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Presentacion

La REVISTA DE EDUCACION es una publicaciéon cientifica del Ministerio de
Educacién, Cultura y Deporte espanol. Fundada en 1940, y manteniendo el titulo
de Revista de Educacion desde 1952, es un testigo privilegiado de la evolucion de
la educacion en las Gltimas décadas, asi como un reconocido medio de difusién
de los avances en la investigacion y la innovacién en este campo, tanto desde una
perspectiva nacional como internacional. La revista es editada por la Subdireccién
General de Documentacion y Publicaciones, y actualmente estd adscrita al Instituto
Nacional de Evaluaciéon Educativa de la Direccion General de Evaluacién y
Cooperacion Territorial.

Cada ano se publican cuatro nimeros con tres secciones: Investigaciones,
Ensayos, y Resefias. Uno de los nameros anuales podrd contar con una seccion
Monogrifica con convocatoria publica. Todos los articulos enviados a las diferentes
secciones estin sometidas a evaluacion externa. En el primer nimero del ano se
incluye, ademads, un indice bibliografico, y en el segundo un editorial con la
Memoria anual que recoge las principales estadisticas del proceso editor de ese
periodo, los indices de calidad e impacto, asi como el listado de revisores externos.

Desde sus origenes hasta 2006 la Revista de Educacién se publicé en formato
impreso. Desde 2006 se ha venido publicando en doble formato, impreso y
electrénico. La edicion impresa incluia los articulos de la seccién monografica en
toda su extension, los resimenes de los articulos del resto de las secciones en
espanol e inglés y un indice de los libros resenados y recibidos en la Redaccion.
La edicion electrénica incluia los articulos y resenas completos y es accesible a
través de la pagina web (www.mecd.gob.es/revista-de-educacion/), en la que
ademis los lectores tienen acceso a otras informaciones de interés sobre la revista.
Desde el segundo ntmero de 2012 (358 mayo-agosto), la Revista de Educacion
se convierte en una publicacion exclusivamente electrénica.

La Revista de Educacion tiene un perfil tematico generalista, pero solo evalda,
selecciona y publica trabajos enmarcados en un conjunto de lineas de investigacion
consolidadas, principalmente sobre: metodologias de investigacion y evaluacion
en educacion; politicas publicas en educacion y formacion; evolucion e historia
de los sistemas educativos; reformas e innovaciones educativas; calidad y equidad
en educacion; atenciéon a la diversidad; curriculo; diddctica; organizacién y
direccidn escolar; orientacion educativa y tutoria; desarrollo profesional docente;



cooperacion internacional para el desarrollo de la educacion. Estas son las lineas
de demarcacion del perfil temitico de la revista desde los anos 60.

La Revista de Educacion aparece en los siguientes medios de documentacion
bibliografica:

Bases de datos nacionales: 150C, BEG (GENCAT), PSICODOC, DIALNET, y REDINED (Red
de Bases de Datos de Informacién Educativa).

Bases de datos internacionales: Social Sciences Citation Index® (sscr), Social
Scisearch®, scorus, Sociological Abstracts (csa Illumina), pio (Periodical Index
Online, Reino Unido), IRESIE (México), 1Ci1sT (Canadd), HEDBIB (International
Association of Universities - UNEscO International Bibliographic Database on
Higher Education), sSwersNeT (Holanda).

Sistemas de evaluacion de revistas: Journal Citation Reports/Social Sciences
Edition (Jcr), European Reference Index for the Humanities (EriH), Latindex
(Iberoamericana), scimago Journal & Country Rank (§Jr), REsH, Difusioén y
Calidad Editorial de las Revistas Espanolas de Humanidades y Ciencias Sociales
y Juridicas (DICE), carHUS Plus+, Matriu d’Informacié per a I’Avaluacié de
Revistes (MIAR), Clasificacion Integrada de Revistas Cientificas (CIRC).

Directorios: Ulrich’s Periodicals Directory.

Catdlogos nacionales: Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (csic-
150C), Red de Bibliotecas Universitarias (REBIUN), Centro Nacional de Innovacion
e Investigacion Educativa (Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte),
Catalogo Colectivo de Publicaciones Periddicas en Bibliotecas Espanolas
(Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte).

Catdlogos internacionales: WorldCat (usa), Online Computer Library Center
(usa), Library of Congress (1C), The British Library Current Serials Received,
King’s College London, Catalogue Collectif de France (ccrr), Centro de
Recursos Documentales e Informaiticos de la Organizacion de Estados
Iberoamericanos (OEr), copac National, Academic and Specialist Library
Catalogue (Reino Unido), suboc Catalogue du Systeme Universitaire de
Documentation (Francia), zpB Zeitschriftendatenbank (Alemania).

La revista no comparte necesariamente las opiniones
y juicios expuestos en los trabajos firmados.



Presentation

REvIsTA DE EDUCACION is a scientific journal published by the Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte. Founded in 1940, and since 1952 called Revista de Educacion,
it has been a privileged witness of the development of education in the last
decades, and an acknowledged means for the dissemination of education research
and innovation, both from a national and international perspectives. It is currently
assigned to the Instituto Nacional de Evaluaciéon Educativa within the Direccion
General de Evaluacion y Cooperacion Territorial and it is published by the
Subdireccion General de Documentacién y Publicaciones of the Ministerio de
Educacién, Cultura y Deporte.

Each year we publish four issues. Starting next issue (No. 361), the magazine
will have three sections: Research, Essays and Education Experiences, all of them
submitted to referees. In the first issue of the year there is also an index of
bibliography, and in the second number a report with statistic information about
the journal process of this period and the impact factors, as well as a list of our
external advisors.

From 2006 to the second number of 2012 (May-August 358), Revista de
Educacion was published in a double format, paper and electronic. The paper
edition included all the articles in the especial section, the abstracts of articles
pertaining to the rest of sections, and an index of reviewed and received books.
The electronic edition contains all articles and reviews of each issue, and it is
available through this web page (www.mecd.gob.es/revista-de-educacion/), where
it is possible to find more interesting information about the journal. From the 358
number Revista de Educacion becomes exclusively an online publication.

Revista de Educacion assesses, selects and publishes studies framed in well
established lines of research, mainly: methodologies of education investigation
and assessment; analysis of education systems and public policies; evolution and
history of contemporary education systems; education reforms and innovations;
quality and equity in education; curriculum; didactics; school organization and
management; attention to diversity and inclusive education; educational guidance
and tutorship; teacher selection, training and professional development;
international cooperation for the development of education.



Revista de Educacion is available through the following data bases:

= National databases: 1S0C, BEG (GENCAT), PSICODOC, DIALNET, y REDINED (Red de
Bases de Datos de Informacién Educativa).

u International databases: Social Sciences Citation Index® (sscr), Social
Scisearch®, scopus, Sociological Abstracts (csa Illumina), pio (Periodical Index
Online, Reino Unido), IRESIE (México), 1cIsT (Canadd), HEDBIB (International
Association of Universities - UNEscO International Bibliographic Database on
Higher Education), sWeTsNET (Holanda).

s Journal evaluation systems: Journal Citation Reports/Social Sciences Edition
(cr), European Reference Index for the Humanities (griH), Latindex
(Iberoamericana), scimago Journal & Country Rank (SJR), REsH, Difusion y
Calidad Editorial de las Revistas Espanolas de Humanidades y Ciencias Sociales
y Juridicas (DICE), caRHUS Plus+, Matriu d’Informacié per a I’Avaluacié de
Revistes (M1aR), Clasificacion Integrada de Revistas Cientificas (CIRC).

s Directories: Ulrich’s Periodicals Directory.

u National catalogues: Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (csic-
150C), Red de Bibliotecas Universitarias (REBIUN), Centro Nacional de Innovacioén
e Investigacion Educativa (Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte),
Catilogo Colectivo de Publicaciones Periédicas en Bibliotecas Espanolas
(Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte).

s International catalogues: WorldCat (usa), Online Computer Library Center
(usa), Library of Congress (1.c), The British Library Current Serials Received,
King’s College London, Catalogue Collectif de France (ccrr), Centro de
Recursos Documentales e Informaticos de la Organizaciéon de Estados
Iberoamericanos (OEr), corac National, Academic and Specialist Library
Catalogue (United Kingdom), sunpoc Catalogue du Systeme Universitaire de
Documentation (France), zpB Zeitschriftendatenbank (Germany).

Revista de Educacion does not necessarily agree with opinions
and judgements maintained by authors.
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Organizacion curricular de las identidades colectivas
en Espafia

Curricular organization of collective identities in Spain

DOl 10.4438/1988-592X-RE-2014-366-273

David Doncel Abad

Universidad de Salamanca, Facultad de Ciencias de la Educacion, Departamento de Sociologia y Educacién. Salamanca.
Espafia.

Resumen

Con el presente trabajo se pretende responder a la pregunta sobre si todas las
comunidades autbnomas dan una respuesta organizativa curricular similar a la
hora de transmitir sus singularidades culturales. En consecuencia, este articulo se
encuadra en el andlisis de los procesos de construccién de identidades colectivas
desarrollados en el contexto escolar. Uno de los puntos fuertes del planteamiento
tedrico sostiene la idea de que una unidad politica, como un Estado o comunidad
auténoma, requiere de una unidad cultural de legitimacion, como una nacién o
una comunidad cultural de referencia. Esta vinculacién convierte en prioridad la
planificaciéon de politicas de construccion de identidad por parte del Estado o de
la comunidad auténoma. Estas politicas encuentran su expresion mas
representativa en el ambito educativo.

