha-
cen algunas sugerencias: «lin alginos casos, se podrdn crear estructuras especiales,
como por ejemplo comités de pudres (o de alumnos) y de docentes, para pronunciarse
sebre la gestion del establecimiento o sobre algunos aspecios de los programas educa-



Hacia la educacidn del afio 2000. Una visién del Infornie Delors Docaments 39

La participacion del
profesorado’

tivos. Mds generalinente, convieng instaurar en cada centro unos procedimientos que pre-
cisen el papel de los diferentes actores, favoreciendo ln cooperacion entre los docentes,
los responsables del centro y los padres, asi como el didlogo con el conjunto de la co-
munidad local» (p. 145).

Si analizamos las peticiones que la comisién redactora del Informe hace respecto ala
participacion en los centros, podremos asegurar que ea nuestro pafs se cumplen sufi-
cientemente: elaboracidn de un proyecto educativo propio, posibilidad del segundo y ter-
cer nivel de concrecidn curricular, participacion de los diferentes sectores de ta comuni-
dad educativa en la gestion del centro a través del consejo escolar, posibilidad de gestidn
econdmica y de obtencién de otros recursos exierncs, etc. En todo caso, sorprenderia ¢l
alte poder otorgado al érgane de participacion del centro, el consejo escolar, que es el 6r-
gano miximo de gobiemo, responsable, entre otras atribuciones, del nombramiento del
director del centro. La excepcionalidad que este tipo de participacidn representa respec-
to ala comunidad internacional, posiblemente nos tendria que hacer reflexionar un poco
sobre su total oportunidad, més cuando no gozamos de descentralizacién municipal.

La auntonomia de los centros tiene en la participacién efectiva de los sectores impli-
cados el necesario contraponto para garantizar su servicio a la comunidad, pero esto no
excluye la necesidad de una evaluacién institucional que aporte datos mds fiables sobre
el funcionamiento del centro. Asf se expresa la comisién en su informe: «La evaluacidn
de la educacion ha de ser entendida en sentido amplio. No se refiere tinicamente a la ofer-
ta educativa y los métedos de ensefianza, sino también a los financiamientos, a la ges-
tidn, a la orientacidn general y a la consecucion de objetivos a largo plazo. Engloba
las noctones de derecho a la educacion, de equidad, de eficiencia, de calidad, de asig-
nacidn global de recursos, y depende en gran medida de las autoridades priblicas. Puede
incluir una evaluacion a nivel local, referente a la gestion de los establecimientos, por
ejernplo, o a la calidad de los docenies» (p. 143).

Este tema de la evaluacidn, por tanto, no se puede contemplar separado de la des-
centralizacidn y la participacién, sino que queda condicionado a su aplicacién segiin ha-
ya o no una descentralizacion y participacidn efectiva, porque la autonomia de 1os cen-
tros necesitard, por ejemplo, de una cultura de autoevaluacidn donde estén implicados
todos los sectores de la comunidad escolar, al margen de que haya una heteroevaluacion
de cardcter mds general a cargo de la Administracion educativa, por ejemplo a través de
los inspectores,

De esta manera se ha entendido entre nosotros, cuando la Ley Orgénica del Derecho
a la Educacién de 1985 (LODE) fue en parte refermada por la correspondiente de 1995,
que lleva el significativo titulo de Ley Orgénica de la Participacién, la Evaluacion y el
Gobierno de los Centros Docentes (LOPAG). Como consecuencia de esta Ley se ha ins-
taurado un programa de evaluacién de los centros, que en Catalufia se inicié a comien-
zos del afio 1998 y que incluye una doble evaluacién interna y externa de los mismos
centros,* y donde los consejos escolares estan implicados en tanto que 6rganos de go-
bierno v de participacidn en el centro.

Considerado en la doble perspectiva de los profesionales de la educacién y como uno
de los sectores de ia comunidad educativa, ¢l prefesorado ha de tener un peso especifi-
<o indiscutibie en cualquier planteamiento participativo. Todo el capitulo octavo del

4. SARRAMONA, J. «Les nostres escoles a exatmen» (AVIA, 29/12/97).

3. Aunque el término hace referencia esiticta 4 wn solo grupo de los profesionales que trabajan en ¢l sistema educative,
los responsables directos de 1o ensehanza, en este apactado podrian incluir otros profesionales de la educacidn,
responsables de 12 orientacién, los recursos pedagdgicos, la gestidn, elc,
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Informe estd dedicado al profesorado en sus maltiples dimensiones, pero aqui solamen-
te s¢ nombrard la directamente vinculada con la participacién. Un texto resume bien [a
propuesta del fnforiie:

«Los doceites se tendrian gue usociar mds esirechamente a las decisiones educati-
vas. La elaboracion de los programas escolaves y los materiales pedagigicos se ten-
driun que hacer con la participacion de los doceites en activo... Ademis, el sistemua de
administracion escolar, de inspeccion v de evaluacion de loy docentes se beneficiard st
el profesorado participa en el procese de toma de decisiones» (p. 137).

El Informe solicita una mayor participacién del profesorado en las decisiones gue afec-

ten al sistema educativo, Si bicn reconoce ka fuerza indudable que los sindicatos de pro-
fesores tienen en muchos paises y que «fa profesion de docente es una de las mds or-
gearnizadas def mrendo» (p. 130), se pide que se mejore «el didlogo entre las orgunizaciones
de docentes y fas amtoridades responsabies de la educacion, y que se amplie el debaic
mis alld de tas cuestiones de salavio y de condiciones de trabajo, para abordar el pa-
pet ceniral que fos docentes lendrian que tener en la concepeion y aplicacion de las re-
Sormase (p. 130),
Es ficil constatar entre nosolyos mismos come las organizaciones sindicales del pro-
fesorado tienen una fuerte incidencia sobre las decisiones de la administracion que sc re-
fieren a las condiciones laborales, pero mucho menos en cuestiones técnicas, donde la
participacién se canaliza mds bien a través de asociaciones o colegios profesionales.
Y todavia dentro de los sindicatos se podrian encontrar similitudes de actuaciones mds
préximas a scctores profesionales del mumdo de la produccidn que al de los servicios
mds parecidos a la enseiianza, como puede ser la sanidad, por cjemplo. La superacion
de esta situacion deberfa, sin duda, beneliciar ta imagen social del profesorado, ademis
de hacer mds cfectiva su participacién en ¢l terreno de las decisiones téenicopedagdygi-
cas. Un cjemplo que evidencia esta situacidn ¢ nuestro pafs es el hecho de que la re-
presentacién del profesorado en el Consejo Escolar de Cataluita se otorga a los sindicu-
tos de mayor representacién y. ademnds, hay representantes de los movimientos de
renovacién pedagdgica y de los colegios profesionales.®

A lo largo dc los diferentes apartados ya se han hecho referencias constantes a la sita-
cion de Cataluiia; ahora solamente serfa necesario aitadir el recordatorio de que la par-
ticipacion es uno de los indicadares de calidad del sistema educativo, de mancra que se
la debe tener siempre presente cuando se trata de avanzar hacia esta calidad.

Lin los resultados de los indicadores de procesos, Cataluiia no esta mal situada en
comparacién con el conjunto del Estado y de los paises curopeos,’ pero todas las refe-
rencias indican que todavia podemos avanzar en este caming, especialmente si pensa-
tmos en el sector privado. Asi, en ¢l Liftno bianco sobre la tnvestigacion educativa en
Cataleiia® se sefinla que nuestro pafs ticne un cierto déficit en investigacion en este te-
FTCNO Y que seria necesario polenciarla en el futuro. En definitiva, como ya se ha dicho
al comienzo, potenciar la participacién social en el sistcma educativo es una forma de
potenciar fa demogracia y ¢l compromiso colectivo en ¢l sistema.

6. Asi Lo seiala la Ley de Consejos Bscolares de 1985,

7. Consell Superior d* Avaluasd: Sisserma o 'mdicodors densenyament de Catelunye. Generalitat de Catduonya: Deputarncem
d’Ensenyument.

8. Reulizade por un equipo de profesores de diferentes universidades de Cataluda, bajo Ja direccidn de Jaune Sarmona,
por eneases del Comissional ¢ Universitag i el Deparament d"Ensenyament. 1997 {inédite).
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De aprender a conocer a aprender a ser: la educacion en valores
Miguel Martinez. Catedrdtico de Pedagogia. Universidad de Barcelona

1. El informe a la UNESCO de la Comisién Internacional sobre la educacion para el si-
glo xx1, presidida por Jacques Delors, que con el titulo La educacion encierra un tesoro
ha sido objeto de publicacién en numercsas lenguas y Tugares del mundo, afirma que la
educacidn a lo largo de 1a vida se basa en cuatro pilares: aprender a conocer, aprender a
hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser. Evidentemente nuestra propuesta encaja
especialmente con ¢l cuarto pilar pero precisa de [os otros tres para entenderse comple-
tamente. No es posible abordar un currfeulum de educacién en valores sélo a través de
la preocupacion por el desarrollo singular de la personalidad y de las capacidades de au-
tonomia, juicio y responsabilidad. Es necesario integrar tales objetivos y preocupacio-
nes en un marco mds amplio, el de fa formacién de personas capaces de comprender al
otro, respetar el pluralismo, la comprensién mutua y la paz y, ademds, formadas en ni-
veles de excelencia en el conocer y el hacer. Hemos de ser capaces de deshacer el mo-
delo social basado en la categorizacién dicotémica de perscnas «buengs» y personas’
«hdbiles». Hemos de conseguir que los mds hdbiles en el conocer y en €l hacer lo sean
también en vivir juntos y en ser personas. Que los mds capaces en el desarrollo de la
comprensién del otro favorezcan el respeto al pluralismo y la comprensidn internacic-
nal, y que en el ejercicio de la responsabilidad sean hébiles en el conocer y en el hacer,

Una propuesta de educacién en valores adquiere su anténtico sentido en la doble
transversalidad de sus contenidos. Por una parte es transversal porque afecta al conjun-
to de las dreas curriculares y por otra es transversal porque afecta a los tres tipos de con-
tenidos de aprendizaje, los que permiten conocer; aprender a aprender y hacer; y apren-
der 2 vivir juntos y a ser. Esta es, entre otras, una razén que debe promover en nosotros
una perspectiva holistica y sistémica en el modo a través del cual abordar la integracion
de la educacion en valores en ¢ curriculum escolar. Y €sta es tambigén una de fas can-
sas por las que tal integracidn sélo es eficaz y real cuando promueve —lo acompaiia y/o
lo induce— un cambio en la mirada del profesorado al abordar su tarea diaria tanto en los
ambitos formales como en los no formales ¢ informales de la educaci6n escolar. Podriamos
afirmar que la clave, lo mds dificil y lo mids necesario es, precisamente, este cambio de
mirada. :

La educacién en valores morales, la educacidn taoral, no es o no debe ser 56lo wna
parte de la educacién que predisponga de forma adecuada para resolver conflictos mo-
rales reconocidos y clasificados como tales. La educacién moral debe ser una forma de
abordar el conjunto de Ia educacién orientada a la formacién de personas competentes.
no s6lo en su ejercicio profesional sinc en su forma de ser y de vivir, guiados por crite-
rios de respeto, solidaridad, justicia y comprension. Es por eilo que debe ser un modo
de educacidn més que una educacion especializada, una forma contextual de crecer y vi-
vir en la comunidad de aprendizaje y de convivencia que es la escuela, mds que un es-

1. Detors, . €1996). La educacicn encierra nn tesere. Informe a la UNESCO de la Comisidn Internacional sobre la
educacién para €l siglo Xx1. Barcelona: Santillana-UNESCO.
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pacio de aprendizaje aislado y de simulacién del mundo de la vida adulta; y una forma
de construccién personal auténoma y de didlogo mds que un simple ejercicio de habili-
dades para ¢l desarrollo del juicio moral y de la capacidad de didlogo.

Probablemente, serdn necesarios cspacios y tiempos escolares para la simulacién de
contlictos, la clarificacidn de valores, la socializacidn orientada a la convivencia, el de-
sarrollo del juicio moral y ¢l aprendizaje de habilidades dialdgicas, pero seguro que no
serdn suficienics.

Para dar respuesta a la exigencia de eleccidn y de opeidn personal y moral que la so-
ciedad actual nos plantea, serdn necesanas acciones no tan sencillas de disefiar y de pro-
gramar, y serd necesario integrarlas en el discurrir de la cotidianeidad de l1a vida escolar
con mayor insistencia y pretension de cficacia si cabe, en funcidn de la habilidad en el
conocer y en el hacer de aquellos mds dotados para el aprendizaje y el future éxito aca-
démico y/o profesional

2. Las personas en nuestra formacion inevitablemenie estimamos, apreciamos y, en de-
finitiva, valoramos. Educar cn valores es facilitar aguel tipo de aprendizaje humano que
permiie apreciar los valores. Consecuentemente, la educacidn en valores debe procurar
un deuteroaprendizaje, un aprender a aprender. Para ello el educador y la educadory, y
¢l profesorado en general, deben propiciar condiciones que favorezean tal aprendizaje
en vilores y no tan sélo enscfiar valores.

De entre los procesos educativos que afectan a la persona y que posibilitan su opti-
mizacion, algunos influyen en upas dimensiones de 1a persona y otros, en otras. En nues-
tra perspectiva tedrica sobre Ja educacién distinguimos cuatro niveles de optimizacion
humana o cuatro dimensiones de la persona que en su proceso de construeeidn son ac-
tivadas con mayor o mener mtensidad. Estas son as dimensiones codificativa, adapta-
tiva, proyecliva ¢ introyectiva. Propiamente pueden congebirse de forma aislada sélo a
efeetos diddcticos o expositivos. Se trata de cuatre dimensiones que se integran cn ¢l
mismo oiden en que han sido enunciadas ¥ que suponen por su complejidad diferentes
familias de capacidades, procedimientos y recursos humanos susceptibles de ser poten-
ciados en las interacciones sujeto-medio interno y externo y que al serlos contribuyen
al desarrollo optimizante de la persona.’

La primera, optimizacién codificativa, hace referencia a nuestras capacidades para
captar la informacidn, entender los contenidos informativos, en su sentido mds estricto,
y los sistemas conceptuales mas clementales.

La segunda, dimension adaptativa, hace referencia a la conducta y formas de proceder,
a aquello que permite que L persona sea capa de autoregular su comportamiento o for-
ma de proceder de cualquicr tipo, para adaplarse a patrones ya establecidos,

La wercera, dinensidn proyectiva, permite, ademds de adaptarse a estas normas ex-
ternas, que la persona sea capaz de crear sus propias normas y actuar en funcidén de és-
tas. Es una dimensién fundamental y fundamentante cn ¢l proceso de construceidn y op-
timizacidén humana, ya que implica la capacidad de crear un orden en nuestro entorno,
con el fin de hacer significativa la informacién, construir nuevos esquemas de accidn y
dotar de significacion al proceso de seleccidn y procesamiento de informaciones nuevas.

La cuarts, dimensién introyectiva, ademds de crear patrones o valores, permite que
la persona sea capaz de darse cucnta de que ¢s €l mismo quien esta actuando. Es la di-
mensidn mas importantc de la persena, ya que es Ja que la hace y permite ser conscien-

20 Puede wnplinrse Lo indicisio basta agqui en Maryisez, MO997) «laeducacidn moral en el earcieulumm en ORTEGA,
P {coord.) Educacian moral. Murcia: Caja Marcia p. 37-68.
3 WaARTINEZ, MOCISR6). eligencia v educacidn Bareclona: PPUL
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te; es la condicidn necesaria para que puedan iniciarse procesos de autodeterminacion
personal y de liberacidn, imposibles en sistemas que carezcan de esta dimensién. Es la
mds proxima a lo que identificamos como conciencia y autoconciencia, ya que no se
trata Unicamente de que {a persona se dé cuenta de que actia, sino también de que ella
es la que estd pensando que ella es 1a que estd actuando.

El sistema formado por el medic externo al sujeto, incluyendo en él el subsistema
«escuelar, el subsistema «medios de comunicacidn» y el subsistema «familia» entre
otros, ejerce sobre todo un efecto conformador y educador de la persona que afecta de
forma eficaz, en ¢l mejor de los casos, a las dimensiones codificativa y adaptativa. En
cambio, son menos las ocasiones en las que podemos identificar situaciones educativas
que procuran afectar a las dimensiones proyectivas e introyectivas. Si bien es cierto que
en Jas declaraciones oficiales o en los discursos tedricos de profesionales de ia educa-
cidn, y de la politica educativa, tales dimensiones son consideradas e incluso destaca-
das como las més singulares y genuinas de [a persona, en cambio en la prictica peda-
gbgica y en los escenarios cotidianos de la vida escolar, de la del escolar ante los medios
y en su vida familiar, tal afirmacidn resulta dificil de constatar y de identificar realmente.

En este sentido, creemos que es urgente apostar por modelos de educacidn que pro-
curen potenciar todas las dimensiones de la persona y, por lo tanto, que presten un es-
pecial interés a las més olvidadas por el normal discurrir de la dindmica social y cultu-
ral y que son las dimensiones proyectiva e introyectiva de 1a persona.

Las dimensiones proyectiva e introyectiva estan itnpregnadas de valores: Ia prime-
ra porque es la capacidad para crear patrones y organizar nuestro entomo, la segunda por-
que es la capacidad para ser conscientes de gue nosotros somos los que creamos los pa-
trones. Nociones como las de imputabilidad y responsabilidad,? tan demandadas
socialmente en la actualidad, son nociones que hacen referencia a capacidades intima-
mente relacionadas con ellas.

Estamos en un mundo donde estas dos dimensiones son tan imprescindibles como
saber leer y escribir. Social y culturalmente nuestra sociedad necesita personas hibiles
en la construccidn de valores, en saber organizar su mundo para ser los protagonistas, y
hébiles para ser conscientes de que son ellos los que estdn decidiendo sobre su com-
portamiento.

Para ello es necesario un cambio en las formas de abordar la educacidn y en las con-
diciones que hacen posible vy eficaz la funcién de la escuela en sociedades de 1a infor-
macion y de las tecnologias como las nuestras. La opcidn es clara: a favor de una edu-
cacidn para todos y todas que desacroile al mdximo sus potencialidades, que seguro son
diferentes, de forma que esta sociedad de [a informacién lo sea del conocimiento y que
las tecnoiogias sean un factor de desarrollo y de comunicacién para todos y todas; o a
favor de una sociedad elitista donde solo los mejores sean capaces de transformar in-
formacidén en conocimiento y de utilizar las tecnologfas. S1 optamos por la primera via:
la urgencia en incrementar la inversién en educacién y en mejorar la autoestima del pro-
fesorado es evidente. Pero ademds es necesario cambiar la mirada del profesorado, lo que
supone ofrecerle recursos adecuados, estrategias oportunas y cenocimientos para en-
tender que su funcién no es tan sélo la de ensefiar, sino sobre todo la de hacer posible
aprender.

A través del ejercicio de su funcién debera propiciar condiciones para apreciar va-
lores, gestionar el conocimiento, rediar en los conflictos, catalizar positivamente Ia ex-
presividad humana a través de las formas verbales y no verbales que permiten nuestras
manifestaciones artisticas, fisicas, sentimentales y afectivas. En definitiva, deberd potenciar

4. Jonas, H, (1979), El principio de responsabilidad. Ensayo de und ética para lu civilizacidn reenoldgica. Batcelona:
Herder, 1989,
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aquellas dimensiones de la persona que suponen creacién de un medio propio, recono-
cimiento de sT misma, posibilidad de autodeterminacion y liberacién personal, v trans-
formacién de la informucidn que nos envuelve en informacidn significativa, es decir,
conocimiento.

Esti tarea, este cambio de mirada en su funcidn, no debe oponerse at trabajo sobre
las dimensiones codificativa y adaptativa. Estas dltimas, reconocidas como fundamen-
talcs por [a historia de la escuela y de la educacidn familiar y civico-social, ha de per-
mitir que [a persona aprenda sistemas de signos, lenguajes, y que esté en condiciones de
regular su comportamicnto y sus modos de procesar la informacién en funcion también
de patrones externos, establecidos a priori y no siempre creados de nuevo por la propia
persona,

Todo 1o comentadoe hasta ahora ¢s vilido en cualquier época histérica y ha sido, mads
o menoes, tendo en cuenta por educadores y maestros a lo largo de gencraciones y ge-
neraciones. Sin embargo, en la mayeoria de las ocasiones, de la impertancia declarada
sobre fa educacién en vatores se ha dettvado un tipo de educacion fundamentalmente ver-
badista, siningidir nit atender aquellos aspectos mds direclamente relacionados con la ac-
cidn y ¢l comportamiento. Los niftos, nifias y adolescentes son capaces de hablar y ha-
blar durante minutos y minutos sobre fo que esid bien o estd mal y, en cambio, no saben
0 no estdn enrenados para cambiar su comportamiento y adecuarlo a aquello que esti-
man come valiose. El actual problema de la educacion en valores no es tinicamente de
cardcter informativo, sino fundamentalmente actitudinal y conductual. Por lo tanto, el
(rabajo pedagdgico no debe limitarse a la incorporacion de contenidos informativos, si-
no que debe centrarse fundamentalmente en el trabajo sobre actitudes y procedimientos,
sin olvidar los primeros.”