Partiendo de estos supuestos, se estudia la influencia de la descentralizacion
politica vinculada a la implantacién del Estado autonémico en la construccién de
la identidad colectiva. Para llevar a cabo esta propuesta se analiza la articulacion
diferencial del espacio juridico autonémico en materia educativa, en el periodo
de la Ley Orginica de Educacién (2006). En este sentido, las variables
operacionalizadas han sido los derechos colectivos y los horarios. La metodologia
utilizada combina técnicas cualitativas —como el andlisis de texto— con otras
cuantitativas como el analisis de conglomerados K medias o el estudio de
frecuencias. Los datos se han obtenido de la normativa vigente en las 17
comunidades auténomas. Los resultados muestran que existen diferentes
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estrategias organizativas en el sistema educativo espanol en pago a la identidad
colectiva de referencia.

Palabras clave: organizacién curricular, identidad colectiva, politica de la
educaciéon, contexto cultural.

Abstract

This paper endeavours to answer the question of whether Spain’s autonomous
communities (sub-national administrative regions) respond similarly in terms of
curricular organization when passing on the unique aspects of their regional
cultures. Hence, this article falls into the category of analyses of collective identity-
building processes implemented within the context of schools. One of the
mainstays of the theoretical approach is the idea that a political unit, such as a state
or administrative region, requires cultural unity for legitimacy as a nation or
cultural community. This necessary connection between the two elements makes
the planning of identity-building policies by the state or region a priority. Such
policies are expressed in their rawest form in education.

On the basis of these theoretical assumptions, the article looks at how the
construction of collective identity is influenced by the decentralization of political
power (which is linked to the introduction of the system of sub-national
administrative regions). To achieve this aim, the object of study selected is the
organization of regional education legislation under Spain’s Constitutional Act on
Education (2006). The variables used are collective rights and schedules. The
comparative method is employed, combining qualitative techniques such as text
analysis with quantitative techniques such as K-means clustering and frequency
studies. The data source is the prevailing legislation of Spain’s 17 autonomous
communities. The results show that there are different organizational strategies in
the Spanish education system, deferring to the collective identity of each organizer.

Key words: curricular organization, collective identity, educational policy,
cultural context.

Introduccion

La Constituciéon de 1978 instaura un nuevo modelo de distribucién
territorial del poder, el Estado autonémico. El arco de boveda sobre el que
se asienta el diseno territorial se fundamenta en el reconocimiento
constitucional de unos derechos colectivos cuya titularidad ya no recae
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Unicamente sobre el Estado, sino que es compartida con nuevas
organizaciones politicas territoriales, las comunidades auténomas. Este
reconocimiento genera un escenario en el que, junto al Estado, 17 nuevos
sujetos colectivos cuentan con capacidad de decisién politica.

No obstante, aunque el texto constitucional reconoce un nuevo sistema
de organizacion territorial, no se establece un modelo acabado. En la Carta
Magna solo se presenta un conjunto de bases generales a partir de la cuales
evolucionar hacia un modelo de reparto del poder. Estos principios
comunes quedan recogidos en los articulos del Titulo Preliminar 1.2, 2 'y
9.2, en los articulos del Titulo 11, Capitulo 11y Capitulo 111, en los articulos
del Titulo vir y en el Principio dispositivo. En otros términos, esta formula
juridica establece un abanico de competencias, que cada comunidad
auténoma solicita en caso de tener interés en ejercer dicha potestad. Esta
peticion de competencias es lo que se ha denominado ‘proceso de
descentralizacion’. Contra todo pronostico, los nacionalismos periféricos
—Cataluna, Pais Vasco y Galicia— fueron los primeros, pero no los Gnicos
en comenzar el proceso. A partir de la entrada en vigor de los Acuerdos
Autonémicos de 1981 se les uni6 el resto, lo cual increment6 el empuje
auton6émico. Desde entonces, la presidon centrifuga por aumentar el
reparto del poder entre las regiones no ha cesado (Blanco Valdés, 2005).

Ligado a la dinamica de descentralizacién autonOmica se generd un
proceso de reivindicacion de singularidades culturales regionales. Por
ejemplo, favorecido por la promulgacion de la Constitucion, se instaur6
un sistema de pluralidad lingiiistica inaudito en el Estado espanol (Lopez,
2007). Segun este nuevo modelo, las lenguas vernaculas autonémicas
fueron consideradas cooficiales y se reconocio juridicamente su arraigo
junto a la castellana en algunos territorios. Este reconocimiento juridico
se convirtié en revulsivo para disenar politicas para la defensa de estas
lenguas, sobre todo, en el dmbito educativo (Blanco Valdés, 2008).
Cataluna, Pais Vasco, Valencia y Galicia, amparadas por el reconocimiento
estatutario, aprobaron sus leyes de normalizacion lingiiistica entre 1982 y
1983 (Aja, 2003). Mas tarde, en 1986, Navarra y las Islas Baleares siguieron
los mismos pasos, aprobando sus respectivas normativas linguisticas.

La suma de ambos fendmenos —descentralizacién y reivindicacién— puso
de manifiesto que las comunidades autébnomas no dudaron en aprovechar
la oportunidad estructural que les brindaba el Estado autonémico para
reivindicar sus identidades colectivas, especialmente en el Ambito escolar.
Por ejemplo, investigaciones anteriores muestran, como cabia esperar, que
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las regiones nacionalistas tradicionales —Catalufa, Pais Vasco y Galicia— han
organizado los contenidos curriculares acordes con la transmision de sus
identidades colectivas (Doncel, 2008; Doncel, 2010). No obstante, el
hallazgo destacable es la confirmacion de la presencia de este fenémeno
en otras comunidades autonomas, lo que pone de manifiesto la existencia
de otras dindmicas de construccion de identidades colectivas en el sistema
educativo.

Ahora bien, esta constatacion, lejos de dejar el tema resuelto, genera
nuevas incognitas que deben ser aclaradas. Por ejemplo, cabe despejar la
duda sobre si todos dan una respuesta organizativa educativa similar
a la hora de construir sus identidades colectivas. Incognita que da pie a
la presente investigacion comparativa entre todas las comunidades
auténomas.

Modelo teorico

Inicialmente, plantear un estudio comparativo entre todas las comunidades
auténomas, partiendo de las teorias de construccién de la identidad
nacional, presenta un problema de orden inductivo, sobre todo, en la
interpretacion final de los resultados. Por ejemplo, en apoyo de sus
singularidades culturales, desde las Consejerias de Educacion de Andalucia
y Cataluna se fomenta el estudio de sus realidades linglisticas en las
escuelas; esta circunstancia éconvierte a ambos en casos idénticos? Este
problema persiste al establecer la misma comparacién, pero con otros
elementos simbdlicos, pues todas las comunidades auténomas poseen
banderas, dias de la comunidad, etc. En este sentido, celebrar el Dia de
Andalucia en las escuelas se puede situar en el mismo orden politico que
celebrar el Aberri Eguna.

Al hilo de la argumentacion, desde el punto de vista analitico se plantea
la necesidad ineludible de encontrar un modelo tedrico con el que
establecer criterios de comparacion entre los potenciales casos de estudio,
ya que, de otro modo, se partiria inicialmente de la comparaciéon de 17
naciones, supuesto que va mas alld de lo previsible. Por lo tanto, para
analizar las dindamicas de construccién de identidades colectivas en el
sistema educativo espanol es necesario adecuar los conceptos al contexto
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de estudio, para que de este modo sea sensible a la complejidad politica 'y
cultural que presenta el Estado autonémico.

Poder y cultura: derechos especificos de grupo en funcion de una cultura

El planteamiento teérico parte de la idea de que el poder no es algo que
esta por encima o fuera de la cultura, sino que poder y cultura son
inseparables (Fernindez de Rota, 2005). Y, sobre todo, que ambas
dimensiones son elementos necesarios para organizar grupos por
su capacidad para identificar colectivos. Fernandez Enguita (2007) en su
articulo «<No hay naciones sin Estado, ni Estado sin naciéon» presenta un
enfoque del analisis de las identidades nacionales, donde cuestiona
un principio extendido en el estudio de estos fendmenos modernos. Este
autor pone en tela de juicio la distincién entre sociedad civil, Estado y
nacion como elementos irreductibles entre ellos, defendiendo la idea de
que tanto «el Estado como la nacién son las dos caras de la misma moneda,
realidades distintas pero indisociables, que se construyen en paralelo»
(Ferniandez Enguita, 2007: 380). En este sentido, matiza, ninguno existiria
sin el otro, pero es el primero quien construye a la segunda, o bien de un
modo voluntarista o bien actuando propiamente como Estado: legislando,
escolarizando, eligiendo lenguas, etc. Solo cuando por alguna
circunstancia concreta desapareciese o se diluyese el Estado dejaria como
herencia una comunidad sin Estado. O en el caso de que, aun
permaneciendo como tal, no ejerciese el poder sobre ella. Este vacio seria
cubierto por un nuevo Estado surgido de la caida o la presencia ficticia del
anterior y la comunidad huérfana o prodiga comenzaria a construir su
propia nacioén. Trascendiendo a las particularidades histéricas que suponen
el Estado y la nacién en si mismos, las claves son, por el lado politico, una
forma de organizacion del poder mas o menos perfeccionada y, desde la
cultura, una forma de organizacion de lo simbélico que, enlazadas, forman
parte de un proceso eficiente de construccion de la identidad.