3. Por todlo {o anterior nuestra propucsla de educacion en valores supone la pramocion,
defensa y recuperacién de una cducacidn en valores minimos que por el hecho de ser-
los deben entenderse como garantia de convivencia de ofertas de educacion en valores
de miaximos en socicdades pluralistas y democrdticas. Esta cxigencia pedagogica de i~
nimos no puede entenderse jamds como una propuesta antropoldgica o como un mode-
to de persona cn modo alguno. Debe entenderse como la garantia de una construccion
personal en la que influirin otros agentes educativos ademds de la escucla a través de
sus ofertas de miximes. Lus iglesias, las organizaciones politicas, el munde del trabayyo
y of de los sindicatos, los medios de comunicacidn, los modelos de connotacién meral
que presentan Los lideres sociales, culiurales y politicos, y por supuesto, los iguales y la
familia en cspecial, incidirdn sobre fa infancia y adolescencia procurando la reproduc-
¢itn y conservacidon de sus mutrices de valores de lorma natural, légica en ocasiones ¢
incluso legitima en algunas de clius.

0 Adpanas de las kleas que expresamas han side mmbidén expuestas en b poaencia «Constderaciones 1edricas de la
eilueieidn on valoress, presemada en el Congreso heroamuericano g Bducaeidn colebondo en Buenas Aires (Argenting)
e moviembre de 1997, Tambidn en: P, )M Makriney, MO{I9ED). Kducnciing moral v desiocracia, Baeelong:
facres,

Bracanrmnas, M, R MarviNeg, 8 Pow, 1M Tenba, 1 (1993 La educdcien morafl en potmaria v secundara,
Maeid: Ldelvives, Warrivie, MO995) «La educacion moral una necesidad on 1as sociedades plurales y democrdticags,
en Revisto Werodmericami de Educacidre, 0t T Martisgz, M. (1996). «Una propucsta pedagdgicn para educar ¢n
vilorese, eh Revisty Pensanriento Fdueative, Santingo de Chile, vol. 18, julio, p. 183-209. Son de especial interds en
relacitn van lo expuesta s ol de: Magrise, Mo PurG, 1ML (comp, ) (199, La educacion maral, Perspectivas
de firtura y téenicas de frabajo. Barcelong: Gead, Peiea, TN (1996), Lo construceion de Lo pavsonatidad moral.
Barcelona: Paidds.

HBuxarkrals, M. R, (1997), fa formaciin del profesoracde en edacacidu en vefores, Bilbao: Desclée de Brovwer,
Pavya, W OI99TY, Bdiecacien et valeres para ina secieddd abivrne v plicals Apraxintecion concepioad. Bilbao:
Desebde de Progwer, Buxawas, M. R Marnsee, Mo Coronixas, Al (dic). (1996), Cafeceiit de wideos sobre
erfeceecdin o valfores, § ovol, Madvid: ORE-MEBEC-ACTTL
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Pero ello no es obsticule, sine al conirario, factor de la necesidad de educar en unos va-
lores minimos que garanticen la constritccidn auténoma en situaciones de interaccién so-
cial de las personalidades que hoy aprenden en la escuela y que mafiana serdn ciudada-
nos y ciudadanas de sociedades que procuran profundizar en la democracia y construirse
en base al pluralismo, la biisqueda de niveles progresivos de justicia, solidaridad y equi-
dad y promotoras y defensoras de la dignidad y reconocimiento en condiciones de igual-
dad de las personas que las conforman al margen de la coincidencia o no de valores, con-
cepciones de la vida, de la trascendencia y de sus misiones en este mundo.

Son necesarios unos minimos y son inevitables si queremos proponer legitimamen-
te nuestros maximos. Aquellos que insisten en que esta educacién ética de minimos ¢s
impresentable, porque reduce al hombre y a la mujer en su dignidad e imposibilita, por
ejemplo, plantear cuestiones como las relativas a la trascendencia v otras de menor im-
portancia, estdn equivocados o interesados en confundir al simplificar {o antes afirmado
y caricaturizarlo sin fundamento ni conocimiento de cavsa.

Pero, gcudles son esos minimas? Podriamos contestar que son los que contemplan
las constituciones de los pafses demacriticos, no sélo formal sine vivencialmente, y las
declaraciones de derechos humanos, o de la infancia en particular. Pero no ¢s suficien-
te. Quedaria bajo esta respuesta la duda de si éstos han sido obtenidos como resultado
de un proceso de referéndem o votacién parlamentaria y, por lo tanto, no gozan nece-
sariamente del caracter ético y moral que deben poseer.

Estos minimos son valores morales, es decir, valores que a diferencia de otros
dependen de la libertad humana, sélo pueden referirse a seres humanos y contribu-
yen a hacer mas humana nuestra convivencia social. Nos estamos refiriendo a valo-
res corno libertad, justicia, solidaridad, igualdad y honestidad de acuerdo con Adela
Cortina,® al integrar la clasificacién de Max Scheller con las consideraciones de
Ortega y Gasset. Pero deberiamos afiadir 2 estos valores, que siendo morales son sus-
ceptibles de ser enraizados y encarnados de diferentes formas en las diferentes so-
ciedades y culturas, algunos criterios que guien el establecimiento de condiciones
para la accion y la préctica pedagégica del profesorado. Estos criterios son, a titulo
de condiciones minimas, necesarios pero no suficientes, para educarse en valores co-
mo personas. A nuestro entender, son tres los criterios fundamentales en sociedades
pluralistas y democriticas que hacen de la defensa y promocién del pluralismo, del
respeto a la diferencia y del ejercicio democritico no sélo una forma de gobierno, si-
no una manera de vivir cotidianamente y de crecer como personas tanto individual
como colectivamente. :

Estos criterios son: el cultivo de la autonomia personal y de todas las capacidades
de la persona que le permiten resistir 1a presion colectiva e impedir la alienacion de su
conducta; la disponibilidad hacia el didlogo come la mejor forma, la tinica forma legi-
tima, de abordar los conflictos y las diferencias en torno a aquellas cuestiones en Ias que
no coincidimos y el cultive de aquellas disposiciones volitivas y emocionales de la per-
sona que Ie permiten ponerse en el Ingar del otro y perseverar a través de la constancia
y el esfuerzo para aceptar y respetar la diferencia, no necesariamente compartida, como
valiosa y como una forma de tolerancia activa capaz de ser aplicada a las diferentes ¢s-
feras actuales y futuras de la vida.

La recuperacién del valor pedagégico del esfuerzo, el cultivo del didiogo y el res-
peto a la autonomfa de la persona y a la humanidad en general —la nuestra personal y la
de los otros y otras—, son condiciones, criterios o gufas que han de integrarse en los va«
lores morales antes citados para conceder a los mismos viabilidad pedagédgica y poten-

6. CORTINA, A ([996). «Qui sén els valors» y «Els valors morals. ;Qué fa moral uo valor?s en AAVV. Un mdn de
vatfors. Valencia: Generalitat Valenciana, p. 1-28.
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cia para que las personas que aprenden en las escuelas sean capaces de construirse co-
mo tales v, como minime, en un {ipo de sociedad y cultura en 12 que cada uno y una de
farma legitima pueda optar por la matriz de valores que crea mas completa.

4. Proponemos a continuacién algunas consideraciones que resumen nuestra posicion
en relacién a la integracion de programas de educacién en valores y desarrollo moral en
contextos cducativos con especial referencia a la eseuelal’

4.1, Las acciones pedagdgicas oricntadas a la promocion de los valores éticos y del
desarrollo moral no pueden circunseribirse al dmbito de la educacion formal ni li-
mitarse al de las instituciones educativas.

Es necesario abordar estos objetivos desde todos y cada uno de los agentes edu-
cativos formales, no formales e informales que inciden en la vida cotidiana y no s6-
lo escolar de la infancia v de la adolescencia, Entre otros: las posibilidades en el
aprovechamiento pedagégico-moral de los medios de comunicacidn de masas; la
formacidn de los padres y madres en sus funciones de educactén familiar; la poten-
cizcién de modelos sociales atractivos y motivadores pard 1a infancia y juventud que
ademds gocen de rasgos y valores coherentes con los propuestos; y la oferta de me-
dios para contrastar la informacién y analizar desde diferentes perspectivas un mis-
mo fendmena asf como para poder actuar de forma diferente aunque ignalmente le-
gftima ante un amplio espectro de cuestiones socialmente controvertidas.

4.2. Conflar en el profesorado la misidn que supone una propuesta de educacion en
valores éticos, y para una demecracia como la formulada, requiere el concurso de un
conjunto de acciones que haga posible una mayor dignificacién del profesorado v
un mejor reconocimiento social, académico y profesional del mismo y de los res-
ponsables de la direccién ¢ inspeccion cducativa. Este objetivo y los esfuerzos que
de todo tipo deban realizarse para su logro han de adquirir cardcter prioritario y
orientar 4 medio y largo plazo ¢l plan estratégico que sobre la promocion y desa-
rrollo de un modelo de educacién como el planteado se disefie.

La colaboracién entre las organizaciones del profesorado, la administracion y
las universidades debe permitir un aprovechamicnto de recursos humanos y malc-
riales que haga posible planes de formacion y de capacitacién docente, asi como
programas de asesoramicnto dirigidos a uquellos equipos de profesorado que pretendan
ifegrar en los curricula y en la dindimica de sus centros educalivos propueslas inte-
grales de educacién en valores.

4.3. Deben adoptarse las decisiones y medidas de cardcter administrativo y politico
oportunos que hagan posible Fa constitucidn y promocion de cquipos estables de
profesorado en los centros educativos. S6lo a través de la promocion de equipos es-
tables de profesorado serd posible claborar proyectos educativos de centro que in-
tegren adecuadamente la propuesta pedagdgica de educacion en valores éticos que
cada centro esté dispuesto a ofrecer en el marco de la propuesta que defendemos.®

7. Estas consideraciones pueden cncontrarse fornmeladas y scompafiadas de una jusnificacion més amplia en el docunknito
bhase que presentamos en Ta Conferencia Ideroamcricana de Ministros de Educacion celebrada en Mérida (Veneruela)
en seprivmbre de 1997,

8. Fsde especial interés I leeura de la obwa de Jmune Ttk B prafesor s los vadores contraveriides. Bareglona: Paidds,
1992,
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La convocatoria de concursos nacionales de elaboracién de materiales curriculaces
en educacién en valores y de proyectos educativos de centro que contemplen la in-
tegracién de ta educacién en valores en el curriculum escolar y en la vida cotidiana
de la escuela, puede ser un excelente estimulo y un catalizador positivo de los ob-
jetivos que procuramos.

4.4. Las funciones de los responsables de la inspeccién educativa deberfan integrar
aquellas que hagan posible fa promocidn de proyectos educativos de centro, la ase-
sorfa e incentivacién en la elaboracitn y seleccién de materiales curriculares y la
coordinacion de las acciones orientadas a la educacién de padres y madres, tanto en
su dimenstén educativa familiar en sentido estricto comeo en sus funciones como
mediadores de la influencia de los medios de comunicacién de masas, en especial
la television y la oferta del mercado de productos audiovisuales. Tales funciones
concederdan a la inspeccidn la misidn que en la actualidad ésta debe asumir y exi-
girfan la capacitacion y renovacidn, si es ¢l caso, de aquellos que ia ¢jercen en or-
den a la asuncién de funciones pedagdgicas como las descritas. El coste que en el
cumplimiento de esta propuesta pucda generarse, s6lo puede compensarse con la
firme conviceién de que la propuesta gue presentamos es, ciertamente, prioritaria y
fundamental en el logro de una educacién que no reduzea el aprendizaje a un pré-
ceso orientado a conocer, sino también a ser y a vivir juntos.

4.5. En los planes de formacidn y capacitacién docente es necesario integrar conte-
nidos de carécter ético-filoséfico y relativos a la psicologia del desarrollo moral que
permitan al profeserado disfrutar de los recursos informativos y conceptuales sufi-
cientes para su formacidn come persona y como profesional de la educacidn. Pero
ademds v de forma especial deben integrarse, como minimo, ¢on la misma intensi-
dad aquellos contenidos de aprendizaje de cardcter procedimental y actitudinal que
le capaciten para ser habil en la creacién de materiales curriculares nuevos, en la se-
leccion y explotacion de aquellos ya existentes y en la aplicacitn de estrategias en
el aula que contribuyan al desarrollo de las diferentes dimensiones que conforman
la personalidad moral de sus educandos. Tal formacidn debe familiarizar al profe-
sorado en la elaboracién y en el uso de criterios de evaluacién en ¢! aula que permitan
optimizar su accién pedagégico-moral y obtener informacién sobre el progreso de
sus educandos tanto a nivel individual como grupal.

4.6. No es posible establecer acciones pedagdgicas sobre educacién en valores des-
contextualizadas y ajenas a la realidad sociocultural y econdmica de las comunida-
des a las que vayan dirigidas. Las condiciones socioecondmicas, relativas al empleo
posible y al paro existente; la necesaria convivencia multicultural o no, y los efec-
tos de los niveles culturales y educativos medios de las familias a las que pertene-
cen los educandos —sujetos de la educacidn en valores que proponemos—, deben ser
tenidos en cuenta en el disefio y en el desarrcllo de las acciones pedagdgicas que
podamos establecer para la promocién de fa educacién en valores éticos y para la con-
vivencia plural y democrética. De igual forma, deberén contemplarse las expectati-
vas y posibilidades reales de incorporacién a la vida laboral activa y a los estudios
superiores de la poblacidn sujeto de tales propuestas.

5. Quisiéramos por iiltimo referitnos aunque sea brevemente a dos cuestiones que nos
parecen de especial interés para el logro de un modelo integral de aprendizaje y de edu-
cacién en sociedades que pretenden que sus ciudadanos estén en condiciones de ser y
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vivir juntos de forma singular y también cooperativa y comunitaria. La primera hace re-
fercncia al debate sobre universalismo y comunitarismo. La segunda es una defensa en
favor de una escuela que defienda 1a excelencia del aprender a conocer y saber hacer en
conceptos en los que el aprender a vivir juntos y & ser no sean solo una declaracion de
principios sino una prictica cotidiana con todas sus dificultades pero también cargada
de esperanza y de ilusion y en cicrto modo, de utopia. Somos conscientes que la utopfa
¢s blanco fdcil de criticas, pero estameos convencidos que también es fuente de dina-
mismo, de estimulo y factor de lo que cada dia en ¢l silencio de su trabajo realiza el pro-
fesorado en sus aulas y cscuclas,

5.1. Lo que pretende ¢! liberalisnio ético como superacion del liberalismo cldsico y
del neoliberalismo es volver a entusiasmar, superar la frialdad y la frivelidad, in-
tentar integrar cn su modelo politico y en el cjercicio de la demecracia ideales hu-
manitarios y una concepeion de vida bucna que estimule el compromiso y la lucha
por alcanzarla.® La critica comunitarisia al liberalismo cldsico le acusa de ceguera
ante las diferenciag, de falta de cupacidad motivadera y de carencia de una concep-
¢ién de vida buena. Para los liberales los derechos fundamentales de libertad y au-
tonomia son suficientes para fundar la democracia, Para fos comunitaristas ales de-
rechos no son suficientes. Hace falta basar la democracia en valores colectivos,
enraizados en la tradicién de cada pueblo sin los que es dificil apelar a la solidari-
dud y a la justicia, fundamentos de las comunidades concretas. Son asi los valores
propios de una cultura, los que dan cuerpo y vitalidad a la democracia. Ciertamente,
de acuerdo con Rawls, el discursoe democrdtico sdlo es posible si en él se integran
derechos fundamentales ¢ identidad personal. Pero también es cierto que, de acuer-
do con Habermas, la identidad personal y los derechos fundamentales no se realizan
con independencia del contexto, de la historia y del ethos de un pueblo que se arti-
cula comunicativamente.'® Los dercchos fundamentales liberales se realizan en la tra-
ma de la comunidad, sociedad civil compleja; en el dmbito de las relaciones inter-
personales, familiares y grupales; en ¢l mundo del trabajo, de los gremios y de los
sindicatos. Y es en ¢sta compleja trama en la que es necesario y posible compren-
der al otro, mediar en los conflictos, llegar a acuerdos y abordar proyectos colecti-
vos orientados al bicn comiin. Propiamente ¢l espiritu ciudadano, civico y demo-
critico que promueven las politicas educativas que procuran incrementar los niveles..
de democracia, prede adquirtrse de hecho en el sene de la comunidad, en la vida
cotidiana y compleja que impregna tales tramas y que le dan sentido como comuni-
dad.

Pero de igual mancra que un universalismo moral sin tradiciones puede conce-
birse como algo vacio, las tradiciones sin algin criterio de regulacién universalista
poseen un punto ciego de dogmatismo o de inmunizacion a la eritica.!! La necesi-
dad de una instancia critica que segule el didlogo entre tradiciones, aun siendo re-
conocida por destacados universalistas, Apel, y por destacados comunitaristas,
Maclntyre, plantea algunos problemas de dificil solucidn. Para los primeros una ins-
tancia tal que posibilite una comunidad ideal de comunicacién debe transcender a wo-
da radicién. Para los segundos cso no ¢s posible porque toda critica cs sicmpre una
critica interna, no admiticndo asi ningtin tipo de Instancia externa a la propia tradi-

O, Jloves, G, (19973 Presemacion en Muna_ . (1997} Justicia y demecracia consenstal. La ieoriy neocotivieitialisi
dde Sohn Rawly. Samta Fe de Bogout: Siglo del Hombre Ediores. Bdiciones Uniandes, . AV-X XX,

10 Hoves, G (1997) ap. cit,. p. XXV Tanduén Hovos, G (1995). «Elica comunicativa y educacidn para ln demeracian.
Revigta eroamericany de Eefucactan, o T, p 0591

1. Eviea, ). €. «Didlogo intercultural  iradicidn y élica discursivan, e AAVY. (1994). Discurso y vealidad. En debate
coit K-0. Apel. Madrid: Editerial Troti, p. 168,
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cién. Sin embargo, al ser posible desde la posicién comunitarista la critica externa
de otra tradicién y la autocritica de 1a propia, es posible abordar pedagégicamente
qué valores presentes en una tradicion pueden colaborar en la construccién de una
comunidad ideal de didlogo y qué valores pueden dificultarla o impedirla. Es asf que
la universatidad o grado de validez de una tradicién podria evaluarse en funcién de
su capacidad para la autocritica y el aprendizaje.!?

Pero ademds de la capacidad de una tradicién para aprender y para ejercer su au-
tocritica es posible también que aprenda a expresar lo que son valores para otras {ra-
diciones. Quizés nos queda como universal el valor del didlogo para reguiar nues-
tros encuentros. Quizds debamos esforzamos mds en entender el valor del didlogo
no sélo desde un punto de vista instrumental para alcanzar un consenso, sino para
poder ponernos en el lugar del otro, comprender las razones de ese otro en sus pro-
pios términos y dialogar como si fuera posible alcanzar el consenso. La conviven-
cialidad intercultural,'* que debe ser la consecuencia légica de proyeccitn univer-
sal del iogro de convivencias democriticas en €l seno de nuestras culturas s6io serd
posible si en nuestros proyectos pedagdgicos de educacion en valores éticos para la
democracia integramos sisteméticamente, con firmeza y constancia, el cultivo de
nuestra identidad personal y colectiva-cultural, la comprension del ofro y de las otras
culturas y el de la capacidad de auntocritica y de didlogo.