En este sentido, el poder necesita y por eso crea cultura, unificindola
internamente y delimitindola exteriormente, pues la cultura legitima al
poder (Fernindez Enguita, 2007). En consecuencia, toda soberania o, en
su caso, toda autonomia politica tendera a estar asociada a un imaginario
simbdlico. Por ejemplo, una unidad politica como un Estado o como una
comunidad auténoma se vinculard a una nacién o a una comunidad
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cultural respectivamente. Este requerimiento convierte en prioritaria la
planificacién de politicas de construccién de identidad colectiva por parte
del poder politico, especialmente, en el ambito educativo.

No obstante, esta relacion no es solo util para aceptar un modo de
organizacion politico, ademads es una de las causas de la supervivencia de
una cultura concreta. El hecho de que una lengua en concreto sea la
vehicular en las escuelas garantiza la transmision del imaginario cultural
al que pertenece dicha lengua (Kymlicka, 1996). A modo de ilustracién, la
ensenanza en euskera permite la difusion del imaginario euskaldian. Este
ejemplo revela que el poder no se engarza a cualquier cultura, sino a un
sistema cultural concreto cuyos rasgos diacriticos son seleccionados por
los miembros del colectivo (Barth, 1976). Esta peculiaridad deja entrever
que también pueden existir otros elementos culturales que pueden ser no
seleccionados como referentes de la identidad. Depende, en parte, de la
élite qué sistemas simbolicos queden incluidos o excluidos de esa funcion.

Bien es verdad que el poder puede existir sin una cultura circunscrita
exactamente a sus limites especificos, es decir, sin que esta dé sentido hasta
el ultimo rincén de la comunidad politica, y viceversa. Igualmente, la
cultura puede existir sin estar asociada al poder. Un caso paradigmatico
son las ‘minorias culturales’. Por ejemplo, la existencia de una comunidad
franc6fona destacable en Canada, cuando este pais sienta sus bases sobre
el grupo angléfono, ofreciendo un contexto de plurilingiismo donde las
distintas comunidades pugnan por el mayor reconocimiento de sus
lenguas en el sistema educativo. Mds alld de estas excepciones, la situacion
que parece Optima con arreglo al fin identitario es que la organizacién
cultural y la politica se circunscriban en una misma, que conformen una
unidad como predica la ideologia nacionalista. Pues fruto de esta unién se
crean los derechos de grupo especificos de una cultura. Elementos que
establecen rigidas fronteras de inclusién y exclusion entre individuos y
grupos.

Las razones de esta capacidad de discriminacién son dos. La primera es
que asienta la idea de la existencia de un grupo concreto que diferencia a
sus miembros de otros. Y, la segunda es que a los miembros identificados
culturalmente se les asocian derechos por pertenecer a ese grupo.
Por ejemplo, un castellano hablante se distingue de un angl6fono, por
definicion, al menos, en un rasgo cultural: el idioma. Y, en un rasgo
juridico, sin comparamos las distintas ventajas con las que contaria cada
uno de ellos si quisieran acceder al cuerpo funcionarial del Estado espanol,

Revista de Educacién, 366. Octubre-diciembre 2014, pp. 12-42
Fecha de entrada: 29-05-2014  Fecha de aceptacion: 22-08-2014



Doncel Abad, D. ORGANIZACION CURRICULAR DE LAS IDENTIDADES COLECTIVAS EN ESPARIA

cuya condicién, entre otras, es realizar los examenes en castellano. Este
juego de relaciones viene determinado por la pertenencia a un grupo
organizado cultural y politicamente de un modo singular y distinguible,
que estipula quiénes son los suyos frente a los otros y qué condiciones trae
consigo esa pertenencia. En otros términos, la forma en la que los derechos
y deberes son otorgados en funcién de una cultura a los individuos ofrece
un elemento de diferenciacion util.

Entonces, el dilema al que se enfrenta un grupo establecido sobre un
territorio consiste en determinar como se reconoce a ese colectivo que
disfruta de ciudadania y culturalidad. Concretando, necesita responder a
la cuestion de como construir esa identificacion colectiva singularizada. Si
se tienen en cuenta los constantes cambios de naturaleza politica,
econdmica, etc., en los que se encuentran implicados los grupos, que los
subsumen en intermitentes fases de formacion y disolucién, se deduce que
es el propio colectivo el que se define a si mismo mediante los
instrumentos que considera oportuno (Jauregui, 2003). Y uno de los mas
adecuados para este fin es la identidad colectiva. Por consiguiente, el
reconocimiento de un conjunto de rasgos culturales compartidos se
convierte en el complemento deseado del modo de organizacién politica
(Deutsch, 1970). En definitiva, los colectivos necesitan identificar a sus
miembros, y a los otros, y establecer con claridad las fronteras entre el
endogrupo y el exogrupo, como cuestiOn necesaria para solventar los
problemas que se plantean en la vida en sociedad (Bajoit, 2008).

Identidad colectiva u organizacion juridica de la diferencia

Las identidades colectivas se distinguen de otras identidades sociales por
los elementos que definen al conjunto de individuos. Algunas veces es una
lengua, otras veces una historia, también una religiéon, cuando no todas la
vez (Brass, 1997; Engelstad, 2003; Ramirez, 2007). La selecciéon y
combinacién de los elementos culturales depende de las circunstancias
concretas de los grupos y de la capacidad de discriminaciéon de cada uno
de los rasgos culturales en un contexto determinado (Barth, 1976). Pero,
aunque estos elementos hacen referencia directa a la identidad étnica, no
es el grupo étnico en si mismo el que da forma a la identidad, sino las
decisiones tomadas por los individuos en el proceso de construccién
identitaria con el fin de ser y sentirse y de ser vistos y percibidos como
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miembros de un grupo culturalmente diferente. A este proceso de caricter
subjetivo se lo denomina ‘etnogénesis’.

Ahora bien, aunque los colectivos son los que se definen a si mismos
mediante los elementos culturales que consideran representativos, esta
dindmica no es del todo eficiente para el fin propuesto. Junto a la
etnogénesis se anade un proceso constitucional (Jauregui, 2003) como
elemento coadyuvante en la modelacion de identidades. Este ultimo agrega
una parte complementaria, centrada en la definicién de la organizacién
juridica, que consiste en otorgar derechos y deberes a individuos por
pertenecer a un espacio juridico y cultural determinado. Pues la
combinacién de comunidad cultural y espacio juridico establece rigidas
fronteras de inclusién y exclusion entre individuos y grupos.

Definicion de identidad colectiva

En coherencia con los argumentos planteados en el apartado anterior, se
sostiene la premisa de que la identidad colectiva no es un objeto (Melucci,
1996) en si mismo, mis bien es el reflejo de la organizacion social de la
diferencia. Es el fruto de un proceso (Melucci, 2001), que en el ambito de
este trabajo se traduce en el reflejo de un modo de organizacion juridica
de la diferencia cultural en un territorio determinado.

Llegados a este punto es importante resaltar que la construccion de
identidad se lleva a cabo en un proceso reflexivo (Berger y Luckman,
1999). En este proceso se distinguen dos tipos de actores, que cuentan
con diferente capacidad de influencia debido a su posicién en la estructura,
a saber: emisores y receptores (Berger y Luckman, 1999). La influencia de
estos sobre si mismos es reciproca, en un proceso constante de ida y vuelta.
En un sentido, los emisores ofrecen su vision del mundo tal cual ellos la
entienden y el modo de organizacion ajustado a dicha interpretacion. En
el otro, la propuesta es aceptada, modificada o rechazada por los
receptores. Los acuerdos entre unos y otros se convierten en tipificaciones
(Berger y Luckman, 1999) que trascienden al individuo y condicionan su
accion (Melucci, 1996). Los desacuerdos se renegocian, o se espera a que
acontezcan condiciones adecuadas para su aceptacion, o simplemente
pasan a un estado de latencia indefinido. Estas tipificaciones dan lugar,
entre otros fenomenos, a las identidades.
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Sin embargo, este trabajo no abarca el proceso en su totalidad, sino que
se centra, exclusivamente, en las acciones de élite entendidas, en esta
ocasion, como emisores. Este pequeno grupo privilegiado, por tener
mucho de algin recurso relevante (Deutsch, 1970) —en este caso poder
politico—, es el impulsor de dindmicas de construccion de identidad. Esta
élite ofrece marcos de referencia que después son elegidos, asimilados o
rechazados por los receptores. Por ejemplo, un consejero de educacion
puede determinar qué lengua es la vehicular en las escuelas favoreciendo
una identidad sobre otra, y esta decisién puede ser aceptada o rechazada
por los miembros de la comunidad educativa.

Modelo teorico de construccion de identidad colectiva

Entonces, al no estudiarse un objeto en si mismo, sino un proceso que da
lugar a la expresiéon de un fenémeno —en este caso de una identidad
colectiva—, queda ultimar en qué consiste este proceso. Hay que apuntar
que no es una dinamica unidimensional, se compone de diferentes
decisiones que se suceden o intercalan, pero que son necesarias para
alcanzar el fin previsto, que es diferenciar a unos de otros. Este conjunto
de decisiones se descompone en:

m Proceso de adscripcion subjetiva tanto endégenamente, cuando los
individuos son conscientes de que pertenecen a un colectivo
concreto, conformando el ‘nosotros’, como exdégenamente, o cuando
a un individuo se le etiqueta como miembro de otro colectivo, de
forma que se establece el ‘ellos’ (Barth, 19706).

m Seleccion de rasgos culturales referentes para el colectivo (Brass,
1997; Engelstad, 2003; Ramirez, 2007), como, por ejemplo, una
lengua, historia o religion.

m En la medida de la autonomia politica de la que se disponga, el
establecimiento de un marco juridico en el que queden fijados
derechos del colectivo vinculados a elementos culturales de
referencia para ese colectivo.
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Metodologia

Objeto y objetivo

A partir de los planteamientos esgrimidos respecto al proceso de
descentralizaciéon y defensa de las singularidades culturales tras la
implantacién del Estado autondémico y de los principios tedricos recogidos
sobre el proceso de construccion de identidades, el objeto de investigacion
es la organizacion juridica curricular en pago a una identidad colectiva.

El objetivo principal estriba en averiguar si las respuestas organizativas
dadas por las élites regionales a la hora de articular sus subsistemas
educativos acordes a la transmision de una identidad colectiva convergen
o divergen entre si. No obstante, para ahondar en este proceso es necesario
completar el objetivo general con otro parcial, a saber: se persigue acotar
las propiedades identitarias en cada organizacion juridica autonémica en
materia educativa.

Método

El método comparativo mediante estudio de casos de sistemas similares
se presenta como un diseno adecuado a tenor del objeto de estudio. Este
método permite comprobar si los casos, en un intervalo de tiempo
determinado y con unas variables controladas, organizan sus subsistemas
educativos de un modo igual o diferente en pago a una identidad colectiva.
Esta capacidad para estudiar la variabilidad permite comprobar la
instrumentalizacion diferencial del sistema educativo y adecuar el método
a los fines propuestos. Para desarrollar esta propuesta se requiere que
existan diferencias en las variables operativas y homogeneidad en la
variable de contexto (Nohlen, 20006).

Variable de contexto: competencia en materia educativa

Las diferentes vias por las que se puede conducir la comparacién
predisponen, inevitablemente, al razonamiento metodolégico de la
eleccion tomada. Si lo que se desea es alcanzar afirmaciones nomoldgicas,
entonces la seleccién de casos es decisiva para la fiabilidad y alcance de
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los resultados (Nohlen, 2006). Al disponer, a priori, de un nimero no muy
alto de casos potenciales, la eleccién no se realiza mediante un proceso
aleatorio, sino por la designacion motivada, siguiendo un criterio
coherente con los objetivos de la investigaciéon. En consecuencia, para
establecer un criterio comparativo se tiene en cuenta la normativa
educativa vinculada al curriculo de la etapa de Educacién Secundaria
Obligatoria (ESO).

La nocion de curriculo engloba mas que un programa o plan de estudio,
pues abarca todas las posibilidades de aprendizaje que la escuela ofrece al
alumno; la definicién de los medios a través de los cuales han de lograrse
los objetivos y los métodos para evaluar los procesos de ensenanza.
Ademais, el curriculo es un campo ideoldgico en el que se expresan
intereses y conflictos que son ajenos al orden del conocimiento. En él se
pueden incluir contenidos de un modo intencionado mas acordes a una
vision del mundo que a criterios pedagdgicos. Sin olvidar que los
contenidos y objetivos volcados en ellos se convierten en elementos
preceptivos para el alumnado. Teniendo en cuenta estos aspectos, se
analizan los textos normativos con la mirada puesta en entender su diseno
desde un enfoque de la identidad colectiva.

Actualmente, se encuentra vigente la Ley Organica de Mejora de la
Calidad Educativa (LOMCE), publicada en el Boletin Oficial del Estado el 10
de diciembre de 2013. La nueva ley orgdnica trae consigo importantes
cambios en cuestiones curriculares y territoriales. Por ejemplo, cobran
mayor importancia las asignaturas troncales disefiadas por el Gobierno
como recoge el Articulo 6 bis, Apartado 1. También se reconoce en el
nuevo texto la obligatoriedad de la oferta de ensefianza cuya lengua
vehicular sea el castellano como asi indica la Disposicion adicional
trigésimo octava. Sin embargo, aunque estas modificaciones afectan al
objeto de estudio, dada la reciente aprobacién de la ley orgdnica, las
comunidades auténomas, actualmente, todavia no han desarrollado la
normativa correspondiente para la etapa de la gso. Es decir, ain no se
cuenta con las circunstancias adecuadas para fijar criterios comparativos
entre los casos de estudio en el marco de esta ley organica.

En consecuencia, la variable de contexto se determina por la ausencia
o presencia de normativa curricular regional especifica para la etapa de Eso
al amparo de la LOE. En este sentido, desde el ano 2005 todas las
comunidades auténomas cuentan con un decreto curricular propio para
la Eso. Esta constante se mantiene para el periodo LOE (20006), con la
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novedad de que, por primera vez, todas las comunidades auténomas
aprueban su decreto curricular el mismo ano, en 2007 (a excepcion de las
Islas Baleares que lo aprueba en 2008). Pero aun asi, la convergencia
temporal de la mayoria permite un control suficiente de la variable de
contexto.

Variables operativas: respuesta organizativa educativa

Partiendo de que el objetivo consiste en analizar la articulacién del espacio
juridico curricular por parte de las comunidades auténomas, se han
disenado dos variables operativas, a saber: derechos colectivos (DG) y
borario (H).

m (DG). Esta variable recoge la frecuencia con la que aparecen apartados
de articulos donde se establecen aprendizajes vinculados a elementos
regionales culturales sentidos como propios del colectivo. Por
ejemplo, en el decreto curricular de Secundaria de Castilla y Le6n se
incluye: «El castellano forma parte del acervo histérico y cultural mas
valioso de la comunidad, en este sentido la Junta de Castilla y Le6n
fomentara su uso correcto en el Ambito educativo».

m (H). Esta variable contabiliza las horas asignadas a las distintas
materias. No obstante, debido al papel otorgado a la lengua como
referente de identidad, se considera la lengua vehicular de la
ensenanza en el andlisis de los horarios.

Casos, fuentes y muestra

Los casos seleccionados son las 17 comunidades auténomas, pues todas
ellas cuentan con competencias en materia educativa.

La fuente de informacién es la normativa bdsica relacionada con la
organizacion curricular de la gso. Estos documentos, aunque son fuentes
secundarias, comportan ventajas. La importancia capital reside en que a
través de ellos se regulan los objetivos, los horarios o los contenidos de la
ensenanza para cada caso. Ademads, que sea informacion oficial permite
controlar los principales errores parciales metodologicos que presenta este
tipo de analisis cualitativo, como son los de autenticidad, disponibilidad y
credibilidad.

La muestra se compone de un total de » = 20 documentos (véase el
Anexo). Los criterios seguidos para seleccionar los documentos han
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respondido a dos supuestos. Por un lado, se ha establecido un marco
temporal (2007-2011) y, por otro, de etapa, analizando aquella normativa
que afecta a la Eso.

Técnica de analisis

Dada las caracteristicas de los objetivos (se persigue medir y comprender
un concepto como el de identidad colectiva, que posee un alto grado de
abstraccion) y de la muestra (de amplitud intermedia, dado el nimero de
casos seleccionados), se requiere de un diseno técnico que engarce
consistentemente instrumentos y conceptos. Por este motivo, aunque eleva
la complejidad, la estrategia técnica seleccionada combina analisis
cualitativo con cuantitativo.

Respecto a las técnicas cualitativas, se utiliza el analisis de texto, que
concretamente es un andlisis cuantitativo de texto. Este consiste en una
busqueda de palabras patrén en los cuerpos de ley de los documentos
normativos para, a partir de ello, realizar un andlisis de frecuencias en el
que se constate, sobre todo, la resena de elementos relacionados con la
identidad cultural. La unidad de registro es la palabra, entendida como
unidad informativa elemental. El requisito bdsico que se aplica en
la buisqueda de las unidades de registro es que haga referencia a la
organizacion juridica de la diferencia. Una vez localizada la palabra, se le
adjudica un c6digo alusivo a la variable derechos colectivos. Para aplicar
los cédigos a las palabras patrén que hicieran referencia al tema, se crea
una categoria de busqueda textual que el ordenador aplica de forma
semiautomadtica, decidiendo el codificador, en cada caso, si la palabra debe
ser asignada o no. Mediante esta categoria de busqueda se seleccionan
partes de los textos normativos que luego, a posteriori, se analizan y
agrupan. Una vez almacenados estos fragmentos textuales, se les aplican
los c6digos adecuados teniendo en cuenta la variable definida.

No obstante, antes de fijar la categoria de busqueda definitiva se realizan
varios ensayos preliminares para fijar una cadena de texto valida y fiable.
En esta fase se persigue detectar términos relacionados con el tema, no
contemplados previamente, para incorporarlos a la categoria de busqueda
final y también para eliminar otros espurios. El ensayo se repite hasta
saturar la categoria de busqueda. Tanto el trabajo de asignacién como el
de buisqueda final del conjunto de palabras patrdn se lleva a cabo mediante
el programa ar1as.ti 5.0, que permite la codificacion interactiva.