Las sociedades que no asuman real y profundamente la urgencia de plantearse
una educacién para la democracia y que no se ocupen de disponer o necesario pa-
ra que su realizacidn sea posible serfn cada vez maés terminales y mds dificiles de
gobernar. Y lo serdn, de acuerdo con Guillermo Hoyos, tanto por la falta de idonei-
dad y de autoridad moral de sus gobernantes como por la deficiente participacién y
organizacién de la sociedad civil para reconocer y elegir a los mejores. 4

5.2. Entendemos que deben ser objetivos prioritarios de todo gobierno: la premocién
d= la participacién activa y reflexiva de los ciudadanos en la vida piblica y el com-
promiso de los responsables de la politica social y educativa con la defensa y el cul-
tivo de un modelo de educacién que esté orientado principalmente a dotar a las per-
sonas que aprenden de 10s recursos que les permitan una construccién auténoma y
dialégica de valores que garanticen la libertad y la solidaridad, la convivencia en
democracia y en el respeto a 1a diferencia y la implicacién activa en proyectos de in-
terés comin. Entre otras consecuencias, lo anterior supone que la educacién no pue-
de reducirse al aprendizaje de conocimientos y saberes instrumentales dnicamente
orientados por criterios de competitividad. También supone que la forma y el esce-
nario en el que se vive 1a educacién, la escuela por ejemplo, puede ¢n sf mismo ser
caldo de cultivo 6ptimo para aprender a vivir en la diferencia, 1a escuela plural, o pa-
ra aprender a vivir aislados de los otros, desconociendo que ¢l mundo es plural y no
aprovechando tal escenario natural, el de la escuela, para entrenarnos y apreciar lo
plural como natural y valiose, la diferencia como fuente de riqueza colectiva y co-
mo factor del pluralismo como valor. Un modelo educativo que agrupa Ia poblacion
en los niveles de la educacidn bésica por categorias de cardcter econdmico, ideols-
gico y de rendirniento en los aprendizajes y que se justifica por criterios de compe- -
titividad a corto plazo, supone un serio obstdculo al logro de los objetivos antes pro-
pucstos y €s en la préctica un eficaz sisterna para reducir 1o hasta aquf expuesto a una

12.Ervira, ).C. op. cit., p. 175

13. Cormina, A. (1992). «Universalisino y diversidad cubturale. Le Vinguerdic. Barcelona, 31 de marzo de 1992, Tambicda
CorTina, A. (1993}, Ltica apficada y democracia radical. Madrid: Tecnos, 1993 y Kvamucka, W_(1995), Clitdackenta
sfticwiteral. Barcelona: Paidos-Toénca, 1996,

14. Hovos, G. {1997). op. cit,, p. XXIX,
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simple declaracién de buenas intencioncs por la que no se esta dispuesto a trabajar.
El modelo de educacién plural que se defiende requiere sin duda mayor preparacion
y dedicacidn del protesorado y mayor inversién piiblica en educacién, Obviamente,
¢s un modelo pedagdgicamente mas complejo y su €xito no puede evaluarse aplicando
sélo critertos de evaluacién de producto y/o econdmicos. Su correcta evaluacién es-
t4 relacionada con los indicadores de progreso y bienestar social que socicdades co-
mo las nuestras procuran y que hacen referencia ademds de los de cardeter econd-
mico, a los de convivencia democratica, talerancia, felicidad, libertad, solidaridad,
Jjusticia y, en definitiva, acceso equitativo al bienestar individual y colectivo.
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La educacion, una responsabilidad compartida

Componentes de la Comisidn: Margarida Massot (coordinadora. Profesora de la Facultad
de Ciencias de la Educacion. UAR), Meritxell Gisbert, Marta Civera, Carme Martinez,
Montse Martinez, Cristina Ruedas, Salva Sala {estudiantes de Pedagogia. UAB)

A finales de siglo nos encontramos ante tres grandes desigualdades; econémica, edu-
cativa y de género que rompen ¢! equilibrio social ¢ impiden un desarrollo mds justo y
armdnico de la poblacidn.

En los dltimos afios ha habido una expansién econdmica sin precedentes, aunque no
se ha dado de forma homogénea en todo el mundo. Este crecimiento ha provocado di-
ferencias econdmicas muy acentuadas entre los paises, y ha hecho posible la tan cono-
cida clasificacién de paises desarrollados y ef enfemismo de paises en vias de desarro-
Ho. Asi, vemnos que el 75% de la poblacién mundial pertenece a estos paises en vias de
desarrollo y disponen nada més del 16% de la rigueza mundial. Este crecimiento eco-
némico tan desigual repercute en una distribucidn de la riqueza y en consecuencia de los
recursos educativos de manera extremadamente injusta y desigual.

Ante este hecho, y sabiendo que la ciencia y la educacidn son los motores del pro-
greso econdmico, la Comisién recomienda aumentar la inversion en educacion. A pe-
sar de que organismos como la QCDE han comprobade que més inversidn econémica
implica mds cantidad de educacion, pere no siempre una mejor calidad.

Con todo, es necesario potenciar y extender 1a educacidn, y de manera particular y
fundamental la Edueacién Basica, para impulsar el desarrello hurmano, social y eco-
némico de los pafses que mds lo necesitan sin olvidar que el concepto de formacién béd- -
sica es flexible y cambia en funcidn de las necesidades de cada zona, territorio o pais,
esté en vias de desanrollo o figure en la lista contraria. De esta manera, Ja Educacion Basica
se convierte, tal como destaca el Informe de la Comisi6n, en el pasaporte que permi-
te acceder posteriormente a los diversos dmbitos de la vida. Esta educacién bésica ha de
proporcionar los elementos necesarios para poder seguir con igualdad de oportunidades
el largo camino de la educacién y facilitar ¢l poder gozar de una vida libre y digna en
todos los aspectos.

Siguiendo con la metdfora de entender la Educacion Bdsica como el pasaporte que
permite circular como cindadano o ciudadana de pleno derecho por la vida, hemos de
destacar que nada més se ha conseguido, y en cierta medida, en los pafses desarrollados,
y por tanto en este sentido queda mucho por hacer. La Educacidn Bésica, como factor de
desarrollo humano, ha de proporcionar aquellos contenidos necesarios para que cualquier
alamno pueda continuar estudiando. Estos contenidos propedéuticos han de considerar,
especialmente, las ciencias y su metodologia, ademds de los aspectos fundamentadores
de la educacidn para el medio ambiente, para la salud y la nutricién. Es necesario dar a
cada persona las herramientas que le permitan vivir libremente y participar en el de-
sarrollo social de su pafs. Se entiende la participacién como otro factor de desarrollo del
que se desprenden las capacidades de iniciativa, trabajo en equipo, sinergia, autoocupa-
cidn y espiritu de empresa. Ciencia, educacion y participacion social, son los elementos
bdsicos que permiten el desarrollo exdgeno de los pafses en vias de desarrollo.

En referencia a las designaldades entre géneros, y vista esta problemética desde
un punto de vista educativo, la UNESCO constata que todavia a finales del siglo xX,
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1. Educacidn 2 lo
largo de [a vida:
de [a Educacién
Bisica ala
universidad

dos terceras partes de Jos adultos analfabetos de todo el mundo son mujeres, y la mayor
parte de éstas habitan en regiones que se encuentran en vias de desarrollo, hecho que
refuerza asf de forma alarmante cf clrculo: pobreza, analfabetismo, mujer, marginacidn,
pobreza.

En resumen, hemos podido observar que el crecimiento econdmico desigual pro-
voca desigualdades educativas, traductdas en Gltimo término v en un sentido negativo
en el fracaso escolar. Y el frucaso escolar conduce, como se analizard mas adclante, a la
exclusidn social. Estableciéndose asi ol efrculo vicioso:

!
| Destgualdad econdmica
(pobreza)
2 { 3 ‘

S— Exclusidn social

Desigualdad socinl
(fracaso escolar)

Es en este sentido que es necesario abordar y entender la educacién como un factor
de lucha contra la exclusion social, el fracaso escolar y la situacién de desigualdad eco-
némica.

Entendemos que ka educacion a lo largoe de la vida es el elemento clave para redefinir
fa educacidn del siglo XXt Es un concepto que pretende trascender [os actuales concep-
tos de cducacion primaria y permanente, para afrontar satisfactoriamente los continuos
cambios en nuestra sociedad, a través del aprender a aprender.

La educacién a lo largo de la vida engloba: la Educacidn Infantil, la Educacidn
Primartu, la Educacion Secundaria, ta Educacion Superion, la educacion de las perso-
nas adultas y la educacion de las personas mayores. La Comision ha desarrollado ex-
tensamente algunos de estos tramos como el de la Educacién Bésica, la Educacidon
Secundaria y la Educacidn Superior, pero ne ha profundizado en la educacién basica
para los adultos y no ha tratado la educacion de las personas mayores. Pensamos que
dada la curva demogréfica, sobre lodo ¢n los palses oceidentales, los préximos afios se
experimentard una tendencia marcada por la existencia de un mayor nimero de perso-
nas adultas, cn detrimento de poblacidn infantil y adolescente. Ante este hecho seria ne-
cesario estudiar cudles son las nuevas necesidades educativas de las personas mayores,
y elaborar programas educativos que cubran estas necesidades.

El concepto de Educacion Basica (EB), tal como estd formulado por la Comision,
incluye solamente la educacién infantil y la primaria, asi como la alfabetizacién de
adultos. Entendemas que de la misma manera que las demandas formativas de
Ia sociedad van cambiando muy riapidamente y de forma muy flexible, asi mis-
mo ¢l concepte de Educacion Basica ha de ser igualmente flexible para ade-
cuarse a los cambios sociales. Es por esto que consideramos demasiado restrictivo
un concepto de EB que nada mds incluye la educacién infantil y fa primaria. En
Cataluiia y en Espafia, ia LOGSE ha alargado esta formacidn hasta lo que se [lama
Educacion Secundaria Obligatoria (ESO}); pero en la actual sociedad de la informa-
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cién y del conocimiento en la cual el nivel de competencias y capacidades cogniti-
vas son cada vez mas elevadas, seria necesario incluir toda la Educacién Secundaria
dentro del concepto de EB, para hacer asi un pasc mds. Porque entendemos que la
EB favorece la ignaldad de oportunidades, la integracion social y 1a participacién,
garantizando que cada persona domine los conocimientos que le son indispensables
para comprender el mendo donde vive.

L.a Declaracién de Jomtien, del afio 1990, definia comec necesidades de Ia
Educacion Basica las siguientes herramientas: lectura, escritura, expresion oral,
calculo y resolucion de problemas. Los contenidos bdsicos necesarios para vivir,
para desarrollar las necesidades, para trabajar con dignidad, participar, mejorar 1a
calidad de vida y para continuar aprendiendo. Estos contenidos se dividen en cono-
cimientos tedricos, pricticos, valores y actitudes, orientados a favorecer el deseo de
aprender y de conocer y el acceso a la educacién. Y se clasifican en tres grandes
dreas de conocimiento: ética y cultira, ciencia y tecnologia y economia y sociedad.

Los programas de EB se han relacionado con programas de educacién comu-
nitaria, donde la responsabilidad y la participacion de la comunidad permiten apli-
car unos proyectos educativos contexinalizados y funcionales. Es en este sentido
que la Educacién Bésica emendida de forma amplia toma sentido y significado en
una sociedad como la naestra: plural, democritica, participativa, cada vez mdés cul-
ta y productiva,

Educacién a le largo de toda la vida
{organizacioén territorial)

Educacién Superior

Pregramas de Educacién Basica:
(organizacion territorial)

3 Infantil
Primaria
© Secundaria

Nuestra propuesta ¢s Ia de considerar que la Educacion Basica es un derecho y
en consecuencia todo el munde ha de tener acceso. Por tanto, la formacion de ba-
se ha de ser amplia, general y polivalente. Esto es necesario, si partimos de 1a premisa
de que en una sociedad como la nuestra, el nivel de competencias, habilidades y ca-
pacidades basicas que se piden al ciudadano para ser un miembro de pleno derecho
es cada vez més elevado. Esta formacion ha de garantizar que todas las personas pue-
dan acceder, seleccionar, ordenar. manejar y organizar la informacion que le liega
por cualquier medio, especialmente de la mano de las nuevas tecnologfas. Consideramos
que si se quiere garantizar fa ignaldad de oportunidades para pariicipar en una so-
ciedad plenamente democritica, es necesario que uno de los objetivos prioritarios de
la Educacin Bésica sea el facilitar las herramientas que posibiliten esta participa-
cidn, plena, activa y consciente.

Es desde esta perspectiva, que creemos factible el proyecto de comunidades y ciu-



54 pocumens Forran Femer {coord.)

dades educadoras porque se tendedn gue poner las bases educativas que [0 puedan
hacer posibie.

De esta manera se garantizarfa una mayor igualdad de oportunidades para to-
dos, incluyendo a aquellos alunnos que actualmente se consideran grupos de ries-
goy por tanto susceptibles de fracase y abandono de fos estudios, aquellas personas
que, por diversas razones, han salido de! sistema cscolar sin el graduado cscolar, y
los adultos que nunca han tenido la oportunidad de cscolarizarse de forma conti-
nuada.

1.2. La Educacién Secundaria (ES) tal como estd ahora sufre una serie de proble-
mas y es susceptible de muchas criticas por parte de la Comisién. Por un lado, con-
sidera que Ta EB es una via de progreso social, pero que al mismo tiempo ¢s poco
igualilarta, poco abierta y de poca calidad, ya que no prepara adecuadamente ni pa-
ra la Educacién Superior ni para ¢l mundo laboral.

Si analizamos nuestro contexto educativo vemos que también s susceptible de
algunas criticas. Se nos presenta el problema de los médulos profesionales. Por un
lado es cierto que por el hecho de exigir la titulacién de Ja ESO para acceder a la
Formacidn Profesional, ésta ya se dignifica y obtienc un nivel de calidad supcerior a
la anterior. Aunque también cs cierto que la situacién no queda bien resuelta de-
bido a la falta de comunicacion y acceso directo entre los médulos profesionales de
scgundo y tercer nivel. Si algumos médubos profesionales no tienen ninguna salida
académica, es mucho mds que probable que gran parte de la poblacién opte una vez
mids por cursar el bachillerato come dnica via bien valorada socialmente para des-
puds acceder a los madutos-3 o a la universidad y asi no cerrarse ninguna posibili-
dad. Por tanto los médudos-2 vuelven a quedar como un via de scgundo orden y no
funcionan como una alternativa viable.

Educacion Secundarta Obligatoria

// U

P T
Médulos prolesionales-2 Bachillerato

{sin salida académica)

‘Médulm profesionales-3

\ Universidad

La Formacidn Profesional persigue Ja preparacion para un oficio y la adaptacion
a los cambios en el ambito laboral que se supone que a lo largo de la vida profesio-
ral una persona tendrd que hacer. Por este motivo es importante que los centros se
relacionen con empresas, y, a travis de estos contactos, impulsen conjuntamente pe-
riodos de alternancia trabajo-estudio-trabajo. La cleccién de la Formacion Profesional
no ha de ser un camino sin retorno, una via muerta, sino que estas formaciones
tendrian que ser mas flexibles, adoptando mis pasarelas entre los diferentes
iramos educativos.
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2. Fracaso escolar

1.3. La Educacién Superior estd considerada como el motor del desarrollo econé-
mico. Cada vez hay mis demanda de estudios superiores, hasta el punto de caer en
la masificacién que padece 1a universidad en nuestro pafs. A pesar de la gran de-
manda y masificacién en los paises occidentales, se pueden percibir claramente unas
desigualdades exageradas respecto del ndmero de universitarios de paises desarro-
llados y los paises en vias de desarrolio. Por ejemplo, en Africa uno de cada 1.000
habitantes es universitario, mientras que en Estados Unidos la proporcién es de uno
por cada 50 habitantes.

Actualmente la enseftanza superior estd en crisis; las causas de ésta son: el paro
de los estudiantes universitarios, la poca calidad de la ensefianza y, finalmente, la
sumision al imperativo econdmico. Ademds, la Educacién Superior ha de hacer fren-
te a un aumento de las tareas (fundamentalmente, las que hacen referencia a la su-
pervision y organizacidén) y de las capacidades intelectuales.

Las functones tradicionales vinculadas a la universidad son la investigacidn, la
innovacion, la ensefianza y la formacién, la educacién permanente, la cooperacion
internacional. En sintesis, el principal objetivo de la universidad ¢s Ia investigacitn
y el desarrollo (I+D). A estas funciones se le han de aftadir las siguientes: formar
especialistas interdisciplinariamente, respondiendo a una demanda social; abrirse a
los que quieren formarse de forma global y humanistica, es decir, a diversos co-
lectivos (mayores de 25, mayores de 50, anlas abiertas a la tercera edad, etc.). Por
ello 1a universidad ha de flexibilizar sus estructuras organizativas y comenzar a pen-
sar en acoger estos colectivos que valoran la formacién en ella misma sin perseguir,
muchas veces, una titulacién. Es necesario, pues, favorecer el acceso flexibilizando
horarios, facilitando la alternancia de estudio con el trabajo, facilitando un sistema
de tutorias que permitan una atencion personalizada o que complemente aspectos
de formacidn presencial y semipresencial.

La vniversidad debe participar mds en los debates sociales y fomentar la coope-
racién internacional en el 4mbito de la investigacién, Hoy es necesario tener pre-
sentes otras modalidades de ensefianzas alternativas a la tradicional y presencial co-
mo son ia educacidn a distancia {incorporando las nuevas tecnologfas) y la modatidad
semipresencial.

La educacidn ha de asumir el reto de convertir la diversidad en un factor de enrigueci-
miento mutuo entre los individuos y de convivencia entre los grupos sociales, evitando
que se convierta en mn factor de exclusion social.

La exclusién social es consecuencia de la distribucién desigual de la riqueza y la
podemos encontrar tanto en el 4mbito internacional como local. Se ha de evitar que el
sistema educativo refuerce la exclusién que puede derivar de programas centrados en los
resultados académicos. En estas situaciones, ¢l fracaso escolar resulta irreversible y es
cansa de marginacidn y exclusién social.

Ante esta situacion se nos presenta un imperativo educativo y ético: combatir el
fracaso escolar. Es por este motivo que se han de torar medidas politicas de diserimi-
nacién positiva, evitar los guetos educativos o la segregacién de estudiantes.

Segiin datos facilitados por el Departament d’Ensenyament extraidos del Informe
realizado por la Inspeccid d’Ensenyament (junio de 1997) ~Resultados de evaluacion .
de los alumnos de ESO, bachillerato y ciclos formativos de formacion profesional es-
pecifica en Cataluiig. Curso 1995--, el indice de fracaso escolar (entendido como la no
obtencidn de la titulacin durante i curso que les corresponde) referente al mimero de
alumnos que no supera el primer ciclo de ESO es del 29%, cifra que aumenta hasta el
35% en ¢l segundo ciclo de ESQ.
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Estos datos se complementan con los lacilitados por la Fundacidn CIREM extraidos
del estudio Desigualdades de éxito en la Educacion Secundaria Obligatoria, 1996, Las
cifras corroboran de forma clara la idea que s necesarie romper con cl circulo: pobre-
7a, fracaso escolar y exclusién social. En el estudio aparecen de forma destacada los da-
tos siguientes: «no consiguen ¢l titulo de ESO ¢l 83% de los hijos ¢ hijas de las fa-
milias pobres, ni ¢l 34 % de las familias obreras, frente al 20% de las familias medias
y casi ¢l 13% de las de clase elevadax.

Parcce que se puede concluir que las condiciones sociales, econémicas y culturales
muestran cstar detrds de fas enormes diferencias que se producen en ia obtencién de la
titulacidn y del rendimiento académico en general,

Presentamos aqui una experiencia realizada con éxite en los Estados Unidos y re-
cientemente en Euskadi como una medida de lucha contra el fracaso escolar: las es-
cucelas aceleradas,

2.1. Escuelas accleradas o intensivas (comunidades de aprendizaje) una alter-
nativa al fracaso escolar,

La experiencia realizada con ¢xito en los Estado Unidos desde 1987, se consi-
dera una de las respucstas mis adecuadas que los americanos han aportado a la cri-
sis del sisterna edocativo y del fraciso escolar de una tercera parte de los alumnos
de primaria y sccundaria de escuclas desfavorecidas, Los alumnos que fracasan, lla-
mados alunminos de riesgo, provicnen en su mayorfa de medios desfavorecidos, po-
bres, de minorfas étnicas y familias monoparentales.

Las escuelas aceleradas potencian las expectativas positivas del alumnado y uti-
lizan métodos disenados para nifios superdotados y niflas superdotadas; integran 108
mejores recursos de la comunidad en Ja escuela y establecen una colaboracidn per-
manente entre toda la poblacidn implicada.

El principio en el cual se fundamentan estas cscuelas se basa en Ja conviceion que
se puede conducir a todos los alummnos de una misma edad a un mismo nivel de ¢xi-
to acaddémico al final de su escolarizacion, Esto implica hacer trabajar a los alum-
nos que {racasan a un ritmo acelerado en relacién con los que cuentan con medios
mis privilegiados. Sc trata de ofrecer a los alumnos con dificultades «escuelas de ex-
celencian. Cada alumno, cada padre, cada profesor, se ha de convencer de que no exis-
te Ia futafidad del fracaso. Y todos junios han de formar, con ¢l personal del centro
escolar, una comunidad responsable que asuma ¢l mando y la responsabilidad de la
cducacion.

En sintesis, lo que proponen las escuclas aceleradas (comunidades de aprendizaje)
es lo siguiente:

Negar la fatalidad del fracaso escoliur como premisa

Polenciar cxpectativas positivas en los estudiantes, padres y maestros

Utilizar métodos disefiados para alumnos superdotados

Integrac los mejores recursos de la comunidad a la escuela

Ofrecer a bos alumnos clasificados de nesgo escuelas de excelencia

6. Abrir la escuela y establecer una colaberacién permanente entre toda la comunidad
implicada

7. Transformar la escuela y ¢l barrio a partir de crear una nueva cultura y un cambio

en las actitudes

k=

LA

Esta comunidad de apreadizaje se compromete en la construccién de una escuela
que aprenda a solucionar por s{ misma los problemas que se le presentan. El proceso de



Hacia la educacidn del aiio 2000, Una vision del Informe Dekrrs Documents 37

3. Comunidades
educadoras para
facilitar que se
reconozcan las
competencias
adquiridas en
cualquier Ambito
educativo

transformacion de la escuela y del barrio consigue un cambio de las actitudes y la cre-
acién de una nueva cultura. Las escuelas que impulsan esta experiencia no pueden que-
darse solas; es necesario que obtengan ¢l apoyo decidido de fa comunidad.