Revista de Educacién, 366. Octubre-diciembre 2014, pp. 12-42
Fecha de entrada: 29-05-2014  Fecha de aceptacion: 22-08-2014



Doncel Abad, D. ORGANIZACION CURRICULAR DE LAS IDENTIDADES COLECTIVAS EN ESPARIA

La categoria de busqueda final queda fijada del siguiente modo:

ESPAEDUC: = $EDUC_F | $LENGUA_F | $TRADICION_F | $HISTORIA_F | $NACION_F
$TITULACION F | $SINGULARIDADES_F | TERRITORIO F

Donde:

EDUC_F: = educ* | ensei* | autonomia

LENGUA_F: = idioma | habla | dialecto | lengua

TRADICION_F: = tradici* | folclore | costumbre | estilo | cultura*
HISTORIA_F: = histor* | pasado | acervo

NACION_F: = nacio* | pais | pueblo

TITULACION_F: = titulacién

SINGULARIDADES_F: = derecho | fuero | institucion* | problema |
necesidad
TERRITORIO_F: = | geografia | territorio |

En este punto es importante resaltar que, de todas las partes de las que
consta un decreto, solo se desarrolla el andlisis en los apartados fines
educativos de etapa, objetivos de etapa, competencias basicas,
organizacion de la ensenanza y titulacion. Es decir, exclusivamente en la
estructura bdsica de la que consta un texto normativo de estas
caracteristicas. Con esta decision se reduce el sesgo que supone la
diferente extension de los documentos. Finalmente, se contabiliza el
numero de articulos que recogen, al menos, una de las palabras patrén
establecida; de este modo se concretan los datos de la variable DG.

Respecto a las técnicas cuantitativas utilizadas, son las siguientes: el
analisis de frecuencias y el analisis de conglomerados por procedimiento
de K medias. Estas técnicas se desarrollan a partir de los datos obtenidos de
fuentes de datos secundarias (H) y de la elaboracién de datos primarios (DG).

Analisis

A continuacién se presenta el andlisis para cada una de las variables
operativas. En primer lugar, se muestran los resultados relacionados con
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la concrecion de derechos colectivos (DG) v, en segundo lugar, se analiza
la distribucién horaria por materia (H).

Derechos colectivos

En este apartado se analizan los textos de los decretos curriculares
desarrollados para la Eso. En el Cuadro 1 se especifican los siguientes
conceptos. En las filas se muestran las comunidades auténomas vy, en las
columnas, se concreta la variable (DG), que recoge la frecuencia con la que
aparecen apartados de articulos donde se establecen aprendizajes
vinculados a elementos regionales sentidos como propios del colectivo.
Los datos muestran una distribucion en la que se observan tres respuestas
diferentes de organizacion juridica de la diferencia. Por un lado, dos
diametralmente opuestas que se sitdan en los polos y, por otro, un modelo
intermedio. En uno de los extremos se encuentran Cataluna (9) y Pais
Vasco (8), que son los casos que mas apartados dedican a tipificar sus
particularidades regionales. En el otro, se sitian aquellos que no
instrumentalizan la normativa educativa en pago a una singularidad
autondémica como son los casos de Cantabria (0), La Rioja (0) y Madrid (0).
También en este extremo se sitian aquellos que lo hacen de un modo leve,
tipificando no mis de dos articulos, como son los casos de Asturias (2),
Canarias (2), Castilla-La Mancha (1), Castillay Le6n (1), Extremadura (1),
Galicia (2), Murcia (1), Navarra (2) y Valencia (2). Finalmente, desplegando
una estrategia situada entre ambos polos destacan los casos de Aragon (3)
y, especialmente, Andalucia (4) y las Islas Baleares (4), que, aunque
muestran perfiles ain alejados de catalanes y vascos, presentan dos disenos
particularmente regionalizados.
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CUADRO . Derechos colectivos en funcién del grupo. Comunidades auténomas

CC.AA. DG
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CAN

CANT

4
3
2
BAL 4
2
0
9

CAT

CLM |

CcYL |

EXT |

GAL

LRIO

o|o| NN
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MUR |

NAV

PV

N | 0| N

VAL

Fuente: Elaboracién propia a partir de la normativa (véase el Anexo).

Para distinguir con claridad las diferentes estrategias se elabora un
grifico de dispersion (Grafico 1) con los datos del Cuadro 1. Asi se
comprueba, de un modo ilustrativo, cobmo Catalufa y el Pais Vasco se
desmarcan claramente del resto, al ofrecer los modelos de organizacion
juridica mas instrumentalizados en defensa de sus identidades. De ellos se
descuelga Galicia, con una estrategia mas moderada, a pesar de ser una
comunidad autébnoma que cuenta con la presencia de un nacionalismo
tradicionalmente arraigado. También es visible la ausencia de interés por
resaltar diferencia alguna de dmbito regional por parte de Madrid, ubicada
en la parte inferior del grifico. Finalmente, en las fronteras entre los
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extremos se ubican Andalucia y las Islas Baleares, las cuales revelan el
aumento de la puja por las identidades colectivas de Ambito regional en
el sistema educativo.

GRAFICO I. Dispersién de comunidades auténomas segtin indicador DG
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En el presente apartado se sigue profundizando en la comprension de las
dindmicas de organizacion juridica de la diferencia cultural estudiando
las cargas horarias segin la materia. No obstante, debido al papel otorgado
a la lengua como referente de identidad colectiva, se considera la lengua
elegida como vehicular de la ensefanza. La Constituciéon de 1978 recoge
que el castellano es la lengua oficial del Estado y todos los ciudadanos
tienen el derecho y el deber de conocerla y el derecho de usarla. Ahora
bien, segun se estipule en los estatutos de autonomia, las comunidades
auténomas con lengua vernacula también pueden disponer esos derechos
y deberes sobre la lengua cooficial, como ocurre en las Islas Baleares,
Cataluna, Valencia, Galicia, Navarra y Pais Vasco. En el caso de Asturias,
segun lo acordado en su norma basica regional, la lengua asturiana debe
ser objeto de protecciéon y promocion.
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Esta conjuncion de factores lingliisticos y normativos tiene un efecto
directo en el modo de organizacion del sistema educativo. Hasta tal punto
la lengua es un elemento central que el Ministerio de Educacion establece
una clasificacion acorde a cuatro modelos lingiiisticos, segun la realidad
educativa de cada caso. La presencia de un modelo o de la combinacién
de varios difiere segin la comunidad autbnoma y la presencia de una o de
dos lenguas oficiales. Los modelos concretados por el Ministerio de
Educacién son:

m El Modelo 1 se caracteriza por que se utiliza inicamente el castellano
como lengua de ensenanza y aprendizaje de las diversas materias.
Asimismo, el castellano se imparte en un area especifica del curriculo.

m El Modelo 1 se define por la utilizacién del castellano como lengua
de ensenanza y aprendizaje, con la imparticién de lengua castellana
y de otra lengua oficial autonémica como materias de curriculo.

m El Modelo 11, de caracter bilingtie, se distingue por que en los centros
se imparten dreas y materias en lengua castellana y otras dreas y
materias en la lengua autonémica propia. Ademads, tanto la lengua
auton6mica como la lengua castellana forman parte del curriculo
escolar como dreas fundamentales.

m El Modelo 1v la ensenanza se realiza en una lengua oficial diferente
del castellano, y tanto la lengua autonémica como el castellano son
areas o materias especificas en el curriculo.

La distribucién de alumnos por modelo linglistico y comunidad
auténoma en la Eso para el curso académico 2009-10 (Cuadro 1) muestra
que en la mayoria de las comunidades se articula un solo modelo
lingtiistico, por ejemplo: Andalucia, Castilla y Leén, Madrid, Murcia, Galicia
o Cataluna. En otras, las menos, se combinan varios de ellos, como ocurre
en el Pais Vasco, Navarra, Valencia o las Islas Baleares.
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CUADRO |I. Porcentaje de alumnos matriculados por modelo linglifstico en la eso.
Comunidades auténomas. Curso 2009-10.

CC.AA. Modelo | Modelo 11 Modelo Modelo v
Andalucia 100,0 - -- -
Aragon' 97,2 2,8 - -
Asturias 100,0 -- - -
Baleares'”? - - 20,3 79,6
Canarias 100,0 - -- --
Cantabria 100,0 - -- -
Castilla y Leon 100,0 -- - -
Castilla La Mancha 100,0 - -- -
Catalufia'”® - - - 100,0
Extremadura 100,0 - - -
Galicia*’ ¢ -- -- 100 -
La Rioja 100,0 -- - -
Madrid 100,0 - - -
Murcia 100,0 - -- -
Navarra® 64,7 12,3 0,1 22,9
Pais Vasco® - 17,1 28,3 54,6
Valencia? - 14,4 57,1 28,6

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos del MECD. Informe sobre el estado y situacién del sistema educativo. Curso 2009-10
(Consejo Escolar del Estado, 201 1).

(!
Q
3
(4
(
(

Cataldn como lengua diferente del castellano.

Informe del Sistema Educatiu de les llles Balears 2008-09.

Valenciano como lengua diferente del castellano.

Gallego como lengua diferente del castellano.

Euskera como lengua diferente del castellano.

Datos no estadisticos basados en la normativa linglifstica de la comunidad.

5
6

Ll

La existencia de multiplicidad de modelos en algunos contextos
educativos dificulta su comparaciéon. Ante la necesidad de seleccionar uno,
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se escoge aquel que cuenta con un mayor nimero de matriculas. La
distribucion final queda de esta manera:

m Modelo 1: Andalucia, Aragdn, Asturias, Canarias, Cantabria, Castilla
y Le6n, Castilla-La Mancha, Extremadura, La Rioja, Madrid, Murcia y
Navarra.

m Modelo 1: vacio.

m Modelo 1i: Galicia y Valencia.

m Modelo 1v: Cataluna, Pais Vasco e Islas Baleares.

Una vez asignado cada caso a un modelo lingtiistico, se comprueba la
distribucién horaria en cada una de las materias teniendo en cuenta
la lengua en la que son impartidas. En el Cuadro m se ofrecen los
resultados de agrupar la distribucién horaria en cada una de las materias
impartidas de todos los casos de estudio. En las filas se despliegan las
asignaturas y en las columnas se registran las horas anuales asignadas a
cada una de ellas. Las frecuencias se presentan con valores positivos y
negativos. Un valor positivo significa que esa materia se imparte en
castellano y en negativo que se imparte en otra lengua oficial de la
comunidad auténoma.

Poniendo el punto de atencién en las asignaturas con relacion directa
o estratégica para incluir elementos propios de la identidad colectiva
-Lengua y Literatura Castellana, Lengua y Literatura cooficial, Ciencias
Sociales, Matemaiticas, Geografia e Historia, Ciencias Naturales, Religion y
Educacion para la Ciudadania y Derechos Humanos-, se percibe, a priori,
que la organizacién de la distribuciéon horaria responde a la realidad
educativo-lingiiistica dominante en cada comunidad auténoma.
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Ahora bien, la cuestion estriba en comprobar si dicha distribuciéon
horaria, aparte de dar una respuesta adecuada al fomento de una realidad
sociolinguistica, también responde al establecimiento de derechos
colectivos en funcién del grupo acorde con la defensa de una identidad
colectiva, es decir, si la distribucién horaria, ademds, responde a una
funcién simbdlica.

Para responder a esta cuestion, en el Grifico u se representa la
distribucién de los valores correspondientes a las horas asignadas a las
asignaturas de Ciencias Sociales, Historia y Geografia y Lengua Castellana,
y en el Grafico 1 la dada a las materias de Matematicas y Ciencias Naturales.
En ambos diagramas se puede apreciar que existe un grupo no muy
numeroso de comunidades autbnomas con poca carga horaria en las
cuatro asignaturas. Y otro grupo, mas amplio, de casos con mayor carga
horaria en todas y cada una de las asignaturas seleccionadas. Las nubes de
punto, por tanto, incitan a pensar que existen claramente dos grupos
naturales de casos. Hallazgo que destaca las convergencias entre modelos
de organizacién curricular, pero que ain no permite dar una respuesta
clara a la cuestion planteada.

GRAFICOS Il'y lll. Dispersién horaria en las materias Lengua Castellana y Ciencias Sociales,
Geografia e Historia y Matemdticas y Ciencias Naturales. Comunidades

‘
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Para confirmar que la clasificacion de los casos responde a una
estrategia organizativa de la diferencia cultural, se recurre al analisis
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de conglomerados de K medias. El Cuadro 1v ofrece los centros de los
conglomerados finales. El primero estd conformado por los casos donde
se imparten todas las asignaturas seleccionadas en la lengua cooficial, a
excepcion de la de Lengua Castellana; asignan un menor nimero de horas
a las Matematicas, Ciencias Naturales o Ciencias Sociales, Geografia e
Historia; y, en cambio, suman muchas horas a la asignatura de Lengua y
Literatura propia de la comunidad.

En cambio, el segundo esti constituido por las comunidades auténomas
cuya lengua vehicular es el castellano; asignan un mayor nimero de horas
a todas las asignaturas analizadas, aqui, especialmente, a la de Lengua y
Literatura Castellana, con la excepcion de la Lengua y Literatura propia
de la comunidad a la que dedican un menor nimero de horas.
Efectivamente, la lectura de los dos conglomerados apunta a la existencia
de una funcién simbdlica en la asignacién horaria.
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CUADRO V. Centros de los conglomerados finales

Conglomerado

| 2
Lengua Castellana 464 565
Matematicas -490 533
Ciencias Sociales, Historia y Geografia -420 431
Educacién para la Ciudadania y DD.HH. -9 38
Ciencias Naturales -315 355
Religion -96 188
Educacion Civica -26 59
Lengua cooficial -464 -32

Sin embargo, si se trae a colacién el modelo linguistico fijado con la
Constitucién, que establece el régimen de cooficialidad lingiistica y
presupone la convivencia de las dos lenguas —el castellano y la de la
region— en calidad de bilingliismo (Blanco Valdés, 2008), en el primer
conglomerado se comprueba una respuesta organizativa con un interés
claro por concentrar los recursos horarios en la promocién de la lengua
vernicula. En este sentido, se observa una distribucién horaria que va mas
alla de criterios educativos y del bilingliismo, pues da pie a lanzar la
siguiente cuestion: si de por si la lengua vehicular de estos subsistemas
educativos es casi de un modo exclusivo la vernicula, situacién que
garantiza su aprendizaje, épor qué no se dedica mas recursos horarios a
otras materias? No obstante, para ahondar en dicha funcién simbodlica de
la distribucién horaria se analiza la composicion de cada uno los
conglomerados.

En el Cuadro v se puede ver como quedan agrupados los casos. En el
Conglomerado 1 se ubican Cataluna, Galicia y Pais Vasco —es decir, todas
las comunidades auténomas con nacionalismos periféricos
tradicionalmente arraigados—, mas las Islas Baleares. Tanto Galicia como
las Islas Baleares, segin su normativa, deben orientarse hacia el
bilingiiismo con un 50% de la docencia impartida en castellano y el otro
en la lengua de la region, lo que deberia ubicar a cada una de ellas en el
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otro conglomerado. Pero en el caso de Galicia se especifica qué asignaturas
deben ser la vehiculadas en gallego. Por ley, en los centros
educativos deben explicarse en gallego las asignaturas de Ciencias
Naturales, Fisica, Geologia, Biologia, Quimica, Matematicas,
Ciencias Sociales, Geografia, Historia y Educacion para la Ciudadania,
es decir, aquellas que son estratégicas desde la Optica de
instrumentalizacion de la escuela en defensa de una identidad. En las Islas
Baleares, se establece que son los centros educativos los que deben
planificar la docencia en lengua catalana, especificindolo en su proyecto
lingtistico. Este documento debe ser elaborado por el equipo directivo y
aprobado por el Consejo Escolar. Segin los datos publicados por el
Informe del Sistema Educatiu de les Illes Balears 2008-09, el modelo
lingiiistico mis extendido en los centros educativos es el de inmersion,
similar al de catalanes y vascos. Un tipo de organizacion en el que solo se
imparte en la lengua comun del Estado la asignatura de Lengua y Literatura
Castellana.

En el Conglomerado 2 se encuentran el resto de los casos cuya
distribucién horaria converge de un modo diferente a la de los casos
anteriores. En esta ocasién, ocurre lo contrario, la tendencia es a
concentrar mas recursos horarios en Lengua Castellana y en Ciencias
Sociales, Geografia e Historia que los del otro grupo. Esta estrategia
también es destacable, porque el hecho de sumar horas en estas
asignaturas aumenta las posibilidades de introducir o reforzar elementos
identitarios o porque se entiende que la lengua castellana define la
identidad o porque, a falta de lengua cooficial, se recurre a elementos
histéricos para singularizar al colectivo.
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CUADROV. Conglomerados de pertenencia y comunidades autdnomas

CC.AA. Conglomerado Distancia

Andalucia 2 105,000
Aragdn 2 85,732
Asturias 2 70,000
Baleares | 70,000
Canarias 2 60,622
Cantabria 2 78,262
Castilla y Ledn 2 60,622
Castilla La Mancha 2 92,601

Cataluiia I 152,561
Extremadura 2 ,000

Galicia | 414,126
Madrid 2 130,958
Murcia 2 98,995
Navarra 2 78,262
La Rioja 2 85,732
Pais Vasco | ,000

Valencia 2 478,618

En suma, la organizacién horaria revela la importancia dada a los
criterios simbdlicos junto a los educativos para distribuir las horas entre
las materias. Si los criterios de decision fueran estrictamente educativos,
la distribucién probablemente no seria tan uniforme entre los
conglomerados de los casos observados. Lo esperable seria una casuistica
acorde con las necesidades de cada poblacion estudiantil; en algunos casos
se apostaria por las Matematicas, en otros por la Lengua Castellana, etc. Y
no como ocurre, por ejemplo, con la convergencia observada entre las
dindmicas mis regionalistas, que estriba en restar carga horaria en Lengua
Castellana a favor de las lenguas cooficiales. En este sentido, como apunta
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Fernindez Enguita (2011) para el sistema de inmersion lingiistica en
Cataluna, buscar la presencia exclusiva de una sola lengua emite un
mensaje, implicito pero firme: esto es solo Cataluna. Una mayor presencia
compartida en equilibrio entre el castellano y el catalin emitiria otro: estas
son tus dos lenguas, ergo son tus dos identidades.

O como muestra también el hecho de retraer horas de la asignatura de
Ciencias Sociales, Geografia e Historia, que reduce las posibilidades
de introducir elementos identitarios de otra personalidad colectiva por
medio de los contenidos minimos ministeriales. Por eso no es de extranar
que ocurra lo contrario en las comunidades sin representacion de partidos
nacionalistas periféricos, pues concentran los mayores aumentos horarios
en estas materias y en la Lengua Castellana.

Conclusion

A tenor de los datos, un conjunto de comunidades auténomas estan
consolidando sus diferencias juridicas en funcién de una cultura y, por
consiguiente, cristalizando sus identidades colectivas de dmbito regional.
Esta dindmica se establece vinculando elementos culturales a derechos
aplicables en el ambito de la Comunidad, afianzando de este modo los
criterios de pertenencia al ‘nosotros’.