Son impulsores de este modelo Henry Levin (Universidad de Stanford), J.P. Comer
{Universidad de Yale) v Robert Slavin (Universidad John Hopkins). Y entre nosotros,
CREA {Centre per a 1a Recerca d’Educacié d’ Adults, Universidad de Barcelona) ase-
sora cuatro centros del Pais Vasco que estéin experimentando este modelo como una al-
ternativa a los programas compensatortos y al aprendizaje por ritmos o unidades curri-
culares adaptadas.

Las comunidades educadoras entienden 1a educacidon como el proceso de crecimiento y
transformacién que permite que [as personas sean més libres y capaces de participar co-
mo miembros de pleno derecho en la sociedad de la informacién y del conocimiento,
Entienden {a educacién como un itinerario personal a través del cual cada persona de
forma autorregulada aprende a ser y a convivir.

Las comunidades educadoras entienden los territories, las ciudades, como un medio
donde se complementan el sistema educativo, las iniciativas de educacién no formal,
social y cultural. E! criterio de territoriatizacidn promueve que la escuela (entendida co-
mo representante hegeménica del sistemna educativo) se abra al medio social en el cual
actda y establece relaciones de colaboracién con los otros agentes educativos del terri-
torio.

Es en este marco global de referencia que se ha de replantear de raiz el actual pro-
ceso de obtencién de titulaciones de forma tnica. Conviene que se tengan en cuenta y
se acrediten los conocimientos, las capacidades y las competencias aprendidas fuera de
la formacién inicial, en definitiva los conocimientos, las capacidades y las competencias
aprendidas a lo largo de toda la vida. '

Es también en este sentido que consideramos que la educacion engloba y sobrepa-
sa el ambito estricto de la educacién formal. Y en consecuencia es necesario que la res-
ponsabilidad de la educacitn de los ciudadanos no recaiga exclusivamente en la insti-
tucién escolar sino que se practique una especie de corresponsabilidad entre todos los
agentes implicados (padres, profesionales de la educacién y otras fuerzas sociales).

El modelo de organizacién que pensamos podria dar una respuesta més eficaz a los
diferentes problemas vy tensiones que plantea la educacion (centralizacidn-descentrali-
zacién) es el que se basa en ¢l principic de la descentralizacién. Un modelo que acer-
gue 2 los ciudadanos a la gestién y planificacion de los recursos educativos en funcién
de las necesidades mds prioritarias y que los implique. Estamos hablando de una plani-
ficacién territorial que haga de la coordinacién y optimizacién de los recursos educati-
vos una mdxima. Cuando el Informe de 1a Comisién habla de que séle la toma de res-
ponsabilidad de las comunidades en los temas educativos garantiza el éxito de las acciones
e innovaciones educativas, creemos que dicha garantfa pasa por esta férmula de territo-
rios, comunidades o ciudades educadoras.

Sila Educacién Bésica es un pasaporte que facilita y permite ¢l acceso y el trdnsito
por los diferentes dmbitos educativos 2 lo largo de 1a vida, es necesario en primer lugar .
que este pasaporte no caduque, es decir, que se actualice en funcidn de las necesidades
de cada persona, colectivo y sociedad. Pero esta actualizacidn de los canocimientos, ca-
pacidades y competencias no se puede convertir en una especie de escolarizacién per-
manente, sino que se ha de garantizar que todo aquello que una persona va aprendien-
do a lo largo de su vida se le pueda reconocer y acreditar de una forma flexible tanto por
parte del 4mbito académico como del profesional,
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Temas seleccionados

Discuston del Iuforme Delors sobre Ja educacion en el siglo Xxi (capitulos 2 y 5)
Componentes de la Comisién: Marius Martinez (profesor de la Facultad de Ciencias
de fu Fducacion de la UAB}, Gloria Amigd, Jordi Calnis, Gerard Ferrer, fovita Guasp,
Joana Herance, Imma Izquierdo, Sergi Martinez, Carme Prat, Patricia Rodriguez, Lavura
Ventura (estudiantes de Educacion Social de la UAB)

Partiendo de una primera lectura de aproximacion al texto, se hicieron sucesivas con-
creciones y focalizaciones en aspectos considerados relevantes, después de los procesos
de discusidn.

Una vez delimitados los temas especificos mas importantes de cada uno de los dos
capitulos se convino en hacer una aproximacidn primero descriptiva para después hacer
una valoracién y aproximacion a las implicaciones para la practica. Dadas las caracte-
risticas mundialistas del Informe ha sido dificil contextualizar las posibles implicacto-
nes practicas. La educacion y la prictica educativa estdn necesariamente interrelacio-
nadas con el entorno donde se desarrollan. Este, tiene que caracterizar su orientacién,
metodologia e intervencidn segin sus caracteristicas coyunturales y los modelos cultu-
rales por los cuales se determinan las personas que lo forman. Por esta razén es necesa-
rio referir las implicaciones en la préctica a un contexto determinado. El grupo de dis-
cusién decidid hacerlo en Cataluiia y en ¢l Estado espaiiol. Plantear una visidén mas
amplia (planetaria o exclusivamente centrada en el Tercer Mundo, o en otras realida- -
des) hubiera supuesto una dificultad por no tener, todos los integrantes del grupo, s
misinos elementos de juicio e informaciones en los que fundamentarse.

El resuitado ha quedado estructurado en tres capitulos teméticos divididos a su vez
n tres apartados:

~ Ideas del texto,
— Valoracién critica.
— Implicaciones para la prictica.

Finalmente, las conclusiones se refieren a una visién global sintética de ia expe-
riencia con alguna sugerencia derivada de esta sintesis.

Después de una primera lectura individual fueron seleccionados una serie de temas.
Posteriormente en la discusion de éstos, se decidié acotar las lineas de trabajo a tres
cuestiones, que fucron consideradas como las ras relevantes por el grupo:

I. Participacién-«escuelacentrismos.
2. Redefinicién de trabajo-educacidn a lo largo de toda la vida.
3. Igunaldad de oportunidades-diversidad cultural.
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Desarrollo de fos
ternas
1. Participacidn-
«escuelacentrismox
1.1, Ideas relevantes del
texlo

1.2, Analisis critico

I.a finalidad de la educacion es el pleno desarrollo del ser humano en su dimensidn so-
cial eutendida como transmisora de los valores culturales de cada comunidad o colecti-
vo y como vehiculo para lasociadizacidn de sus integrantes. El sistema edvcativo debe
preparar 4 las personas para participar en un proyecto comiin, tiene que ensefiar los de-
rechos y deberes, desarrollar competencias sociales y lomentar ¢l trabajo en equipo en
la escucla.

En las socicdades actuales se contemplan situacioncs de extrema pobreza y de ex-
clusion social, agravados por fenémenos como son ¢l crecimiento de la poblacidn en el
mundo empobrecido, migraciones combinadas con la crisis moral, la delincuencia y la
fragmentacién de los vinculos de proximidad.

Hay también una crisis de la idea de Estado/Nacion y una crisis de la concepeion que
sc ticne de la democracia. Los grandes medios de comunicacidn nos han acostumbrado
a la politica especticulo, y los partidoes politicos, al clientelismo electoral.

Esta situactdn demanda una mayor participacion de la sociedad civii asi como po-
ner en funcionamiento verdaderos procesos de descentralizacion politica ¢ institucio-
nal,

La educacién ha sido acusada, en este contexto, de ser factor de exclusion y de evi-
denciar las desigualdades sociales. Por todo ello es necesario reinventar la demacracia
y s ¢n este terreno donde 1a educacion debe pugar un papel fundamental. Dentro de los
diferentes procesos educativos se tiene que concebir 1a diferencia, fas diferentes expec-
tativas, capacidades de las personas y ¢l pluralismo cultural como un factor positivo, y
ésta tiene que estar divigida a potenciar la plena cindadania, consciente y activa. Los re-
(os actuales de la educacidn se pucden coneretar en ¢l ofrecimiento de una visidn global
de los problemas colectivos y en la demanda a todos los agentes que intervienen en el
proceso educativo de Ta necesidad de impulsar [a participacién en la vida democratica.

La Comisién gue ha elaborado cl informe considera que la escuela ticne que fo-
mentar valores untversales como la tolerancia y el respeto mutuo y debe contribuir a la
alfabetizacidn politica elemental, haciendo de la institucion un modelo de prictica de-.
mocrdtica: aplicando jucgos de simulacidn como por ¢jemplo parlamentos, diarios cs-
colares...

La prictica escotar no puede ser neutra puesto que lleva implicita una carga ideols-
gica; por tanto, tiene que poleneiar la adquisicion del sentido critico de los alumnos y
alumnas y los procesos de formactdn de juicio; ha de facilitar la accidn auténoma y el
pensamicnto libre. El problema que se plantea en esta cuestion, para la Conmision, es ¢l
del principio de autoridad cn ¢l que se basa toda la ensefianza.

Por otra parte, fuera del dmbito escolar la educacion permanenie deberd contribuir
a la fonmacién de la sociedad civil activa considerada un puente para cl didlogo cntre ¢l
individuo y el poder politico. De este modo se pucde llegar a una auténtica solidaridad
cle destine.

En primer lugar, es necesario considerar la {inalidad de 1a educacion como el desarro-
llo inlegral del ser humano; ¢llo comporta considerar la dimensién social, pero también
las dimensiones personal y laboral. De otra forma se ofrece una vision parcial de [a edu-
cacion y del aclo educativo,

Esta restriceidn en cuanto a la conceptualizacion de la educacion, no solamente que-
da explicitada en la definicidn de sus finalidades, sino que también sc contempla, basi-
camente, en la reduceién del acte educative al marce escolar, al ambitoe formal, Esta vi-
sién se podria denominar escreelacentrista. A pesar de que también cita la educacion no
formal ¢ informal, como es la familia y otros agentes de ta comunidad que intervienen
en tos procesos educativos, concibe a institucidn escolar como el eje central de la en-
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sefianza y como una garantia para la excelencia del dereche cultural para todo el mun-
do, perpetuando los planteamientos tradicionales de 1a modemidad.

Es necesario considerar Ia educacién, en su globalidad, come uno de los elementos
principales para la transformacién. A pesar de que la escuela tiene un peso especifico im-
portante en la educacién no se la puede considerar en solitario como agente de cambio
de fa conducta colectiva.

El Informe propone una prictica indefinidamente flexible de la escuela para dar res-
puestas a ias nuevas necesidades socioeulturales. Actlia como si las reformas posibles
pudiesen dar cobertura a todos los campos de la cultura. La cultura escolar es wna més
de todas las manifestaciones culturales posibles, y la escuela no tiene la capacidad de ab-
sorberlas todas. _

Por otro lado, la participaciSn en la escuela no tiene que limitarse a 1os juegos de si-
muiacién democrdticos; la institucion tiene que fundirse con el entorno a través de la
dialéctica con todos los colectivos sociales y profesionales que pueden intervenir en ella,
La escuela tiene que educar para la vida; los valores de la democracia participativa tie-
nen que ser objetivos curriculares y deben estar presentes en el proceder de la escuela.
La escuela es la vida, no una simulacién.,

Un dltimo aspecto que se considera importante es el hecho bastante discutible de la
verticalidad en la relacién educativa entre el docente y el discente. El Informe da por
supuesto el principio de autoridad que se establece en la accidn educativa y que ejerce
el educador, La participacién ciudadana se basa en el didlogo horizontal entre las per-
sonas, las comunidades y las culturas. La educacién y las instituciones educativas {for-
males y no formales) tendrian que ser un moedelo de esta participacion; el aprendizaje
mutuo de todos los participantes y la creacion de conocimientos, en la mayoria de los
casos, tendrian que provenir de Ia dialéctica y del consenso entre los participantes ¢n la
educacion permanente, sobre todo cuando se habla de educacidn de aduitos.

No hay culturas mejores ni peores, sino culturas ¢ expresiones culturales que tienen,
mis prestigio social que otras. La posesién o no de determinadas formas culturales a
menudo es la causante de los procesos de exclusién de amplios colectivos. La partici-
pacién, a partir de la escuela, tiene que fundamentarse no en instituciones generalizadoras
de enltura, sino en la comunicacidn entre las personas que generan continuamente nue-
va cultura.

Se parte del concepto de ciudad educadora o ciudad aula que engloba, dentro de esta
abstraccidn, todos los dmbitos posibles de intervencién educativa, desde los contextos
informales de relacién con iguales, familia, o diferentes colectivos, hasta los contextos
de educacién formal y no formal. Se establece asf una complementariedad entre tres
grandes dmbitos educalivos, y se entiende la educacién en su globalidad, como un pro-
ceso permanente en la vida de todo individuo.

Desde 1a institucién escolar tiene que haber una auténtica descentralizacion tradu-
cida en politicas que potencien la integracién real de la escuela en su entorno, favore-
ciendo Ja participacién de los miembros de la comunidad. Cemo ya se ha dicho, la es-
cuela tiene que fundirse con el entorno. Se deben crear estructuras erganizativas que
estimulen la participacion (asambleas, rotatividad de cargos, consejos cscoiares fede-
raciones de consejos, eic.).

Del misma modo se deben incluir en los curricula las habilidades sociales y comu-
nicativas (aspecto que deja al margen el frforme), y dar prioridad al desarrcllo de las
personas mds que a la administracién de tftulos y practicar el aprendizaje con sentido.
Hacen falta actividades cercanas a las necesidades y potencialidades de todas las personas.

Saliendo del Ambito estrictamente escolar, la participacion es la que garantiza la in-
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2.1, Ideas relevantes del
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sercién en la sociedad por parte de las personas. Surge del convencimiento de que nada
se puede hacer al margen de éstas, y supone la capacidad de decisién sobre los propios
proyectos de vida. La sociedad tiene que articularse y organizarse en redes y asociacio-
nes civiles que cjerzan el contrapunto al poder politico. La educacién tiene ¢l imperati-
vo de fomentar y ofrecer las herramicntas necesarias a las personas para que esta parti-
cipacion se consiga. El desarrollo de Jas capacidades personales pasa por fa participacion
y la biisqueda de formas de solucion a los problemas colectivos. Participar implica abrir
las capacidades de responsabilidad, didlogo, saber escuchar, planificar, evaluar, corre-
gic y trabajar juntos.

La cducacién a lo largo de toda la vida se ha convertido en un concepto relevante en
un momento de cambio acelerado en todas las parcelas de la actividad humana, Los
Ambitos de aprendizaje fuera del cspacio cscolar se han multiplicado espectacular-
mentc.

Por otro lado, la divisién del ciclo vital en perfodos claramente delimitados —infari-
cia y juventud dedicados a la educacién; edad adulta consagrada a la actividad profesional
y finalmente jubilacidn- ha dejado de cotresponder a la realidad de la vida contempo-
rdnea y se ajusta todavia menos a los imperativos del futuro. La rdpida evolucidn del
mundo cxige una actualizacién permanente del saber. La nocién de especializacion es-
ta sicndo sustituida en muchos sectores modernos de actividad por las de competencia
evolutiva y adaptativa al cambio.

La formacién basica de adultos en un marco educativo extraescolar; la dedicacién
parcial al estudio en contextos universitarios; la formacion en idiomas, en asociaciones
—como capacitacion profesional o como actualizacion de conocimicntos—; la formacion
sindical: los sistemas de formacidn abierta y a distancia, son parte de un universo edu-
cativo diversificado. La educacién supera los sistemas escolares y se enriguece con fa
contribucién de otros factores sociales.

En adelante ¢l perfodo de aprendizaje cubre toda la vida y cada tipo de conocimicnto
invade el Ambito de los demis y lo enriquece. La educacién abarca desde la infancia
hasta cl final de la vida, y da lugar, para la Comision, 4 la llamada educacidn a {o largo
de toda la vida. Bste proceso edueativo continuado ticne que dar a cada individuo la ca-
pacidad de dirigir su destino co un mundo en el que la aceleracion del cambio tiende a
modificar las relaciones de hombres y mujeres en el espacio y el tiempo.

El concepto de educacién permanenie, por tanto, se ha ampliado hoy no solamente
por una necesidad de renovacion cultural, sino ademds y sobre todo ante una nueva y ca-
pital cxigencia de astonomia dindmica de los individuos. Para el grupo de discusion fue
opartuno centrar el andlisis en la problemdtica laboral, sin menospreciar ¢l resto de cues-
tiones nombradas, La falta de trabajo y las situaciones de subcontratacién afectan gra-
vemente el progreso de los ciudadanas en todas las demds esferas de desarrollo.

A finales del siglo xx cf Informe constata que hay més de 120 millones de personas
que estdn en paro en ¢l mundo y muchas mds que estdn subempleadas. En Cataluna sc
conereta en un 16% de la poblacién activa y cn el resto del Estado supera ¢l 20% de la
misma.

Adcmds del problema de la falta de trabajo, también se constata un cambio radical
en &ste: el acortamiento del perfodo de actividad profesional, la disminucion del volu-
men total de horas de rabajo remuneradas y la prolongacion de la vida después de la ju-
bilacion. Disminuye el ticmpo que se dedica al trabajo (los jovenes ilegan al mercado
laboral mds tarde, se avanza la jubilacién, hay més vacaciones, se tiende a reducir la se-
ynana laboral, aumenta la jornada de tiempo parcial, etc.). Al no alcanzar la plena ocu-
pacién aparecen una multiplicidad de regimenes y contratos Jaborales (tiempo parcial,
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duracidn limitada o trabajo por cuenta propia). Aparecen nuevas formas de trabajo co-
mo ¢l desarrollo del trabajo a distancia o ¢l trabajo desde casa.

Al acortarse ¢l tiempo destinado al trabajo aumenta el tiempo disponible para otras
actividades. Este incremento se tendria que dedicar, en parte, a la educacién, sobre to-
do si se considera que €sta no se limita a la adquisicién de conocimientos ni depende ex-
clusivamente de los sistemas educativos. En este sentido, la educacion a lo largo de la
vida tiene que proporcionar los medios para afrontar los retos y los peligros de los cam-
bios, para alcanzar un mejor equilibrio entre trabajo y aprendizaje y para el ejercicio de
una ciudadanra activa.

En sintesis, los cambios radicales que est4n afectando a las diferentes parcelas de la
actividad humana generan nuevas necesidades, pero también potencialidades educativas.
Esta nueva situacién obliga a tener en cuenta el patrimonio temporal que las personas
tienen y que pueden invertir en educacion.

Por otro lado no se puede olvidar que los cambios generan también algunos proble-
mas, entre los que se destaca el del agravamiento del paro. Las nuevas situaciones de pa-
ro y las nuevas medalidades contractuales unidas a la transformacion del mercado laboral
y de los periodos de permanencia en él, deben hacer pensar en la doble vertiente, Ja de
la problemdtica que genera y en la de las potencialidades que también supone,

La Comisidn se pregunta qué pasaria si en el futuro €l trabajo dejase de ser la referen-
cia principal respecto a la cual se definen la mayor parte de los individuos. Esta pre-
gunta, si bien es pertinente si se observa la disminucién del tiempo que se le dedica, no
tendria que hacer perder de vista que el trabajo es imprescindible para poder participar
en igualdad de oportunidades y como elemento de autorrealizacién.

El trabajo no ¢s aquello més importante en si, sino en la medida en que posibilita la
realizacidn personal, la autonomfa, la independencia, Ia emancipacién y por tanto la gé-
nesis de personas adultas auténomas, que pueden participar en igualdad de condiciones
en cualquier Ambito de la vida.

La Comisién considera que 1a formaci6n continuada en relacién al trabajo (llama-
da capacitacidn profesional permanente) responde a un imperativo de orden econdmi-
co y permite a la empresa dotarse de personal con las mejores aptitudes, necesatias pa-
ra mantener la ocupacién y reforzar su competitividad, brindando a los individuos la
cportunidad de actualizar sus conocimientos y vislumbrar posibilidades de ascenso. El
grupo de discusién no comparte esta vision tradicional de la capacitacién profesional.
La capacitacién profesional permanente se tiene que definir en términos de madurez
profesional, de responsabilidad y competencia para ¢l propio desarrollo, de adaptacitn
o critica a un determinado sisterna o entorno, ¥ no solamente desde la concepcidn cld-
sica del beneficic empresarial. Esta idea entronca con la creencia que el ser humano es
capaz de mejorar sus condiciones de vida y de relacin con el entorno de manera eriti-
ca y participativa.

A pesar de que las actividades tradicionalmente vinculadas a las diferentes etapas de
la vida cambian, no se tiene que olvidar que la infancia y la primera adolescencia son
perfodos en los que fa educacibn juega un papel fundamental por ser la base y el funda-
mento de las posibilidades de desarrollo futuro. En este sentido se debe recordar que en
estas etapas juegan un papel educativo de primer orden tanto la escuela, como el entor- '
no, como el nitcleo familiar,

Para el grupo de discusi6n la educacién tiene que promover el desarrollo gIobal de
las personas en todas las esferas: individual, social y laboral. En este sentido, el trabajo
—que es una de estas esferas~ probablemente no deberia tener el monopolio de la atern-
cidn (seguramente pasaremos a caracterizarnos metos por el trabajo y més por otras ac-
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tividades), pero sin duda tampoco ¢s una actividad que se tenga que menospreciar por
todo lo que implica.