Concretamente, los aspectos que definen el proceso de construccion
de la diferencia en el ambito juridico educativo son dos: tipificar derechos
o deberes vinculados a aspectos culturales y una fuerte defensa de le
lengua verniacula. Haciendo hincapié en el segundo elemento, la
propension de las comunidades auténomas con lenguas verndculas a
reducir el namero de horas de la Lengua Castellana es relevante por dos
motivos mas. Uno es la importancia de la presencia de una lengua concreta
en el sistema educativo, por lo que ello supone de impulso para la
construccion de una cultura societal (Kymlicka, 2002). El otro es que en
ningan caso se especifica que el aumento de horas en la lengua cooficial
deba ir en detrimento de la Lengua Castellana. Este puede realizarse a costa
de otras materias, pero los saldos negativos se concentran en la citada. Lo
que deja traslucir el caricter simbolico de la organizacién horaria de los
subsistemas educativos.
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Sin embargo, no todos los casos se comportan de igual modo; en este
sentido se pueden diferenciar fuertes dindamicas juridicas de ambito
regional de otras intermedias y de otras débiles o inexistentes. Por ejemplo,
existen claras diferencias entre los curriculos catalin y vasco —cuya
estrategia se dirige a blindar juridicamente sus elementos culturales,
comportamiento propio de nacionalismos que pretenden circunscribir la
organizacion politica con la cultural- de otras estrategias como la mostrada
en el curriculo madrileno, cuya referencia identitaria no es de ambito
autonémico. O de las estrategias intermedias seguidas en Andalucia y en
las Islas Baleares.

En conclusion, estos son los hallazgos que permiten afirmar el
cumplimiento de funcién simbdlica a la que responde la distribucion
horaria: que sean los nacionalismos mads fuertes los que articulan modelos
de inmersion lingiiistica y que en caso de bilingiiismo sean las asignaturas
estratégicas desde el punto de vista de la identidad las obligatorias en la
lengua regional. No obstante, la inclusiéon de las Islas Baleares junto a
vascos y catalanes arroja, nuevamente, dudas sobre el sentido ultimo de la
respuesta del Ejecutivo balear. Incertidumbre que, dadas las limitaciones
metodolégicas del presente trabajo, conducen a la necesidad de realizar
un andlisis integral que arroje luz sobre las dindmicas intermedias.
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Resumen

La descentralizacion es una de las directrices dominantes de organizacion de
los Estados modernos para acercar el ejercicio del poder publico a la sociedad. En
educacion, este principio permite aprovechar al maximo los efectos beneficiosos
de la autonomia y la libre iniciativa de los actores educativos. Pero la
descentralizacion tiene limites para que no llegue a disolverse la unidad misma de
cada sistema educativo. Uno de ellos es la ordenacion de las titulaciones oficiales,
que deben estar suficientemente estandarizadas y homologadas entre si para
certificar la adquisicion de determinados niveles de conocimientos y competencias
con efectos oficiales. Por eso, su regulacién es competencia exclusiva del Estado
central. Es mds, esa homogeneizacion tiende a trascender las fronteras nacionales,
facilitando la movilidad internacional de los educandos y la libre circulacién de
profesionales titulados.

El presente articulo analiza como ha afectado la descentralizacion
administrativa a las titulaciones oficiales universitarias a raiz del proceso de
Bolonia. Teéricamente se ha avanzado en la descentralizacion, por un lado, al dar
entrada a las comunidades autébnomas (CC. AA.) y a sus agencias de evaluacion en

@ Articulo elaborado en el marco del proyecto de investigacion DER2011-28259, Sistema educativo y
descentralizacion territorial, subvencionado por el Ministerio de Ciencia e Innovacion.
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el proceso de aprobacion oficial de los titulos, y por otro, al potenciar la autonomia
de las universidades en el diseno de sus propios titulos oficiales. Ambos tipos de
medidas se han combinado con un rigido y burocratizado procedimiento
administrativo de aprobacion de las titulaciones, que no redunda necesariamente
en su mayor calidad y que dificulta la introduccién de mejoras y reformas. El
resultado ha sido mas bien una cierta centralizacion indirecta y positiva, aunque
incompleta, de las titulaciones universitarias a nivel europeo en su estructura y
configuracién, y una centralizacién también indirecta, pero negativa, por la
excesiva formalizacion del diseno de grados, masteres y doctorados.

Palabras clave: descentralizacién, autonomia, liberalizacién, Educacion
Superior, titulaciones oficiales, universidades, proceso de Bolonia.

Abstract

Decentralization is one of the most powerful guidelines in the organization of
modern states for bringing the exercise of government authority closer to society.
In education it enables the beneficial effects of autonomy and free initiative on the
part of the persons and institutions involved in education to be used to their
maximum advantage. But decentralization has its limits, set to preserve unity in
each educational system. One such limit is the regulation of official degrees, which
must be sufficiently standardized to certify the acquisition of certain levels of
education and competencies. That is why the task of regulating official degrees
belongs to the state. What is more, the trend of standardization is to reach the
international level, to facilitate student mobility and the free circulation of
graduates practicing their profession.

This article focuses on the effects of administrative decentralization on
official degrees as a result of the Bologna process. Theoretically progress has been
made in decentralization, through allowing Spain’s sub-national (regional)
administrative authorities and their assessment agencies to participate in the
degree approval process, and through empowering universities to design their
own official degrees. Both measures are combined with a rigid, red tape-bound
administrative procedure for degree approval that does not necessarily enhance
quality but instead complicates improvements and reforms. The result has been
an indirect positive albeit incomplete centralization of the degree structure at the
European level and an indirect negative centralization due to the excessive
formalities constraining the design of bachelor’s, master’s and doctorate degrees.

Key words: Decentralization. Autonomy. Liberalization. Higher education.
Degrees. Universities. Bologna process.
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El principio de descentralizacion y su proyeccion en el sistema
educativo

La descentralizacién es un principio vertebrador del Estado espanol y de
sus administraciones publicas, cuyo sentido es aproximar el ejercicio del
poder publico a la sociedad (vertiente democratica) y hacer mas eficiente
la accién publica por ser mis cercana a la realidad en la que actda
(vertiente de eficiencia).

Una de las materias de competencia publica mas sensible, por su
relevancia social y su incidencia en el gasto publico, es la educacion.
Partiendo de la prioridad del derecho fundamental a la educacién de cada
persona y de la libertad de ensenanza de quienes quieran promover
iniciativas educativas, consagrados al maximo nivel en la Constitucion (art.
27.1), el Estado tiene la responsabilidad de disenar el sistema educativo
en el que se ejerce ese derecho y de garantizar su satisfaccion a todos los
ciudadanos. Pero a pesar de la centralidad de la educacion por su conexion
con el libre desarrollo de la personalidad humana y el respeto a su
dignidad (art. 27.2 cE), la organizacién del sistema educativo en Espana
estd intensamente descentralizada, por estar encomendada en su mayor
parte a la responsabilidad de las comunidades autébnomas, a excepcion de
los aspectos reguladores fundamentales que retiene el Estado.

La Constitucion (art. 149.1.30%) Gnicamente reserva en exclusiva al
Estado las competencias normativas para la «regulacion de las condiciones
de obtencion, expedicion y homologaciéon de titulos académicos y
profesionales» y para el establecimiento de «normas bdsicas para
el desarrollo del art. 27 de la Constitucién, a fin de garantizar el
cumplimiento de las obligaciones de los poderes publicos en esta materia».
Competencias que, segin Aragéon (2013: 198), son suficientes para
garantizar un sistema educativo globalmente coherente y respetuoso con
la igualdad sustancial de todos los espanoles (cuestiéon distinta es la
voluntad efectiva de ejercerlas). El resto ha sido adoptado
escalonadamente por las distintas comunidades auténomas, que sin
excepcion han alcanzado por via estatutaria el maximo techo posible para
su intervencion en la materia, con la consiguiente transferencia de bienes
materiales, personales y presupuestarios. De hecho, como explican Bonal,
Rambla, Calder6n y Pros (2005: 18, 43 y 226), en la practica las
competencias de las comunidades auténomas tienen pocas diferencias
entre si (y en su ejecucioén su margen real de elaboracién de politicas es
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reducido, ya que el 80% de su presupuesto educativo estd captado por los
salarios docentes).

En definitiva, el Estado tiene una competencia normativa horizontal o
general en educacién (la legislacion basica sobre el derecho fundamental
ala educacién), compartida con las comunidades autébnomas (pues a ellas
corresponde el desarrollo de esa normativa), y una competencia también
reguladora, pero vertical o especifica, y completa (la ordenacion de los
titulos oficiales), que tiene caricter exclusivo y no compartido. En ambos
casos, la ejecucion o gestion material de lo que estipule la normativa
educativa (basica en un caso y completa en otro) puede corresponder a
las comunidades autbnomas.

Junto a esos dos titulos especificos de intervencion, el Estado también
tiene legitimacion general para establecer «las condiciones basicas que
garanticen la igualdad de todos los espanoles en el ejercicio de los
derechos» constitucionales (art. 149.1.1* cg)?, entre los cuales estd
naturalmente el de la educacion. Sin embargo, el Tribunal Constitucional
ha atribuido un papel bastante limitado a esa clausula competencial, al
entender que los titulos competenciales especificos en educacion
(149.1.30%) hacen quedar en un segundo plano la clausula genérica del art.
149.1.12 cE (stc 137/1986, de 6 de noviembre, Fj 3). Ademas, ese titulo no
comporta la competencia estatal para establecer propiamente una
legislacion basica en relacién con todos los derechos fundamentales, sino
solo unas concretas condiciones bdsicas (eso si, en su integridad) que sean
imprescindibles para garantizar una cierta homogeneidad sustancial en el
ejercicio de esos derechos en todo el territorio (stc 61/1997, de 20 de
marzo, Fj 7.ay b, en general, y stc 111/2012, de 24 de mayo, Fj 6, en relacién
con el derecho a la educacién). Distincién que en la practica no es facil
discernir, mas alla de que la legislacion basica es general y las condiciones
bésicas son concretas. Para Aragon (2013: 195) la primera estaria al servicio
de la igualdad ex art. 14 cg, mientras que las segundas conectan también
con la promocioén de la igualdad real y efectiva ex art. 9.2 CE.