Se considera fundamental dignificar, flexibilizar y reordenar el trabajo pero sobre ta-
do, y en primer lugar, no olvidar que ¢s necesario hacerlo patrimonio de todo el mundeo.
Las polilicas laborales deberian considerarlo un objetivo principal. Es cierto que el tra-
bujo deja de ser referencia principal pero no deja de ser una referencia imprescindible,
irrenunciable,

La educacién permanente se [ragimenta y se desarrolla en miltiples espacios y tiempos,
no necesariamente vinculados siempre con ia formalizacion de los procesos de ense-
ianza y aprendizaje. Los contextos educativos reglados suponen, en nuestro entorno,
una fuente de recursos subexplotados. Es necesario rentabilizar 1os espacios educativos
en las amplias Iranjas horarias en que estdn cerrados (se puede pensar en todos los cen-
tros educativos piblicos que permanceen cerrados por fa noche y los fines de semana),
sobre todo en un momento en el que fa infrautilizacion es mas evidente por la baja na-
talidad.

Es necesario formar profesionales que también scan ciudadanos v personas ¢on ca-
pacidad critica de interpretar, afrontar y rransformar su entorno de manera abierta y par-
ticipativa. Esta capacidad contribuird a su desarrollo como personas, ciudadanos y pro-
festonales. Favorecer a participacion y las posibilidades de sugerir mejoras y cuestionar
el funcionamiento de las instiluciones son instrumentos que las hacen mds humanas y
mis capacitadas para evolucionar.

La Administracién ticne un papel fundamental en la lucha contra la exclusion y el
paro, y cn el fomento de la participacion activa. Estas cuestiones dificilmente pueden de-
jarse en manos de empresas que sc deben regir por las leyes del mercado. Los poderes
pliblicos deberfan procurar crear las condiciones para que el trabajo fuera patrimonio de
todo el mundo. Bl compromiso de desarroblo global de las personas s uil compromiso
de toda la civdadania de una region o comunidad y por lo tanto de las institueiones que
la representan, que sélo puedon ser las instituciones piblicas y a su frente la adminis-
tracién competente. La privatizacion de determinados servicios bdsicos supone forzar su
transformacidn en empresas en el marco de las leyes de mercado. Los compromisos con
toda la cindadania no pueden desarrollarse en un contexto regido por estas leyes.

S bien se constata ¢émo muchos paises experimentan crisis en las politicas socia-
les que hacen temblar los cimientos de un régimen de solidaridad, son precisamente es-
tas politicas sociales y sobre 10do econdmicas las dnicas que juntamente con la educa-
cidén podrdn nivelar fas situaciones de desigualdad,

Todos los cambios en [a duracién de la vida activa, comeo la jubilacidn flexible, la
contratacion a liempo parcial, reducir la vida laboral en periodos en que sorgen cit-
cunstartcias de especial atencidn (paternidad y maternidad, por ejemplo), la reduccién
de la vica laboral total (a 40.000 horas como se dice en ¢l Informe), son {érmulas para
conciliar la via laboral, la vida personal, Tamiliar, social y ciudadana que es necesarto im-
pulsar.

Es necesario pensar también ¢n ¢l papel que en la educacidn permanente juegan las
instituciones: cn este sentido ¢l grupo de debate coincide con las propuestas de la
Comisién: sobre la importancia de su cambio de rol, dejando de ser espacios culturales
meramenic conservadores del patrimonio y convertirlos en instituciones educativas don-
de participen la familia y los diversos actores sociales. En este sentido, superar el anta-
gonismo entre los medios de comunicacién y la educacién, propiciar las sinergias entre
espacios educativos y otros espacios y sistemas (alternativas educativas), son algunos de
los ¢jemplos que ¢l faforme proporcionay gue parecen interesantes para el grupo.
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3. Tgualdad de
oportunidades-
diversidad
cultaral

3.1, Ideas relevantes del

fexte

Otra iniciativa a potenciar serfa multiplicar las asociaciones entre el sistema educa-
tivo ¥ las empresas para propiciar el necesario acercamiento entre la formacioén inicial
y la formacitén permanente.

En otro orden de cosas y teniendo en cuenta que el analfabetismo en los paises en
vias de desarrollo y el analfabetismo funcional en los desarrollados constituyen los prin-
cipales obstdculos en el establecimiento de verdaderas sociedades educativas, la educa-
ci6n a lo largo de toda la vida puede representar una nueva oportunidad para los que por
miiitiples razones no han podido seguir una escolaridad complera.

Finalmente, se debe destacar el papel de las tecnologias de la informacién las cua-
les podran constituir un auténtico medio de obertura general a los campos de la educa-
¢ién no formal, convirtiéndose en uno de los vectores principales de una sociedad edu-
cativa en la que las diferentes fases de aprendizaje se piensan de manera radicalmente
nueva. El desarrollo de las tecnologias, el dominio de las cuales permite un enriqueci-
miento continuo de conocimientos, tendria que contribuir en particular a que se recon-
siderasen el lugar y la funci6n de los sistemas educativos en la perspectiva de una edu-
cacién prolongada durante toda la vida.

El Informe parte de la base que en ¢l seno de las sociedades se producen conflictos que
afectan a su cohesion. Las migraciones, el éxodo rural, la urbanizacion desordenada, la
dispersidn de las familias, 1a raptura de las solidaridades tradicionales, contribuyen al ais-
lamiento del individuo y, por tanto, al resquebrajamiento de los vinculos de proximi-
dad.

La educacidn juega un papel muy importante en estas situaciones. Deberd tener en
cuenta fas expresiones culturales de cada uno de los grupos que componen una sociedad.
La Comisién que ha elaborado el Informe trata el tema del respeto al pluralismo tanto
desde la educacién formal como desde la no formal para llegar a una educacidn demo-
critica v participativa. Es importante posibilitar que cada individue se sittie dentro de la
comunidad a la cual pertenece en primer lugar, la mayoria de veces en el plano local al
mismo tiempo que se le proporcionan los medios para abrirse a las otras comunidades.

En referencia a la cuestién de la diversidad cultural, en el Informe se identifican dos
visiones sobre la educacién: 1a primera, que plantea una educacién intercultural que sea
realmente un factor de cohesién y de paz; y la segunda, que considera como hecho prio-
ritario definir una educacion adaptada a los diferentes grupoes minoritarios.

Otro tema que trata el Informe es el de la prolongacién de la escolaridad que ha per-
judicado mds que mejorado la situacién de los jédvenes socialmente desfavorecidos. El
fracaso y la desercién escolar producen un divisién en dos categorias de jévenes que re-
sulta mds grave cuando persiste en el mundo laboral, cuando los no diplomados o gra-
duados buscan trabajo en las empresas con una desventaja casi insuperable. Algunos de
ellos, considerados como inocupables, se ven definitivamente excluidos del mundo del
trabajo y privados por tanto de toda posibilidad de insercién social. Esta, segin el Informe,
es una de las grandes contradicciones de la educacién, que es acusada de provocar ex-
clusiones miiltiples y de agravar las divisiones del tejido social, pero a su vez también
se la considera capaz de evitarlas,

E1 principic de igualdad de oportunidades es un criterio esencial para todos los que
intentan establecer progresivamente las diversas etapas de la educacidn a lo largo de to-
dala vida. En virtud de un imperativo democratico, seria justo que este principio se plas-
mase formalmente en modalidades de educacidn flexibles para que en cierto modo la
sociedad garantizara desde el principio la igualdad de posibilidades de escolarizacidn y
de formacién ulterior para cada individuo.



66 Docoments

Ferran Forzer {(coord.}

3.2, Andlisis critico

Se plantea el hecho de incorporar o reincorporar al sistema educativo a quien se ha-
ya mantenido alejado de ¢l o a quién lo haya abandonado porque 1a ensefianza imparti-
da no s¢ adaptaba a su caso, Tambicn cs necesario tener claro que quien se aleja del sis-
tema educativo tiene que participar y tener las herramientas suficientes para llevar a
cabo esta participacién de forma democritica.

La Educacién Bdsica, cuando alcanza su objetivo, suscita el deseo de seguir apren-
diendo. Por elto puede ser motor o freno para la ignaldad de oportunidades. Si no generaliza
¢l deseo de aprender aparece el riesgo de que se acentiie también la desigualdad porque
la {alta o tnsuficiencia de la formacidn inicial puede afectar gravemente la continuidad
de los procesos formativos. Por ello, se demanda una mayor participacion de los colec-
tivos que tienen una falta de formacién inicial, porque sin la recuperacion de éstos y de
su modivacion para continuar o reemprender ¢l procese no puede conseguirse la igual-
dad de oportunidades real.

Otro riesgo a tener en cuenta, que puede ser generador de desigualdades, es el do-
minio y la posesién de las nuevas tecnologias. El hecho de que dentro de cada sociedad
se creen importantes desigualdades entre quien domine estos nuevos instrumentos v los
que no tengan esta posibilidad debe preocupar a los agentes educativos y a la adminis- -
tracién. El peligro es que sc constituyan sociedades con diferentes niveles de desarro-
llo, segun el accese que tenga cada grupo social a las tecnologias,

Es necesario concebir la educacién como la base integral y global para el desarrollo del
individuo; sin ésta el ser humano no puede integrarse dentro de su comunidad. En una
misma comunidad en la que existen diferentes culturas es necesario que la cducacién
potencie la igualdad para alcanzar un nivel de calidad de vida digna para todoes los ciu-
dadanos.

Se entiende que esta igualdad considerada absolutamente necesaria, supone tener
recursos para moverse por un entorno diverso, tencr conciencia critica de s mismo y
del entorno y partir de aprendizajes significativos que tienen que basarse en la propia cul-
tura, lo cual constituye la base de la convivencia intercultural en una sociedad cada vez
mds multicultural.

La igualdad de oportunidades sélo es posible cuando, tanto las culturas mayoritarias
{10 sc consideran hegemdnicas ya que seria otorgarles un valor que no tienen) como las
culturas minoritarias, adoptan un modelo «de asertividad culturals:

Lo que el grupo de discusion baulizé como asertividad cultural consiste en reivin-
dicar el propio patrimonio al Liempo que se estd dispuesto a dialogar abiertamente en
términos de igualdad con cualquicr otra prepuesta o identidad cultural, Se catiende que
asi se favorece que las demds culturas puedan llegar a reivindicar también sus opeiones
y riquezas y construir juntas un patrimonio comdan.

Si bien muchas veces se dice que para que haya participacion tiene que haber igual-
dad de oportunidades, desde el grupo de andlisis se plantea la idea de que para que ha-
yaigualdad de oportunidades es necesaria la participacidn asegurada de todo e mundo.
Para ¢llo, hay que dar herramientas y medios para conseguirlo. La igualdad tendria que
partir de la participacién comunitaria. S6lo cvando ésta estd presente estaremos hablando
de igualdad de oportunidades.

Partiendo de una sociedad que explicita su compromiso con bz igualdad de oportu-
nidades minimas, es necesario desvincular a las personas del determinisme generado
por un contexto poco favorecedor a lravés de experiencias educativas de participacion,
de desarrollo del espiritu crftico y de autonomia de pensamiento y accidn,

La educacién tiene que dar herramientas para reconducir la vida de aquellas perso-
nas gue presentan problemas de desestructuracién social, familiar, cultural. .., y por ello,
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3.3, Implicaciones en Ia
practica

4, Conclusiones
generales

se cree que se debe dar més protagonismo a la educacién no formal para evitar las con-
cepeiones escueiacentrisias.

Por otra parte, las desigualdades no se generan dentro de la escuela sino que son el
producto de un entomo socioeconémico y cultural determinado, La escuela puede evi-
denciarlas y en ocasiones, cuando se pervierte el acto educativo, reforzarlas.

Partiendo de la base que la participacién se da en el momento en que se produce la igual-
dad de oportunidades real, y que si esta tltima no se da se deben proporcionar herra-
mientas para favorecer la participacién de todo el mundo y el respeto a la diversidad
cultural, parece pertinente:

« Elaborar programas que potencien la inierculturalidad en la comunidad.

» Crear en todas las comunidades espacios para la construecion cultural propia.

* Prestigiar las culturas desprestigiadas.

» Evitar la formacidn de ghetos étnicos, culturales, lingiifsticos, etc., y fomentar la in-
terrelacion entre las diferentes culturas.

» Potenciar aprendizajes significativos en el marco de la propia cultura como base para
alcanzar la identidad y poder interaccionar con las demds.

» Dotar a la gente de claves para entender otras culturas.

» Trabajar 1a conciencia critica y relativizar los propios conocimientos, No creer que
son absolutos.

» Aumentar la flexibilidad en las iniciativas educativas.

+ Propiciar el acercamiento a los individuos de las parcelas de participacién y decisién.

» Ante conflictos culturaies, mantener una actitud abierta y de didlogo. Es necesario fle-
xibilizar los propics pensamientos.

En primer lugar se debe destacar que 1a experiencia ha sido valorada positivamente por
todo el colectivo patticipante. Es enriquecedor seguir procesos de discusion de este ti-
po de decumentos porque son gcneradoreq de debate y propician las reflexiones indivi-
duales y colectivas.

Es necesario también remarcar positivamente el tono progresista y acertado de mu-
chas de los argumentos y conceptos expuestos en buena parte del texto antes de pre-
sentar algunos temas de reflexion y andlisis que pueden cuesticnar y ampliar determi-
nadas ideas y contenidos del Informe y también generar propuestas y conclusiones
generales. '

De todos modos, €l grupo que ha trabajado este apartado considera imprescindible
buscar mecanismos para que estos decumentos puedan llegar a las bases educativas y sir-
van para generar debates como el que se ha recogido en la presente publicacién. Cuando
estos informes se quedan en manos de la ¢lite intelectual, cultural, educativa, social, po-
litica o econdmica, da la sensacién que se produce una contradiceidn entre este hecho y
el espfritu del Informe. Se corre el peligro de que no se generen procesos de transformacién.

De esta forma, desde la Comisidn se ha planteado la pesibilidad de extender estas
jornadas de reflexi6n a las diferentes facultades de la UAB que estén interesadas en de-
batirlas, y que este sea un primer paso introductorio para la difusién entre el resto de co-
lectivos implicados en los procesos educativos —de cardcter formal o no formal- y el
resto de la sociedad.

Se considera oportuno destacar, conscientes de las limitaciones que conlieva el ha-
cer un informe de estas caracteristicas, la dificultad que tiene que tener un colective de
expertos, con diferentes origenes y trayectorias, para consensuar un texto de descrip-
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cidn, andhsts y valoracién de una realidad, en vistas a generar propuestas dirigidas a
inspirar las futuras politicas educativas de los diferentes estados y paises.

No cxtrafia, pues, comprobar como el resultado se aleja de una realidad, perdiendo
la vatlidez para todas 1as realidades posibles y como a menudo de los estuerzos de con-
senso, en documentos de este tipo, no sicmpre sale un riqueza de matices sino una cier-
ta borrosidad o contraposicién de los mismos.

Otro aspecto que se ha debatido ¢n ¢l grupo de trabajo es la referencia que se hace
en el finforme a Ta educacién permanente y, en ella, la poca explicitacion del papel de los
educadores y cducadoras. Particndo de la propia definicién de [os propésitos prioritarios
de la educacién en todas sus etapas (en una dimensidn continua, de educacién perma-
nente), en cuanto a formentar la autonomia y libertad suficiente que permite a la perso-
na tener que utilizar mecanismos de movilidad y supervivencia, el laforme no se centra
en uno de log elementos importantes en el proceso de interaceidn entre educando y edu-
cador, es decir, en los agentes que pueden ayudar a hacer posible las neccsarias trans-
formaciones. Unos agentes, no solamente considerados desde una priactica docente (Am-
bito formal), sino también desde un posicionamiento que convierta el acto educativo en
una educacién considerada como accidn participativa cultural, en una educacién que
afronte las desigualdades sociales y tavorezea la igualdad de oportunidades.

Es necesarieo analizar también ¢l lenguaje utilizado en los textos, ya que cada pala-
bra lleva implicita una carga de significacién que responda a una determinada concep-
ci6n ideologica. Asi, cuando sc habla de que la educacidn de los hijos es patrimonio de
madres o mujeres en gencral ¢sto hace suponer una determinada visién de los roles, al
igual que cuando se habla de educar como sindnimo de inculear. E1 grupo de discusion
ha sido sensible también a la carga ideolégica que algunas expresiones conllevan (a ve-
¢es no considerada por los redactores o a veces debida a la traduccidn).

Parece también oportuno reivindicar la neecsidad de abordar la conceptualizacion o
concrecion de las ideas de fondo del documento en realidades concretas, Buscar estra-
tegias © infciativas encaminadas a propiciar esta conceptualizacidén gue no ¢s ofra cosa-
que propictar el convertir el pensamicnto global en actuaciones locales. '

Se ha considerado también, desde la Comision de trabajo, la marcada tendencia oc-
cidentalista del Informe: no todas las realidades mundiales son necesariamente conver-
gentes, ni todas tienen 1a neccsidad de Nlegar a similares grados de desarrollo econdmi-
co; lo que importa son las personas y Jag comunidades, su bienestar, y la posibilidad de
desarrotlar su proyecto de vida en comtn, independientemente de las tendencias de las
culturas supucstamente hegemanicas, conceperones impulsadas desde los sectores eco-
noémicamente desarrollados.

La educacion por simisma no ¢s nada si no se contextualiza en una realidad concreta;
estas realidades son cambiantes y ticnen laexclusividad de 1as culturas o mezcla de cul-
turas que las generan. A parte de la propia cultura existen condicionantes, tanto o mds
fuertes, coneretados en intereses ccondmicos y politicos mundiales. Se tiene que consi-
derar que un informe provenicnte de un organismo internacional tendria que incluir no
solamente recomendactones estrictamente cducativas, sino posicionarse sobre qué soporte
institucional tienen que recibir estas politicas y establecer posiciones de control sobre la
aplicacidn de todos tos contenidos sociales del frnforme en los diferenies pafscs.

Dotar de una buena red de instituciones educativas a todas las ciudades o comuni-
dades, para empezar a superar situaciones de exclusion o de pobreza, puede conside-
rarse posiiivo, pero en ningin caso suficiente.



Hacla la educacion del ano 2000. Una visidn del Mfernte Defors Documents 09

Ideas generales que
compartimos y
matizaciones

Una utopia necesaria

Componentes de la Comision: Liuis Lépez del Castillo Rosique (coordinador, profesor
de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la UAB), Guiomar Bonet Biosca, Loli
Cabelio Sibaja, Eulalia Canet Nebot, Marta Mena Gispert, Silvia Morales Ragasol,
Dalors Morera Ayza, Marta Pont Batalla, Maria Antonia Santandres Massanet, Neus
Vila Coronas (estudiantes de Magisterio. UAB)

Hay que decir que una primera lectura rdpida de la totalidad del informe acaba con la
siguniente impresién genéralizada:

Nos hallamos ante una propuesta interesante que hay que catalogar en el género de
la utopfa, entendiendo utopia (en este case) en ¢l sentido de una remodelacion positiva
de la educacidn desde una visién de futuro humanista y optimista.

I.as dos incdgnitas que surgen inmediatamente son, por un lado, la de averiguar los
instrumentos que pueden hacer viable una propuesta parecida, y por otro, el hipotético
realismo de plantearlo a escala mundial.

Desde este punto de partida, pues, hemos perfilado los siguientes ejes principales
de nuestro estudio y nuestras reflexiones sobre el Informe:

Determinar los contornos positivos de esa utopfa: las ideas que la conforman y con
las que podfamos sentimos identificados.

Seleccionar y catalogar los instrumentos que se proponen (i los hay) o determinar
los que habria que proporcionar.

Una vez aceptada la mandializacién como marco, pensar cudl debe de ser el papel
asignado a la educacién en dicho contexto mundial.

Contrastarlo todc con nuestra realidad nacional.

De todas formas, repasando ia historia de este Informe y enfocando su contenido
desde una perspactiva global, es evidente que se trata de un documento politico. Es de-
cir, de un documento que tiene por objefivo, primero, hacer reflexionar a los politicos
(¢la clase politica?) sobre educacidn. Es desde esta perspectiva, principalmente, desde
la que hay que valorar el esfuerzo hecho por 1os redactores para convencer de [a viabi-
lidad de dicha utopfa a quienes tienen la Have maestra de su puerta principal de acceso.

Cabe resaltar la funcidn esencial de la educacion en el desamrollo continuo de la perso-
na y de las seciedades contrastandola con la limitacidn rea! de sus posibilidades. No se
puede caer en la tentacién de pensar que la educacién, por muy bien enfocada y gene-
ralizada que esté, asegurara fatalmente ese desarrollo, ni tampoco que pueda ser la tini-
¢a via para alcanzarlo.

La defensa de la educacidn como valor en s misma €s un pensamiento progresista,
Pero habri que ver si quienes comandan la sociedad, especialmente la economia, lo ¢com-
parien. Hay que ser lo bastanie consciente, al tomar esa postura, del significado de se-
mejante gesto en el contexto mundial.

Glosando la introduccion dirfamos que la pobreza, las opresiones y las guerras no
retroceden siempre gracias a la educacidn. El origen de esos desastres, jestd en [a faita
de educacién o en la lucha por el poder (econémico, politico, social)? Los imperialis-
mos clasicos fueron béarbaros con los humanos, ain poseyendo (detentando) la cultura.
Y recordemos que, histéricamente, ta educacién ha sido muchas veces el instrumento pa-
t& perpetuar el poder: en ofro tiempo, cuando estaba limitada a determinadas clases so-
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ciales y, mis acd, cuando se generaliza pero se le otorgan funciones diversificadas, se-
guin paises y segiin estratos sociales dentro de un mismo pafs. La incégnita se despeja-
ri en la medida en que sepamos qué papel otorga a la educacidn —a escala mundial y a
escala nacional- la ideclogfa neoliberal actualmente dominante.

Es neeesario retener la concepeidn de la humanidad como libre protagonista de con-
cienciaciébn pero que no ha sabido poner remedio a una serie de problemas. Es una idea
de progreso pensar en términas de hurmmanidad, de globalidad, Pero habria que afiadir al-
guna correceion contrastada con la realidad actual: la humanidad no es, por ahora, un en-
e globalmente autdnomo y consciente. El debate existente se produce ¢ntre minorias
{las que detentan el poder y las que delienden alteenativas de distinto signo); el resto en-
globa a inmensas mayotfas que son arrastradas por el dia a dia ccondmico y condicio-
nadas por la cultura consumista y medidtica.

I.a democracia ha conquistado nuevos territorios hasta ahora dominados por ¢l to-
talitarismo. Bso ¢s ¢ierto, pero continuamente picrde otros. Y @ menudo los logros se li-
mitan a aspectos, importantes desde luego, pero formales. Muchas veces, en el seno de
estructuras de democracia representativa recién estrenadas contimian, o surgen formas
de vida y comportamientos profundamente antidemocraticos: paro, corrupeion, mise-
ria, militarismo, sexismo, neocolonialisme...

Existen desde luego unas tensiones que hay que superar (entre lo mundial y 1o lo-
cal, lo universal y lo singular, la tradicion y la modernidad, el largo plazo y el corto pla-
70, ko competencia y la igualdad de aportunidades, el desarrollo de los conocimientos y
la capacidad humana de asimilacidn, lo espiritual y lo material), procurando hallar ¢l
equilibrio entre ambes extremos. Esta propuesta de superacién de aparentes contrarios
por la via dialéctica de la negociacion y ¢l equilibrio y, en definitiva, de la sintesis, cs
totalmente plausible.

Atn asi, serd preciso matizar que hay realidades muy desiguales a escata mundial.
Los puntos de partida para la superacién de tensiones vienen maicados por profundas de-
sigualdades. La competencia (serfa mids adecuado hablar de «competitividad»} no es un
polo de una de tantas tenstoncs cxistentes: creemos que estd en la base de la ideologia
vehiculada por ¢l sistema social y ceondmico mundial imperante. ;Es posible pensar
que alguicn pueda escapar a Ja obscsion por la competitividad?

La educacion debe favorecer cse planteamiento dialéctico de superacidn de tensio-
nes cntre extremos. En coalquier ¢aso, una visién global y cualitativa de 1a educacidén
no puede pensar en encontrar la solucién afladiendo nuevas «disciplinass, sino gue se
trata de que las educadoras y Jos educadores tengan claras una serie de cuestiones. Hay
que preflundizar en los aspectos ¢ticos de la educacion: ayudar a entenderse a s mismo
y al otro.

Fl coneepto de «mundializacidons vaga a lo largo de la introduccion del Inforite.
Serd necesario coneretar el contenido de dicho concepto desde todos fos Ambitos posi-
bles paru marcar desde ¢l inicio la diferencia existente entre homogeneizacion y uni-
formismo cultural, y dar respucstas viilidas para lodas las realidades.

Para pensar y edificar nuestro luturo comin debemos tener una concepeion de la edu-
cacion abierta y permanente. Hay que pensar ¢6mo [a educacién puede contribuir al de-
sarrolto continuo de la persona y de las sociedades como un factor mas para un desarro-
llo huinane mds arménico. Desde una perspectiva de progreso, los interesados por la
educacion estamos condenados, con un cierto voluntarismo, a prestar ese «servicios.
Sobre todo si tenemos en cuenta que las mejoras que se pueden producir, con nucstra
accion, serdn acogidas siempre en funcidn de su eficacia al servicio del papel asignado
a la educacion en cada contexto nacional. Es preciso reformular siempre la pregunta: jla
educacién, en funcidn de qué y en manos de quién?

La teenologia no es contraria al educador ni lo puede sustituir en la relacién con cl



Hagia la educacién del afio 2000. Una visidn del Infornre Delars Documents 71

Los cuatro pilares
de la educacion

Aprender a conocer

educando. Tode dependerd de la concepcidn (o mejor dicho, de la praxis) que se tenga
de la educacion; jiransmisora o promotora? De ello s¢ derivan distintas escalas de va-
lores ¥, en consecuencia, distintos disefios y practicas. La educacion debe analizar y
aprovechar Ias informaciones que recibimos gracias a las nuevas tecnologias cada vez
mis presenies en la sociedad. Pero, ;queda claro, en qué sociedad ocurre un hecho se-
mejante? Porque hay paises que a menudo no tienen ni escuela.

Es necesaric implantar ta educacién durante toda la vida y reconsiderar y unir las dis-
tintas etapas de la edncacién. La denuncia de los déficits bésicos en educacién en mu-
chos paises debe ir acompafiada de una propuesta distinta de la educacién basica, fun-
damentada precisamente en otra concepcifn («na transmisivas) de 1a educacién: «leer,
escribir y calcular» se podrian convertir en los pilares sobre los que se edificase a esca-
la mundial una sociedad de analfabetos funcionales, Educar es més que reforzar la cog-
nicién: hay que formentar la imaginacion y la creatividad, acompaiigndolo de la revalo-
rizacion de la cultura oral y de los conocimientos extraidos de la experiencia del nifio o
del adulto. La educacion es, tarnbién, una experiencia social donde cada individuo apren-
de a partir de conocerse y de relacionarse. Y se debe vincular con las demds instancias
sociales basicas: familia, cormmidad...

Es necesaria una diversificacién de la ensefianza para evitar el fracaso escolar, el
sentimiento de exclusién y los problemas de masificacién que de ello se derivan. Habra
que analizar hasta gué punto las reformas educativas —y en concreto la que estd en cur-
s0 en nuestro pafs— o tienen soficientemente en cuenta y ponen las bases para solucio-
narlo. Ninguna reforma tendr4 €xito si viene impuesta desde arriba, si dejan de partici-
par en ella sectores directamente interesados. Habria que destacar y matizar el papel que
en todo ello deben tener los docentes. Al docente cada vez se le exige mds. En un mo-
mento en el que muchos jévenes se encuentran con menor apoyo por parte de las fami-
lias pero con mayor informacidn, existe el peligro de cargar al docente con tareas de su-
plencia de otras instancias y otros agentes educativos insustituibles: los padres en primer
lugar. Hay que recordar que existe una corresponsabilidad con respecto a la educacién,
y que se halla distribuida entre diversos sectores.

Es interesante el planteamiento de los cuatro pilares como esquema de sostén a cuatre
bandas y con el mismo valor para todas ellas. No obstante hay que puntualizar que el mo-
delo de educacién que ha priorizado hasta ahora el aprender a conocer, y én menor me-
dida el aprender a hacer, es el de la educacién transmisiva. Modelo predominante con
seguridad a escala mundial, y que atin tiene fuerza en el conjunto del Estado espatiol, don-
de parece que vuelve a ganar posiciones debido a un conjunto de circunstancias caltu-
rales y politicas.

La educacion no ha de transmitir masiva y eficazmente un volumen cada vez mayor
de conocimientos tedricos y técnicos evolutivos, sino que debe proporcionar los instrm-
mentos para valorarlos, seleccionarlos, clasificarlos, explotarlos, aplicarlos, etc. Por lo
tanto, parece que se parte de una falsa dicotomia, La cantidad de informacién cultural
no garantiza ni con mucho la educacidn.

Lo del tesoro escondido en cada uno de nosotros suena a innatismo, Las posibilida-
des creativas vienen a partir de situaciones y vivencias de las personas. Tal como nos vie-
nen ¢l lenguaje, las pautas de conducta, etc.

Aprender a conocer para poder entender el mundo en el que se vive, para poder vivir con
dignidad, desarrollar las capacidades profesionales, comunicarse con los demds.
Lo més importante es descubrir nuevos aspectos, experiencias, realidades..., para
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Aprendrer a hacer

Aprender a convivir

entender 1o que sucede. Na se puede enfocar el conocer como memorizacién de conte-
nidos, sino como interiorizacion de unos hechos culturales. Tampoco se (rata de cono-
cer solamente aspectos necesarios para desarrollar una profesidn, sino de conocer todo
lo que nos permite entender los hechos, las caracterfsticas de la sociedad, los proble-
mas, las maneras de ser...

Es positiva la concrecion de una vision mas global de la educacion: como un pro-
ceso que implica a la persona y a la colectividad. Llevado a la realidad de nucstra so-
¢iedad contempordnea, se propugna pues una prolongacidn de la escolandad y una aten-
¢idém a las necesidades surgidas en el mundo adulto por el incremento del ticmpo libre,
que se debe flenar de contenidos.

Una concepeion no utilitarssta y a coito plazo de la educacion conduce también u
subrayar ta importancia del dominio preferente de procedimientos y el placer del estu-
dio.

Pero en muchos de estos aspectos, la propuesta va contra corriente de una realidad,
al menos en el mundo occidental, de un porcentaje muy clevado de juventud sin un pri-
mier trabajo y sin (rabajo estable, y de una poblacién adulta en situacién de paro y al
misimo ticmpo carente de educacidn de basc y de intereses culturales.

Entre otros muchos objetivos necesarios de una educacion que contemple a esas ca-
pus sociales como destinatarias, esid la de proporcionarles la clave de interpretacion de
la sociedad donde viven, y de los problemas econdmicos, sociales y politicos mserlos en
clia y que mads les afectan.

Contra cllo juega la fuerza actual del pensamiento neoliberal, que tiende a liquidar
¢l estado del bienestar, y condiciona a una administracién y aun sistema econémico que
valoran al individuo de manera utilitaria,

Habrfa que vincular este apastado con lu capacitacién cultural general mds que con la ca-
pacitacién profesional concreta. ;Qué puede significar desde esa perspectiva una espe-
cializacion ya en fa secundaria? La ensciianza bdsica tiene éxito si da el impulso y sien-
ta las bases que permitan continuar aprendiendo durante la vida.

Es interesante Ta idea de aprender a resolver las situaciones distintas que se presen-
tan, pues una de las exigencins de lu sociedad actual ¢ Ja capacidad de adaptarse a los
cambios, a lus nuevas situaciones, aprender del trabajo en equipo.

Se tendria que hablar aqui y situar c6mo unir teorfa y practica en los procesos de
conocimiento: induccién-deduccidn, tnterpretacién-argumentacion deben ir juntos. La
priictica ha de Ulevar a la teorfa (no es un simple apéndice de ella).

Aprender a convivit comporta descubrirse & uno mismo y descubrir al otro. Y ello sig-
nifica sentar las bases de vna educacién en la demaoeracia y en los valores del pluralis-
Ino.

No obstante, basando este aprendizaje sélo en la participacion en proycctos coope-
eativos (accién humanitaria, ayuda a los neeesitados...), se correria el peligro de dejar a
un lado la sensibilizacién y la comprension de fa realidad de los demds. Es decir, hay que
ltevar cuidado en no caer en paternalismos.

- Como soluctonar la tensién entre ¢l concepto aprender a convivir y la realidad de
Ja sociedad competitiva actual? ;Como convivir a escala mundial, si a nivel local hay
enfrentamientos a menudo tragicos entre grupos?

Es preciso redefinir los objetivos de la educacidn en ese punto: conocerse 4 uno mis-
mo y descubrir al otro, y tender hacia objetivos comunes. Primar, por lo tanto, Lodo cuarn-
to valore la convergencia por encima de las posturas y ¢riterios individuales y conside-
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Aprender a ser

rar la comunicacién como un factor educative fundamental.
Los medios docentes (y otros medios de educacién no formal) son un lugar ade-
cuado para sustituir la competitividad por la cooperacién:

— La préctica de evaluacién, ligada a menudo de manera mecdnica a la concepcidn
de rdnquing, se debe cambiar por procesos de autorregulacion, de aprender a apren-
der, que pongan en juego las capacidades de atencién, memoria y pensarmiento.

— La educacién en y para el deporte puede ser otro de fos puntos de encuentro im-
portantes de un cambio de actitudes,

— E! compartir o no los instrumentos de trabajo y de estudio.

En muchos otros aspectos, estd claro que «el aprender a convivir» ha de conectar
continuamente con el «aprender a conocer» y ¢l «aprender a hacer.

Asimismo, esos medios son lugares idéneos para conocer y valorar la diferencia.
Para educar en el respeto y la convivencia, y descubrir las raices de distintas formas de
pensar y de actuar que son excluyentes —como el sexismo, la xenofobia, el liderismo, el
fanatismo {polftico, deportivo, nacional...)-, las cuales es posible hatlar en actitudes y
comportamientos cotidianos.

Los medios docentes deben constituir una comunidad donde cada cual cumpla su
rol en educacién. No obstante, al adulto que estd implicado ¢n ¢lla le compete una fun-
¢i6n tutorial destacada, que no puede quedar reducida a la caricatura de un espacio den-
tro del horario, ni definida solamente por esquemas tecnocraticos.

Un punto débil del esquema de cuatro es precisamente el tener que dar autonomia a es-
te cuarto pilar, Cresmos que aprendemos a ser segtin cdmo aprendemos a conocer, a ha-
cer y a convivir. En cualquier caso, no se puede llenar este cuarto pilar con ciertos con-
tenidos bésicos de Ia educacién, como si estuvieran situados aparte (tal vez se trata tan
5610 de un problema de método).

La educacién debe contribuit a un desarrollo global de la persona (cuerpo y mente):
debe propiciar la libertad de pensamiento, la capacidad critica, la autonomia de ac-
cién...; debe conceder un lugar especial a la imaginacién y a la creatividad, y también a
la intuicién como capacidad intelectual especifica de los seres himanos. Como muy
bien dice €} Informe, 1a educacién es en primer lugar un viaje intertor, cuyas etapas co-
rresponden a las de la maduracién contirua de la personalidad.

Asi, por ejemplo, la familiarizacién con el ritmo y €] movimiento, con la armonia del
esquema corporal y ofros esquernas espaciales; 1a ejercitacién y la afinacidn de la vis-
ta, de la voz y del oido; el deminio de las manos para hacer, y del lenguaje para cons-
truir y para jugar; el fomento de la atraccién por el juego simbélico y por los juegos de
simulacion de todo tipo, etc., no son un [ujo de una educacidn elitista que pudiera for-
mar lideres, estrellas de la miisica, del teatro, de la literatura..., sino que son bases ne-
cesarias de 1a formacién de las personas. Y por lo tanto, son elementos constituyentes
de la educacién bisica. :

No intentamos atraer a tos alumnos hacia Ia literatura, por gjemplo, por ver si surge
un poeta, un novelista, un dramaturgo, al menos de vez en cuando, de entre el conjunto
de obreras y obreros, de oficinistas, de médicos, etc. Lo hacemos para que el futuro me-
cénico, la futura dependienta ¢ médico sientan como una necesidad a Salvai-Papasseit,
Marti i Pol, Lorca o Neruda, por ejemplo.
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El personal docente
en da biisqueda de
nugvas perspectivas

Se espera mucho de los docentes, Pero esta afirmacidn tan antigua y reiterada debe ir acom-
pafiada, cn cualquier nueva propucsta, del sistema de ayudas y de apoyo que precisa el
personal docente para hacer frente a dicha tarea. Y en cualquier caso, ante la importan-
cia otorgada al papcl del docente y a la responsabilidad que se le atribuye, habrd que
preguntar también si es a la cscucla a guien le corresponde la total responsabilidad en
cducacidn. Eso no concordarta con la relativizacién que se hace al comienzo del Informe
sobre el papel de la educacién formal en ¢l conjunto de la educacidn.

Una escuela abierta al mundo debe significar también una escuela resituada en su pa-
pel en el conjunio de los agentes educativos. Aparte de la familia v las demas comuni-
dades mds inmediatas, hay que considerar el papel educativo que ejercen las instancias
medidticas actuales, especialmente la televisién, y 1a influencia cada vez mayor de las
nuevas lecnologias. Y de cdmo los nifios erecen condicionados de un modo mds decisi-
vo respeclo a ¢omo lo hicieron los adultos contemporineos suyos, entre ellos los do-
centes.

En ese sentido, el concepto de una escuela abierta al mundo se deberia cambiar por
el de una educacion abierta al mundo, omnicomprensiva, No es el docente {individuao)
quich ha de «prolongar el proceso educativo fucra del centro, organizando experiencias
de aprendizaje..., estableciendo un vinculo entre las asignaturas ensefiadas y la vida co-
tidiana de los alurmnos»...; sino que ¢llo ¢s responsabilidad del sistema educativo en su
conjunto, de los diversos agentes y especialistas educativos, de las diversas instancias
educativas y, en definitiva, de la Administracion. Si se quiere, todo lo coordinadamen-
le posible. No podemos cstar de acuerdo con esa imagen, repetida hasta la saciedad, de
csos hérocs y heroinas multiuso y abnegados, dispuestos cn todo momento a transfor-
mar la sociedad desde la escucla,

Es verdad que el decente debe partir de ta realidad, de ta experiencia, y de los co-
nocimicentos de los alumnios, y de su entomo familiar y social —y eso tendria que ver con
Ja forma como glosamos el aprender a conocer—, y también es muy positivo el enfoque
que se da al desarrollo de las capacidades criticas: adquirir el necesario distanciarmien-
to de los hechos donde uno estd implicado es algo preciso para ejercer la erilica. Creemos
que esz ¢s la primera condicion para desterrar enseilanzas transmisivas y posibles adoc-
trinamientos.

También es cierte que ¢l docente debe ser mds bien un cacompanantes de ios alum-
nos cn la larea de buscar y administrar el saber, proporcionando unos valores funda-
mentales para toda 1a vida. E! problema esid en ponernos de acuerdo sobre qué valores.
Cada cultura posee una codilicacidn diferenciada. Posiblemente un primer valor «uni-
versal» seria ¢l que se seiala al hablar de la formacidn del criterio y del sentido de la res-
ponsabilidad individual. Y otro scria el referido anteriormente sobre el desarrollo de la
capacidad critica. En cualquier caso, sc realirma aqui la concepcién del docente como
clemento clave e insustituible en la educacion.

Sci como sea, o8 cierto que es en la educacién bisica y especialmente en las pri-
meras cdades donde el papel del docenle ¢s mds relevante.

La formacidn del persenal docente, su capacitacion, debe ser algo mds que buenos
descos. (Quicn debe afrontar ceconémicamente esa formacién? ¢Cudles son las condiciones
laborales ¢n las que ¢l docente desarrolla sn trabajo? Es hora ya de desterrar la concep-
cidn «vocacional, sagrada y abnegada» de 1a tarea de los docentes. La motivacisn del
docente vendrd desde luego (como pasa en cuzlquier irabajo) por el ejercicio de una pro-
fesion de su agrado, pero esa motivacion sélo tendrd continuidad si el docente tiene una
seguridad ¢n su lormacidn (inicial y permanente), si dispone de los medios profesiona-
les adecuados para rabajar y si lo hace cn condiciones laborales dignas (y, en conse-
cucncia, si la consideracion social guarda relacién con las expectativas que se crean a
su afrededor y al nivel de exigencia al que ¢s sometido continuamente por parte de la so-
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ciedad). Y esa consideracidén positiva debe demostrarla en primer lugar y de manera

efectiva la Administracion.
En lo referente a la formaci6n inicial, y pensando en nuestro pais, la formacién uni-

. versitaria de los maestros deberfa tener la consideracién de licenciatura para todo el

cuerpo docente que debe atender a la educacion bésica, tal como nosotros la concebimos
(infantil, primaria y secundaria), de manera que se garantizara una preparacién cientifi-
ca s6lida, en las diversas dreas. Las formas de organizar esa formacién serfan miiltiples
en atencién a las distintas especializaciones, pero deberian tener en comiin la conexién
con la realidad educativa.

La formacién permanente {en referencia al sector piiblico) se deberia enfocar de ma-
nera que el factor interés colectivo que significa la mejora en la catidad de la docencia
se antepusiera al factor promocién personal. En consecuencia, no se puede contar para
ello con el voluntarismo (tiempo y dinero) de los implicados, sino con los recursos pi-
blicos. La formacién permanente debe implicar a toda la «comunidad educativa» y de-
be unir teoria v practica, de forma que comprometa a los docentes y a los especialistas
mejor preparados que sepan compartir experiencia y reflexién sobre 1a experiencia, a
las que habrfa que afiadir la investigacién para [a mejora de Ia calidad. Cualquier enfo-
gue de la formacion permanente teoricista y tecnocratica ya ha demostrado su inefica-
cia y sus costes, tanto en el desgaste y desmotivacion de las personas, como en el derroche
de dinero piiblico. Sin embargo, no vemos como elemento central de Ia formacién per-
manente del docente ofras capacidades y otros conocimientos de realidades extraedu-
cativas (empresas, por ejemplo).

La seleccién y contratacién del profesorado es otra de las asignaturas pendientes en
nuestro pafs. Creemos que debemos exponer aqui que, de la importancia otorgada a los
proyectos educativos y al trabajo en equipo en los centros, se tendria que derivar la ga-
rantia de continuidad de los equipos. Y que de la importancia otorgada a los consejos es-
colares, como instancia representativa y decisoria de las partes implicadas en cada co-
munidad con respecto a educacion, se tendria que derivar el principio de capacidad para
participar en la seleccién del personal del centro. Las reivindicaciones, ya antiguas en
ese sentido, tienen puesta en la actualidad la sordina; pero los problema y las disfun-
ciones contintian, ahora con tanta fuerza como antes.

La capacitacidn para las tareas de direccidn de los centros educativos es un elemento
necesario que hay que combinar, no obstante, con una participacién democrética de los
implicados: ¢l conjunto del equipo. Constderamos un error tender hacia una especiali-
zacitn que, a corto o medio plazo, puede crear un cuerpe segregado de la practica edu—
cativa, con todas fas secuelas negativas de burocratismo y tecnocracia.

Es totalmente acertado el enfoque mundial como marco general del [nferme. Comespondia
elaborarlo, l6gicamente, a una comisién que lo redacté teniendo como destinataria a la
UNESCQO. Era necesario pensarlo desde una perspectiva politica, ya que se dirigia en prin-
cipio a los responsables politicos de la educacidn en la totalidad de paises de nuestro
mundo. A ellos compete seguramente encontrar las formas concretas de llevarlo a la
practica en cada pafs.

Pero hemos considerado de nuestra incumbencia, y lo decimos con toda humildad,
como profesionales o futaros y futuras profesionales de la educacidn, el incidir sobre
las propuestas de contenidos educativos disefiadas en el fnforme.

La generalizacion de la Educacion Bisica es una propuesta que afecta a Ia justicia
social mis bdsica a escala mundial. Pero es imprescindible determinar su orientacién
{objetivos y contenidos), que no puede ser sino la gue vaya en el sentido de aprender a
ser, aprender a hacer, aprender a convivir y aprender 2 conocer.
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La orientacion adecuada, asi concebida, de esa educacion es impensable sin [a ga-
rantia, también a escala mundial, de una formacion inicial y permancnte de los educa-
dores y cducadoras, sin {a garantia de ascgurar sus derechos laborales y de atender a sus
necesidades profesionales.

Esta base primera debe ir acompaiiada de una concepeién mds objetiva de la funcion
social del docente —alejada de idealismos ¢ individuahsmos—, y de su reubicacidn en el
conjunto del medio educativo y de los distintos agentes educativos presentes en la so-
ciedad.

La realidad del mundo actual, con desigualdades ccondmicas, sociales y politicas
evidentes entre distintos paises y en ¢l seno de cada pais, condicionan ya desde ¢l ini-
c1o tales planteamientos, pues imposibilitat incluso un punto de partida igualitario. Mas
anin antc el dato historico comprobable de que tos sistemas educativos no han sido nun-
ca instrumentos neutros en pinglin sitio. Con ello no descubrimos nada nuevo, pero es
preciso recordarlo con claridad, no para invalidar de rafz cualquier propuesta de pro-
graso, sino sencillamente para saber donde estamos y con qué podemos topar.
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Globalidad y
realidad local

Comunicacién de ERC (Esquerra Republicana de Catalunya)
Josep Bargallo Valls. Diputado al Parlament de Catalunya por ERC

Inmersos como estamos en el debate politico diario, es necesario agradecer que, al me-
nos de vez en cuando, algnien nos obligue a formular reflexiones més a largo plazo. Los
que tenemos el mundo de la ensefianza entre nuestras responsabilidades parlamentarias,
ahora, en pleno proceso de implantacién de un nuevo sistema educativo, sufrimos m4s
que nadie la vordgine de la cotidianeidad. A pesar de esto, descuidarfamos nuestras obli-
gaciones si, mds alld de las punzantes faitas que surgen dia a dfa en el contexto de la
aplicacion de la reforma, no nos detuvidramos a reflexionar sobre las opciones educati-
vas que deben plantear nuestras respectivas opciones politicas. Por esto, me complace
aprovechar este espacio de debate sobre el Informe de la Comisién Internacional sobre
educacién para el siglo xx1 que, por encargo de la UNESCO, preside Jacques Delors, pa-
ra esbozar algunos de los rasgos mds significativos de la opcién educativa que formuia
para la Catalufia del siglo xx1 Izquierda Republicana de Catalufia.

En este sentide, podemnos paztir de la concepcidn con que arranca el capftulo octa-
vo del /nforme: «...el papel del responsable politico (...) debe dar una visién a largo pla-
zo del futuro, ha de garantizar lz estabilidad del sistema educativo y su capacidad de re-
formarse; ha de garantizar la cohierencia del conjunto estableciendo prioridades y ha de
abrir, finalmente, un gran debate social sobre las opciones econdmicas y financieras».!

La visidn de futuro y el debate social que reclaman los autores del Informe, no obstan-
te, serian absolutamente estériles si no se realizasen desde 1a propia realidad del territo-
rio en el cual se implanta el sistema educativo. Por mucho que podamos estar de acuer-
do con ¢l concepto de globalidad, que el mismo /nforme enfatiza una y otra vez, y con
el enal nos vemos plenamente interrelacionados por nuestra concepcidn universalista de
los derechos y deberes persconales y colectivos, caerfamos en la trampa del neoliberalismo
—de la uniformizacidn del capitalismo a finales de siglo— si pensdramos que la solugidén
a fa necesidad global de formacién y de uso de las posibilidades culturales ha de ser
también globalizadora. Que hay una vnica solucién. Todo lo contrario: cada territorio,
cada realidad nacional y temporal, exige una solucién particularizada, propia, adecua-
da, factible. o

Los planteamientos educativos del fnforme —«los sistemas educativos tendrian que
dar las mismas oportunidades de educacidn a todo el mundo, respetar la diversidad de
gustos y culturas y responder a todo tipo de dermandas»,? «los principios (...): aprender
a conocer, aprender a hacer, aprender a ser y aprender a convivir»>...— no pueden mate-
rializarse sin esta concepcién de vinculo a un territorio y a un tiempo, sin la conscien-

1. Comisidn Internacional sobre Educacidn para el siglo xx1, UNESCO; Educacidn: dentro fay escondido w tesore,
Centro UNESCO de Cataluiia, 1996, p. 141.

. Ibid., p. 142 '

. Ihid., p. 143, En 1a versién catalana del fnforme, la Glima frase es <aprender a vivir juntoss, pero creo més adecuada
Ta traduccién que e dado,

P
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Descentralizacion,
autonomia de gestion y
financiacién

cia clara que los presupuestos ledricos se han de llevar a cabo a partir de un contexto con-
creto y con un conjunto humano particularizado. De hecho, la necesaria raiz democrd-
tica de toda opeidn educativa, on el sentido que ha de surgir de un debate social y ha de
contar cott todos Jos agentes —y no sélo de un simple estadio consultivo y formal—, ha
de basarse en este vinculo con la realidad ¢n la cual debe aplicarse,

Desde csta idea que el sistema educativo ha de partir de unas concepciones globales
igualitarias —las mismas oportunidades para todos, iguales principios de formacion per-
sonal~, pero al mismo liempo, que ¢l dnico sistema educativo que puede cumnplir fas
premisas de responder a las demandas sociales y surgir del debaie social, es el que sitia
la concepcion global en la realidad local. La opcidén que mds claramentc puede ser il
a estas concepeiones y a estas premisas ¢s la que se basa, consecuentemente, en la sub-
sidiariedad: la maxima descentralizacién de las competencias ejecttivas —politica—, la ma-
xima autonornfa de gestion de los centros —pedagbgica.

Asf, el sistema educativo que se estd implantando en nuestro pafs no responde a lo
que deberfan ser las expectativas fundamentales en lo referente al sistema entendido co-
mo estructura, dejando a un lado, ahora, sus aspectos de contenido. S1 bien puede ser que
en ofras situaciones geogrificas y sociales esto no sea posible, en la Cataluiia de finales
del siglo xx, con su complejidad social y su nivel econémico, ya hubiera sido posible
dar nuevos pasos fundamentales para establecer un sistema que respondiera claramen-
te a las necesidades de ka poblacién y a la propia evolucién del marce educative: un sis-
terna mas descentralizado y con mas autonomia, con plena participacién demoerdtica.

No obstante, vayamas por partes. De hecho, es cierto que el fraforme Delors no aca-
ba de ser ¢claro a la hora de distinguir estructuras estatales, estructuras nacionales o, $i
se quiere, regionales, cn este lenguaje curopes que se nos va imponiendo- y estructuras
locales. No me extrafia en absoluto: Ja conformacién de los grandes organismos inter-
nacionalcs es s supracstatalista que rcaimente internacional, y esa es la mentalidad con
la que se mucven muchos de sus micmbros —y no es necesario decir que la traycctoria
politica del presidente de la Comision es un ejemplo fehaciente—, Por esto, los pdrrafos
que ¢l faforme dedica a la descentralizacion, desde nuestra perspectiva nacional, son
mis bien confusos: cuando habla del nivel local, a veces parece que se quisiera referir
a 1o que es la Catalufia auténoma, la Escocia con suficiente poder competencial o aun
land alemdn, y a veces a lo que setfa la administracién municipal. De hecho, seria igual:
en Catalufia, la descentralizacion serfa un claro avance en la estructura educativa, un
avance necesario. Dicho de otra formi, un sistema educativo que respenda a la realidad
catalana ha de ser claramentc descentralizado, con tres niveles competenciales definidos:
una administracion central, Ia Generalitat, que manterga las plenas competencias legis-
lativas —a través del Parlament— y las competencias ejecutivas comunes —a través del
Gobierno—, aquellas que marquen la coherencia del sistema —una estructura comin, un
curriculum minimo y una inspeccién eentralizada—; una administracién local —los dis-
tritos, en Barcelona; los ayuntamientos, en algunos municipios de alta demografia; en-
tidades supramunicipales, en el resto del pafs— que asumieran el resto de competencias
cjecutivas y que asegurase la interretacion de los agentes locales —culturales, sociales y
ceondémicos— con los centros, v, lnalmente, los centros educativos, gue tendrian que
disponer de una amplia autonomia de gestion y organizacidn administrativa y eccond-
mica, y de disefio de proyeclos educativos diferenciados,

Es cierto lo que se sefiala en ¢l informe: «Los modelos de organizacidn y de gestién
de la educacién no son finalidades en si sino instrumentos»,* evidentemente, Pero tam-

4. Ibid... p. 145
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bién es cierto que estos modelos acaban siendo claves a la hora del desarrollo del siste-
ma. La grave problemdtica de la ensefianza pablica en nuestro pafs tiene mucho que ver, -
estd claro, con la opcidn de soporte a la escuela privada del poder ejecutivo actual; pe-
ro es evidente que la dindmica en 1a cual hemos entrado nada més tiene la via de salida
de la autonomia de gestién y organizacién de los centros en un contexto de administra-
cidn descentralizada. Y, si es preciso, parémonos un momento en este punto: la realidad
social de nuestro pais nos ha llevado —con la ayuda intencionada de Ia LOGSE- al lu-
gar donde nos encontramos, el de una doble red sostenida, al margen de contadas ex-
cepeiones, toda ella con dinero puiblice: centros de titularidad y gestién piblica con sub-
vencidn publica y centros de titularidad y gestién privada con subvencién también
pdblica, que no reciben igual trato de la administracién a la hora de enfrentarse con as-
pectos tan cruciales como la autonomia de gestidn y organizacion —que si tienen los cen-
tros de titularidad privada, pero no los de titularidad piiblica-, el cumplimiento de los
minimos curriculares y de la legislacidn educativa —sobre lo que si hay eontrol en Ios cen-
tros de titularidad publica, pero no siempre, y nunca con la misma intensidad, en los de
titularidad privada— o la inclusi6n en los procesos de matriculacién de la diversidad so-
cial y, por tanto, el trabajo pedagdgico con alumnos procedentes de todos los espectros
de esta diversidad —que si que se da en los centros de titularidad pablica, pero no en
los de la utularidad privada—. En este contexto, la obligada uniformizacién de centros de
titularidad publica, que dependen de un sistema absolutamente centralizado —y que son
los unicos que dependen en el sentido pleno del término- es una carga negativa para su
desarrello, Y no podemos olvidar que este contexto tiene otre ingrediente, que la apli-
cacién del nuevo sistema educativo ha acelerado y ha llevado a un primer plano: la com-
petitividad entre todos los centros de un mismo dmbito local. Una situacién de oferta
ampliamente competitiva, en la cual los centros de titularidad piiblica se encuentran en
absoluta inferioridad de condiciones.

Evidentemente que la solucion a esta situacién —que amenaza gravemente la red de
centros de titularidad publica, que son los maximos garantes de la equidad del sistema—
pasa por la concepcidn de que todos los centros que se mantienen con fondos pdblicos
—sea cual sea su titularidad— han de verse sometidos a los mismos deberes ¥ han de go-
zar de los mismos derechos ~de hecho, en la sociedad europea contemporinea aquello
que define la concepeidn del setvicio piblico ya no es exclusivamente la titularidad del
servicio, sino, y fundamentalmente, la fuente de financiacién: nada més es privado aque-
lle que se sostiene inicamente con fondos privados. Presuponer lo contrario —s6io es
piblico aquello que es de titularidad piiblica y no tiene financiacién privada-— es clara-
mente reaccionario, en el sentido que va contra los intereses de progreso social colecti-
vo y los principios de control de Ia hacienda piiblica.

Una vez conseguida esta equidad entre las dos redes, 0 mejor dicho paralelamente
a este hecho, la autonomia de gestidn de los centros es el segundo ingrediente necesa-
rio para la consolidacidn de un sistema en el cual los dispositivos de evaluacién del mis-
mo sistema y de cada uno de los centros sean objetivos y, 1o que s mds importante, sir-
van para su primera finalidad. Y si 1a Comisién de la UNESCO afirma que «es necesario
evitar que Ia educacién incremente las desigualdades sociales»,’ la dindmica actual de
nuestro sistema conduce a todo lo contrario.

En este sentido, el Informe plantea una necesidad que, con lo que hemos dicho has~
ta ahora, puede ser de dificil comprensidn en nuestro pafs: «la Comisién cree que es le-
gitimo y descable movilizar los recursos financieros privados, para limitar la presidn
que se ejerce sobre el presupuesto de Jos estados»

5. Ihid., p. 153.
6. Ibid.,p. 151
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Feeran Ferrer (coord.)

La ensedanza
como un lodo

Deciu que se hace difici], de cnatrada, plantearse, ahora y aqui, este presupuesto, cuan-
do estamos aplicando un conjunte legislativo ~LODE, LOGSE...— que ha comportado
una disminucién de la aportacién privada o, si se quiere, un claro aumento de la finan-
ciacidn piiblica. Y, mds, cuando tenemos un sistema que, atin con la prestacion gratuita
a la ensefianza obligatoria, sc ha ido basando, generacion tras generacién, en aportacio-
nes privadas no voluntarias, como ¢s ¢l caso de los libros de texto, que no son gratuilos
en nuestra realidad —y si en otros pafscs— pero si que son de use obligatorio.

A pesar de esto, la descentralizacién que apuntdbamos, con su vinculo con los agen-
tes locales, tendrfa que comportar una mayer aportacion de la financiacion privada a la
ensefianza piblica: no en el armazon educativo, pero sf en proyectos docentes espeeifi-
cos, en la formacién profesional bisica, superior y continua ~entendidas desde una con-
cepeidn mas amplia, menos laboral de 1o que hoy en dia se entiende—, en la investiga-
citn inherente a la ensefiunza universitaria, en el mantenimiente de instulaciones escolares
de uso comunitario...

Uno de los casos mis claros de la necesaria conjuncién entre financiacion piblica
y financiacion privada cs el de la ensefianza universitaria: tiene que haber un soportc
privado al esfuerzo piblico en la formacién superior, nunca come limitador de la auto-
nomfa universitaria, ni como sustituto de Ta utilidad piiblica del servicio, pero si como
intercambio de interescs y necesidades, en ¢l contexto del control de unos consejos so-
ciales que habrian de ser bastante diferentes a los de ahora, mucho mis operativos y mds
eficaces en sus funciones. En cste sentido, en una enseiianza no obligatoria, como ¢s la
aniversitaria, seria demagégico —por ficil que sea hacerlo desde afuera dc las respon-
sabilidades ejecutivas— apostar por la tasa O de matriculacion, entre otras razones por-
que seria sociglmente injusto, por ejemplo, que los fondos piblicos se hicieran cargo
del total det coste de la formacién de un joven o una joven que cursé unos estudios pa-
ra hacerse cargo de una empresa o negocio familiar. Ahora bien, también s totalmente
injusto el actual sistema de becas y ayudas al estudio, que castiga a los hijos e hijas de
familias con pocos recursos econdmicos residentes en zonas alejadas de Jos centros uni-
versitarios, los cuales no s6lo tendrfan que recibir ayudas que comportasen un coste 1i-
nal 0 de los estudios, sino que también deberian servir para hacerse cargo de los gastos
de estancia fuera del recinto familiar.

Cualquier opcidn educativa que pretenda ser una opeidn de futuro debe ser planteada a
través de una planificacion completa, tante por 1o que se reficre a su propia formulacién
y gestacion como a sus componentes. Desde [a ensefianza infantil hasta la ensefianza
superior, del nivel ordinario a Ja formacién continua —la enseiianza de adultos, la ofer-
ta educativa a lo Jargo de toda Ta vida, tal come la llama el Informe—, toda la cnsefianza
ha de paitir de una planificacion coordinada: en sus planteamientos y tambicin cu su eje-
cucion,

De hecho, el principio de equidad, de igualdad de oportunidades, exige esta coordi-
nacioén: la situacion en Catalufia, con ¢l nuevo sistema educativo desarrolldndose ya en
ta enseiianza ordinaria y pendiente de aplicacién en la ensciianza de adultos, es una
muestra de como la falta de coordinacidn —la existencia de dos drganos ejecutivos dis-
tintos en manos de los cuales estan las competencias centrales de cada una de las ense-
Ranzas-- genera dos sistemas de distinto ritme y, consecuentemente, de distinta respuesta
a una msma reabidad social.

De igual forma, la coordinacién entre la ensefanza secundaria y profesional y 1a en-
sehanza universitaria es bsica: su pertencncia a sistemas ejecutivos diferentes también
es un {reno o un desarrollo completo de la oferta formativa. Si, pronto, todos los alum-
nos gue Heguen a la universidad habrdn surgido de un sistema educativo nuevo, ¢cdmo
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puede ser que ¢l profesorado wniversitario no haya sido, no ya «formado», sino tan sé-
lo «informado», en 1o que se refiere a los evidentes cambios que este hecho habra (ha-
bria) de comportar?

Nuestra opeidn, desde Izquierda Republicana de Cataluiia, es otra: un tinico érgano
central ejecutivo —que coordine todas las ensefianzas—, una amplia desceniralizacién
competencial —donde se puedan desarroliar las diversificaciones tipoldgicas vy las reali-
dades territoriales y sociales—y una plena autenomia de gestidn de los centros educati-
vos —que permita una equidad de la oferta y, en consecuencia, mantener el principio de
igualdad de oportunidades.
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Opciones
educalivas, opciones
de sociedad

: Qué nos dice ¢l mundo
a final de} railenio?

Comunicacién de IC (Iniciativa per Catalunya)
Carme Tolosana. Diputada al Parlament de Catalunya por IC

Valoramos el Informe Delors como una aportacidén interesante y sugerente, 1o tanto por-
que sus anilisis, pistas y recomendaciones sean especialmente novedosas (en educacion
se tiene a menudo la sensacién que lo hemos dicho todo, y que lo que es necesario es
hacer, pasar a la accidn}, sino porque sitia la discusion «al lado de..., en favor de...» y
no como se hace habitualmente —sin negar la importancia jjquien se atreverfa!!—en cam-
po contrario desde una concepcion seiectiva, con una reduccion de lo piblico y stem-
pre cuestionando los gastos educativos y, en los textos que circulan entre nosotros, ca-
si exclusivamente desde la dptica de los paises desarrollados. La superacién de este
reduccionismo es para nosotros una de las mejores aportaciones del Informe,

* El mundo se ha hecho pequefio: la especie humana estd cercana. Las tecnologias apli-
cadas a la comunicacién nos han acercado los unos a os otros. Lo que sucede en Afri-
ca central o en cualquier pafs de América Latina no nos puede ser indiferente por des-
conocimiento.

Esta misma proximidad nos hace ver que vamos hacia una sociedad multicultural.

La especie humana no sélo es hombre, es hombre y muger. Las mujeres hemos perdi-

do nuestra invisibilidad.

« El modelo productivo es anacrénico, tanto per lo que se refiere a la distribucién (el pa-

ro como consecuencia) como a la organizacion del trabajo. Est4 basado todaviaen la

necesidad de producir con una mane de obra barata, y en la bisqueda de primeras ma-

terias, Es necesario tener en cuenta qué quiere decir la incorporacidén de las mujeres

al mundo del trabajo remunerado: necesidad de nuevos horarios, v que cuidar de los

demds puede ser un trabajo profesional.

Aparece (a idea de la conservacidn del medio. Como el modelo de desarrollo acelera-

do de los pafses desarrollados no puede extenderse al Tercer Mundo, ¢s necesario pen-

sar en un desarrollo sostenible.

* En nuestra sociedad la vida cada vez es mis urbana. Hasta los paeblos mds pequefios
se relacionan entre ellos y funcionan como un sistema de ciudades.

* Los desequilibrios Norte-Sur se acentdan, tanto por lo que se refiere a la distribucién

de la riqueza como, l6gicamente, a la salud y a la prolongacion de la vida.

L
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Ferean Ferrer {(coord )

Tiene sentido en estos
momentos la escucla?

Estamos ante una sociedad compleja. Es necesario entender la complejidad como pro-
ceso, como desafio intelectual. La escuela tendria que poder vivir esta complejidad con
plenitud, pero muchas veces esto se reduce a un alud de demandas. También es necesa-
rio hacer frente a esta complejidad entendiendo la educacion mds alld del ambito insti-
ucional v de los periodos de a formacién inicial. Es necesario incorporar de manera
activa el concepto de educacion a lo largo de toda la vida,

Ahora cntramos en ¢l andlisis de La institucion educativa y la expectativa socal que
despicria.

Se pide a la escucla que proporcione:

— competencia cognitiva

— competencia tecnoldgica

— comportamiento soctal

- cuidado de los nifios vy adolescentes

—y también que facilite la identificacién con un determinado grupo social

En una sociedad preindustrial se tiene un estatus adserito a «lo que eres»; en una $o-
ciedad postindustrial se tiene un estatus adquirido, «lo que tienes». En el primer caso los
gstudios eran suficientes pero no nccesarios y ahora son necesatios pere no suficientes.
En cualquier caso la educacion s vivida, y con razén, como una via de ascenso social.
Por esto, y a pesar de todas las criticas o reservas, sc pide mas escuela, mas formacion.

Fista autoridad de la escuela, csta legitimacion de las instituciones educativas pro-
viene directamente de una delegacién de la sociedad que crea [a institucién, y la gene-
raliza progresivamente. Recordemos que el sistema educativo es uno de los «ejes» de los
estados modernos. Fsto supone, scghn nuestra forma de ver las cosas, que se debe de-
volver a la sociedad la capacidad de decision, a través de la participacion y de la crea-
cién de estructuras administrativas y de gestién descentralizadas. Se debe aplicar el prin-
cipio de subsidiaridad, situando la toma de decisiones lo mds cercana posible a los
cindadanos.

Y cn este dmbito, ¢l debate no es sobre fa necesidad de la escuela sino sobre ta ca-
lidad de la educacidn, y cn consccuencia s¢ ha centrado en ¢l cdnie se debe enseiiar, cl
qué sc debe enschiar, cuestiones todas ellas no desdefiables, pero quizds nos hemos ol-
vidado del por gué.

Intentemos responder a la pregunta usi formulada: ;por qué hemos de educar?:

+ Para evitar el aislamiento: no se deben transmitir modelos de scelucién individual, de
competitividad insolidaria. Se habla de nucvos modelos de trabajo a domicilio y de en-
sefianzas <hiperindividualizadas» y a distancia. Bienvenidos sean, pero aceptémoslos
criticamnente. Estos modcelos crean insolidaridad: el trabajo es mds que ganar dinero.
Educarse es mds que aprender cosas. Se necesita dar un impultso a la socializacion y
a la solidaridad: no yo y los demds; los demds somos todos.

¢ Para cstimular el reconocimiento mdtuo, Defender la ignaldad para vivir la diferencia:
étnias, culluras, agnosticismo, religiones, géneres. No separar ni en funcion de la fen-
gua, ni de fa ensenanza de la religion, ni de «niveles».

« Para tncorporar los [lamados valores femeninos a nuestra vida. Ahora gue la escuela
o su gestion debe ser cficaz y eficiente, scamos tiernamente eficaces, amablemente
elicaces. Hagamos que Ia evaluacién del sistema educativo, ademds de ser objetiva y
téenica, sea necesaria, il y Stica,

« Para estimular da solidaridad entre [os que trabajan y los que no pueden hacerlo, entre
el Norte y ¢l Sur, entre ¢l presente y ¢l [uturo (cuidemos la herencia medio-ambiental).
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+Qué escuela?

Unas palabras sobre la Reforma. También es algo que debe tener, que tiene, compo-
nentes solidarios.

Recordemos que 1a incorporacidn de elementos innovadores como son 1as nuevas tec-
nologias u otras aportaciones de mayor profundidad como {as que hace la renovacién pe-
dagdgica son componentes importanies de [a Refonna que, al darles un marco legal y unos
recursos suficientes (;cuando una Ley de Financiamiento del Sistema Educativo?), per-
miten su extension. Los modelos educatives pablicos lo son si son generalizables y por tan-
te solidarios.

Para Iniciativa per Catalunya solamente una red publica (que no 1inica) potente puede ga-
rantizar que el modelo responda a los valores que hemos sefialado y que llegue en condi-
ciones de calidad, eficacia, eficiencia y equidad a toda Ja poblacién.

Pensamos que:

La escuela ptblica respeta 1a diversidad. Es compleja y diversa como lo es 1a vida.
La escuela piblica dice no a la segregacidn. No expulsa al alumno no-modélico ni a
la familia «conflictivan.

La escuela piblica es ideol6gicamente plural,

La escuela phblica es, debe ser, auténticamente participativa.

La escuela pidblica no depende del clientelismo. ,
La escuela pablica tiene un dnico interés: los nifios y las nifias y los y las adolescen-
tes,

La escuela ptblica no es un negocio.

La escuela piblica no proporciona influencia ideol6gica.

La escuela pablica no provoca fractura social.

Por todo ello, y porque estd sometida al control social, la escuela piiblica es la tinica
auténticamente democrética.

Finalmente quisiéramos sefialar que en una democracia son importantes las politicas
que s¢ hacen, y las maneras de hacer politica. Por tanto, la accién politica ha de ser pro-
fundamente democrdtica.

Esto comporta la intervencién clara de los poderes piblicos para garantizar los dere-
chos de todos los ciudadanos y ciudadanas, rigor y transparencia en la gestidén y una ad-
ministracidén préxima y accesible a toda Ja poblacidn,
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Autonomia y
descentralizacion

La equidad y el
respeto al derecho
de la educacion

Fevean Foerrer {coord. )

zones <l consideracién para hacer un debate. El descenso demogréfico en Cataluiia y el
heeho de que 1odo ¢l estuerzo de solidaridad y de los programas de integracion recaiga
sobre la escucla publica pacde cambiar radicalmente ¢! rol y la percepeion social que sc
ticne de ella. Por otro lado es necesario debatir cuales son los recursos necesarios para
acabar de implantar ta reforma ecducativa y si se ha de modificar, en algunos puntos, su
aplicacion. Finalmente hemos de discutir edma se ha de adaptar la educacion a los nue-
vos retos de la sociedad del siglo xx1.

Fn estos debates hemos de buscar ¢l consenso, sin ignorar las dificultades.
Probablemente en Espaiia pucde ser mds amplio el acucrdo social que ¢l politico, como
lo demuestra ¢l Manifiesio en Favor de la Educacién. En cambio, cn Catalufia es posi-
ble llegar a un grado de consenso politico mds elevado, como sucedié en el pasado. Pero,
de todas formas, resultard diffcil ¢l consenso sobre uno de los temas claves para el fu-
turo de la educacion en Cataluia: jqué medidas hemos ¢le tomar para impulsar la cali-
dad de la escuela piblica ch el nuevo contexto? jPor gué entre otras medidas es nece-
sario exigir una mayor cuota de solidaridad a la cscuela concertada?

Parn que estos debales puedan triunfar es preciso impulsar la evaluacion del siste-
ma educativo; una evaluacién general del sistema que digponga de nids recursos, y ung
evaluacion interna desburocratizada,

El Injorme Delors nos da nuevos argumentos para impulsar la autonomia de los cen-
tros: ¢s necesario generir la capacidad de innovacion mds que extender de forma
centratizada las innovactones.

La LOGSE adapté ¢l sistema educativo al estado de las awtonomias. Tanto para el
autogobicrno de Catalufia como pard una mejor gestion es importante (ener una ley res-
petuosa con las Comunidades Auténomas (CCAA), que pasan a ser las administracio-
nes educativas, Pero, en cambio, se ha avanzado muy poco en la autonomia municipal
y en la antonomfa de los centros. La aclual administracidn de la Generabitat se estd con-
figurando como una administracién cominentemente centralista.

Reclamamos un papel mis importante de los municipios en los procesos de matri-
culacién en centros pablicos y concertados, en la determinacidn de las zonas cscolares,
en la programacion de Ja formacién profesional. Conviene definir Ta unidad bésica de la
administracién educativa, que ha de ser bien diferente de las actuales delegaciones te- .
reitoriales. En los casos en que la dimensidn de los municipios lo permite s¢ han de de-
legar competencias de gestién a la administracion local.

Tanbién debemos avanzar hacia una mayor autonomia de los centros, a partir de
una vertebracion interna que permita su personalizacidn y un incremento de la calidad
de set oferta educativa. Entre los clementos que configuran la personalidad de un centro
hemos de destacar su proyccto cducativo, fa estabilidad de un micleo de prolcsionales
capaces de realizar ef proyecto de centro, y las competencias y la capacidad de gestidn
del cquipo directivo.

Bl Inforne insiste en fanecesidad de una regulacion global del sistema, tanto para ase-
gurar su coherencia como para promover la equidad y la calidad general del sistema
educativo, evitando que a algunos individuos o grupes seciales les sea denegado el ac-
ceso a la educacidn, Pienso que, en lineas generales, en Catalufia y a nivel estatal, exis-
te un marco noermalivo suficiente. Pero, en cambio, son necesarias politicas mas activas
para evitar la consolidacidn de nucvas desigualdades.

Dusante estos veinte afios de democracia se ha cscolarizado al 100% de la pobla-
cidn en la etapa obligatoria y se ha mejorado el nivel material y la calidad de la ofesta
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La financiacidn de
la educacion

piiblica. Pero, en estos momentes, estamos en un punto de inflexién que puede desem-
bocar en una situacién diferente. Tradicionalmente todo el esfuerzo de solidaridad, de
integracion y de atencién a las minorfas ha recaido exclusivamente en la escuela pabli-
ca, aunque la escuela concertada estd tarnbién sostenida con fondos puiblicos. Ahora el
descense demografico y el incremento de 1os alumnos extranjeros, concentrados en de-
terminadas 4reas, estdn cambiandeo la composicién social de algunas escuelas publicas.
Algunas escuelas se estdn convirtiendo en escuelas especializadas para determinadas
minorias. Los equipos pedagdgicos se quejan de que no pueden aplicar programas de in-
tegracidn st no hay diversidad suficiente. En diversos lugares de Cataluiia ha comenza-
do a afiorar el rechazo hacia las escuelas donde predominan determinadas minorfas.
Proponemos medidas especificas para estas escuelas y medidas generales para prevenir
estas situaciones.

La extensién de la ensefianza obligatoria a los 16 afios es un progreso social, que
permite impulsar una mayor igualdad de oportunidades. Pero hemos de tener presente
que, si Ja aplicacién de esta escolaridad no es correcta, se puede crear un nuevo grupo
de marginados, que queden descolgados del sistema educativo. En la sociedad actual -
esto comporta dificultades de insercidn laboral, porque el colectivo de personas con tra-
bajo tiene progresivamente un nivel de formacién mis elevado, Por tanto, se han de im-
pulsar actuaciones para reducir el fracaso escolar, definir y organizar los programas de
garantia social y dar a conocer los enlaces entre los diferentes niveles educativos. Hemos
de coordinar estrechamente la ensefianza reglada, la formacién ocupacional y la forma-
cidn permanente. La creacion del Consell Catald de la Formeacio Professional, que tan-
tas veces hemos pedido, seria un indicio de querer avanzar en este sentido.

En Catalufia el descenso demografico ha provocado una disminucién de los alumnos, es-
pecialmente de educacidn infantil y primaria. Pero, en otras etapas, el descenso demo-
grifico puede ser compensado por el incremento de la demanda educativa y la necesi-
dad de la formacién permanente. Por tanto, es necesario seguir incrementando los recursos
destinados a la educacidn, tendiendo al 6% del PIB. Concretamente, es necesaria ka apro-
bacién de un plar de financiamiento para la aplicacién de la reforma educativa. En los
afios anteriores se ha ido retardando el financiamiento especifico de la Reforma, debi-
do a la necesaria contencién del gasto piblico. La medida de retardar el calendario de
aplicacion de la Reforma ya no pedrd ser usada nuevamente, porque implicaria su pa-
ralizacién. Esta circunstancia y también la mejor coyuntura econémica, son razones su-
ficientes para impulsar un plan especifico de financiacidn de la reforma educativa.

Muchas otras dreas competirdn con la educacion por los recursos publicos, particu-
larmente ¢n una sociedad con nuestro perfil demogréfico, donde el nimero de pensio-
nistas crecerd mucho respecto a la poblacidn activa. Es un motivo més para tratar de
movilizar recursos privados destinados a la educacién, particularmente en el campo de
la formacidn profesional, 1a formacién permanente y la educacidn universitaria. En el ca-
so de la universidad, ademis de fomentar convenios de investigacién y de servicios a em-
presas e instituciones, algunas veces piden el incremento de las tasas de matricula de
los estudiantes. No conviene introducir cambios radicales en el sistema de tasas sin un
amplio debate. Es necesario ser cuidadoso y no copiar mecdnicamente propuestas de
otros paises que dedican proporcionalmente mds recursos pdblicos a los estudios supe-
riores y que hasta ahora no cobraban tasas. Los beneficiarios sociales de 10s estudios
superiores, la conveniencia de facilitar el acceso a los estudios superiores de amplias
capas sociales y el cardcter regresivo de la préctica del actual sistema de becas son ar-
gumentos para mantener un nivel de tasas en torno al 20% del coste.

En todo caso, hemos de tener presente que no se puede dejar Ja educacion a la su-
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Las nuevas
tecnologias

puesta regulacion del mercado: no hay en educacién un verdadero mercado y existen
derechos que hemos de proteger por encima de las leyes de éste. En cambio es neccsa-
rio ser mds sensibles a tas demandas sociales ¢ individuales, mejorar la eficiencia del sis-
terna cducativo y administrar mejor §os recursos destinados a la educacion.

Las sociedades actuales se pueden definir cada ver mds como Sociedades de la
Informacién. La escuela y fa universidad no solamente han de utilizar y dar a conocer
las nuevas tecnologias, que permiten acceder a la informacién y seleccionarla, sino que
han de cuestionar las actuales priicticas pedagdgicas. Hemos de dar a las mievas teeno-
fogias un papel importante en la formacidn inicial y permanente de los maestros. Las
nucvas tecnelogias han de permitir organizar recorridos individuales y luchar con mds
eficacia contra e fracase escolar. Pero también es necesario tener presente que puede sur-
gir na nueva forma de marginacién, con consecucncias directas sobre la insereion la-
boral, si algdn grupo queda excluido del conocimiento y uso de las tecnologias.

La importancia que, sin duda, tendrin las nuevas tecnologias en la sociedad de la
informacién no nos debe hacer elvidar el relevanie papel que seguirdn teniendo los ma-
estros en ¢l proceso educativo. Surgird una nueva organizacion de la escuela, mas que
un sustituto de las actividades escolares,

Estamos en unz socicdad que cambia mds rapidamente que nunca. La escucla ha de
estar en ¢l corazén de este cambio. Los gobernantes y los parlamentos han de tencr muy
presente las pistas y recomendaciones del Informe Delors, si quieren encarar 103 nuevos
retos de la educacion.
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1. No hacer bandera
de Ia titularidad

2, Optimizar la
comprensividad

Comunicacion del PP
Aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos, aprender a ser
José Maria Francds. Diputado del Parlament de Catalunya

Pienso que el Informe realizado para la UNESCO por la Comisién Internacional presi-
dida por Jaques Delors, sobre la educacitn para e! sigle XxI, es un texto de reflexidn
profunda, que debe aglutinar a todos aquellos que nos movemos dentro del mundo edu-
cativo, conscientes de la enorme y bésica importancia que reviste la educacion integral
del nifio, futuro miembro de una sociedad que todos deseamos cada vez mejor.

La existencia de dicho texto ya es elocuente. Y el hecho de que una Comisidn
Internacional se haya puesto de acuerdo en Ia elaboracién de un dnico informe, signifi-
ca un deseo cohesionador que nos debe impulsar decididamente a aportar nuestra visidn
mds estudiada y analizada, para contribuir a acuerdos y conclusiones que permitan al-
canzar los objetivos tan deseados por todos.

Para mf, la importancia de la educacion es de tal calibre que fines partidistas y si-
milares no tienen cabida. Desde este enfoque los aspectos de reflexién prioritarios del
denominado Informe Delors son los que seguidamente voy a destacar, pero siempre con
la idea de no ausentarme de una tarea especificamente espaiiola como es ia aplicacién
de una reforma educativa del Partido Socialista y que tiene que ser puesta en marcha
por el Partido Popular, que obviamente no reconoce dicha reforma como suya ni coin-
cidente en el fondo ni en la forma con sus concepciones y aspiraciones, pero que debi-
do a la responsabilidad de gobierno la asume, y entiende que en su aplicacién debe de
haber el maximo grado de consenso.

En Espaiia y fruto del consenso constitucional, también en materia educativa, conviven
la ensefianza de titularidad estatal y la ensefianza de titularidad privada. No es un mo-
delo casual sino producto de nuestra historia social en e terreno educativo.

Crear dialécticas de enfrentamiento entre ambas no nos conduce hacia los objetivos
que buscamos y entorpece la labor. Propongo que pongamos el esfuerze en impulsar al
mdximo tas dos vias en un objetivo de calidad; después ¢l ciudadanc optari segiin sus
criterios, pero debemos conseguir que esa eleccién sea siempre entre dos opciones de ca-
lidad.

El sistema no debe rechazar a nadie en modo alguno, sino todo lo contrario. Los centros
deben de estar preparados para acoger sin dificuitad todo tipo de diversidades, y crear
para ello niveles diversos, itinerarios, ¢tc. Es decir, posibilitar que cada alumno alcan-
ce el miximo de sus potencialidades.
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3. Autonomia de
centros

4, Dignificacién del
profesor

5, Optimizar la
direccion de
centros

6. Evaluar el
sistema

Es muy nceesario que la responsabilidad y la motivacidn del profesor quede patente en
una capacidad de autonomia. ;Quién puede conocer mejor las necesidades de un centro
que los profesionales del mismo? Por lo tanto es 16gico que puedan ellos mistaos pla-
nificar las estrategias adecuadas a las necesidades de su centro y que éstas sean eficaz-
mente escuchadas y atendidas para aleanzar los mejores objetivos docentes.

La socicdad exige enormemente al educadeor y no tiene en cuenta todos los factores que
determinan ¢l éxito de su diffcil tarea. Debemos de «mimars mis al profesor. Hay que
invertic mucho mas en su formacién, condiciones de trabajo y remuneracidn y en posi-
bilidades de promocién. Se le ha de liberar de tareas administrativas, ddndole medios su-
ficientes para un trabajo mejor. Si hiciéramos posible lodo esto, su rendimiento mejo-
raria y alcanzarfa los objetivos que todos descamos para la educacion.

La direccidn del centro educativo debe de cambiar, S¢ necesita una direccin con for-
macién especifica para dicha funcién, que entiendo llena de complejidad por sus nil-
tiples y variadas responsabilidades. Ademds el profesional de la direccion de un centro
docente deberia de tener una mayor estabilidad en el puesto.

Evaluar y analizar constantemente ¢l sistema para detectar los fallos y carencias ¢s un
factor incuestionable y fundamental.

Estos seis puntos son para mi motivo de reflexion en este momento y espero que
también lo scan para otros, y as{ entre todos contribuyamos a mejorar fa situacion,