El objeto de analisis en este articulo es la descentralizacién educativa
operada en la segunda vertiente, en relacidon con la competencia estatal
sobre las titulaciones educativas en uno de los segmentos mas relevantes
de la formacién: la Educacion Superior universitaria. Tal enfoque obedece

® Hay otros titulos competenciales secundarios: fomento y coordinacién general de la investigacion (149.1.15%)
y bases del régimen juridico de las administraciones publicas (149.1.18%), aplicable al menos a las
universidades publicas.
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a dos motivos. Primero, que este apartado ya constituye un campo de
andlisis suficientemente amplio y concreto, con un cuerpo normativo
propio. Y segundo, que esta materia ha experimentado en los tGltimos anos
una transformacién realmente intensa.

Ademis, en el dambito de la Educacién Superior se dan dos
circunstancias que propician el juego del principio de descentralizacion.
Por un lado, las universidades, que imparten por antonomasia este tipo de
formacion, estan investidas de autonomia para el desempeno de sus
funciones (consagrada en el art. 27.10 cE como derecho fundamental de
configuracién legal y como garantia institucional), autonomia que esta al
servicio de la libertad académica de su profesorado (art. 20.1.c) Cg)’. Por
otro lado, al impartirse en este escalon ensenanzas no obligatorias, la
flexibilidad de los estudios ofertados es mayor, tanto al disenar las
titulaciones oficiales (salvo las que dan acceso a profesiones reguladas)
como las ensefanzas no oficiales o propias, que apenas estan
estandarizadas.

Precisiones terminologicas: descentralizacion, autonomia y
liberalizacion

Telegraficamente, es necesario dejar constancia de algunas precisiones
conceptuales relacionadas con el contenido de este articulo.

La descentralizacién es a la vez un principio general, que se proyecta
en dos dimensiones (politica y administrativa), y una técnica juridica, que
se aplica a las organizaciones. En cuanto principio, es una directriz
vertebradora del Estado, que admite diversos grados de intensidad. En
cuanto técnica, se concreta en instrumentos de articulacion de
organizaciones de distinto nivel, incentivando la responsabilidad y
capacidad de decision de las inferiores o periféricas.

Mientras la descentralizacion como principio, sobre todo en su
dimensién politica, es un valor que es necesario potenciar (el

@ sstc 106/1990, de 6 de junio, Fj 6; 187/1991, de 3 de octubre, ¥y 3; 47/2005, de 3 de marzo, ¥ 5y 6; 223/2012,
de 29 de noviembre, F 6. Parejo (2001: 317) ha criticado esta subordinacion de lo colectivo o institucional
a libertades individuales, asi como la falta de concrecion por el Tribunal Constitucional del contenido positivo
de la autonomia universitaria, relegada por entero a su configuracion legal.
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funcionamiento descentralizado de los sistemas tiene una mayor sintonia
democritica, mientras que la centralizacién suele vincularse al principio
de autoridad, con honrosas excepciones como Francia), la
descentralizaciéon como técmica tiene un caricter estrictamente
instrumental, sin constituir ningin fin en si misma, ni garantizar de por si
efectos beneficiosos o perjudiciales. Lo decisivo es que un sistema
funcione, con calidad y eficiencia, no el hecho de que su organizacién esté
descentralizada. De ahi el falso debate que suele producirse en torno a la
centralizacion/descentralizacion. Es cierto que la descentralizacion suele
asociarse a una mayor agilidad, flexibilidad y dinamizacién operativas,
mientras que la centralizacién suele conllevar rigidez y falta de adaptacion
a situaciones concretas. Pero también la centralizacion facilita unidad de
criterio, economia de medios y coherencia de la accién. Y esto es
apropiado para una organizacion jerarquica y eficiente como debe ser la
Administracion publica. Todo depende de a qué aspectos se aplique
la descentralizacion y, sobre todo, de como se aplique.

Ese debate también estad sesgado porque, como bien advierte Sinchez
(2008: 128-129), los procesos de descentralizaciéon no conducen a un
verdadero reparto colaborativo de competencias, sino a su mera
recentralizacion a otro nivel (transcentralizacion).

Descentralizacion y desconcentraciéon. El binomio centralizacion/
descentralizacion se aplica fundamentalmente de forma organizativa y
competencial, y se plasma de forma presupuestaria, entre organizaciones
de un sistema. Pero el efecto derivativo de la toma de decisiones también
se puede aplicar dentro de una misma organizacién, en cuanto esté
estructurada verticalmente o ramificada de forma horizontal. En esos casos
se emplean los términos de concentracién/desconcentraciéon. Como el
ejercicio de competencias conlleva la necesidad de contar con los medios
humanos, materiales y presupuestarios pertinentes, un buen termémetro
de la desconcentracion y descentralizacion es la dispersion del gasto o del
presupuesto de las organizaciones que actian.

Descentralizacion, liberalizacion/desregulacion y autonomia. Los
principios de centralizacion/descentralizacion suelen predicarse del sector
publico. Cuando la derivacién de funciones y competencias en un sistema
comporta un trasvase de funciones desde lo publico hacia lo privado,
resulta mas propio hablar de liberalizacién o desregulacion. Mediante estas
técnicas se levantan barreras de control e intervencioén publicas, lo que
hace aumentar el dmbito de decisiobn mds o menos auténoma de los

Revista de Educacién, 366. Octubre-diciembre 2014, pp. 43-63
Fecha de entrada: 31-05-2014  Fecha de aceptacion: 22-08-2014



Caballero Sdnchez, R LA REGULACION DE LAS TITULACIONES UNIVERSITARIAS OFICIALES COMO LIMITE A LA DESCENTRALIZACION EN LA EDUCACION SUPERIOR

operadores de un sector (en nuestro caso las universidades, publicas y
privadas, y los estudiantes). Por tanto, liberalizacién y desregulacion
pueden ser complementarias de la descentralizacién politica y
administrativa, al ir en la misma linea de dar protagonismo a los agentes
y actores mas proximos a la sociedad y a los individuos que la conforman.

Por otro lado, el efecto de la descentralizacién es la autonomia y la
participacion, es decir, el aumento de la capacidad efectiva de decision (y
en consecuencia, de gasto) por parte de los operadores y organizaciones
inferiores. Esto tiene especial relevancia en un campo como la Educacién
Superior, dado que las universidades —no la comunidad académica como
conjunto cambiante de servidores y usuarios, como destaca Martinez
(2007: 175)— estan investidas institucionalmente de autonomia. Por lo que
la descentralizacién seria una exigencia de la propia configuracién del
sector, y no solo una opcién de diseno del modelo. Sistematizando la
jurisprudencia constitucional, Parejo (2001: 309-311) expone que
la autonomia universitaria se compone de tres elementos: potestad de
autonormacion; elaboracién y aprobacion de planes de estudio y
de investigacién (poder limitado por la reserva estatal del art. 149.1.30?
CE); y libertad de seleccion del personal docente e investigador.

La reserva estatal sobre titulos académicos y profesionales como
condicionante de la descentralizacion educativa

La regulacion del régimen de obtencion, expedicién y homologacion de
titulos académicos y profesionales, como bloque de competencias
exclusivas del Estado central, constituye un limite concreto a las
posibilidades legales de descentralizacion del sistema educativo y a la
autonomia universitaria para su imparticion. La cuestiéon estd en
determinar el alcance preciso de esta competencia de ordenacion
(proyectada en el ambito normativo, pero no en el ejecutivo), asi como las
opciones que juridicamente cabe abrir para dar participaciéon en su
ejercicio a las Administraciones de menor nivel, a los agentes educativos
(en especial a las universidades) y a la sociedad en su conjunto. De manera
que este limite a la descentralizacién no es insoslayable, sino que admite
opciones de conformacién mas o menos participativas. La reserva al Estado
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de la regulacion de los titulos oficiales no implica que las comunidades
auténomas o las universidades no puedan intervenir en los procesos de
obtencién, expedicion y homologacién de titulos. Al Estado corresponde
definir y concretar (regular) la estructura y modalidades de titulos, los
requisitos para obtenerlos, el modo de emitirlos una vez obtenidos y el
procedimiento para homologar los provenientes de sistemas ajenos, pero
en la concrecion de todos esos aspectos pueden participar otros actores,
mediante tareas ejecutivas’. De hecho las comunidades auténomas
autorizan la imparticiéon de ensefanzas oficiales de las universidades (art.
35.2 LOMLOU), y los rectores de esas universidades expiden los titulos
oficiales en nombre del rey (art. 2.g LOMLOU, que atribuye esta competencia
como manifestacion de la autonomia universitaria, y 35.1 LOMLOU,
desarrollados por el Real Decreto 1002/2010, de 5 de agosto, que concreta
las condiciones de formato, texto y procedimiento).

Por tanto, el principio de descentralizacion y sus técnicas
correspondientes actian en dos niveles: el del reparto de competencias
publicas y el de su ejercicio. Una cosa es la atribucién de funciones puablicas
en una materia, que se refiere al reparto de las competencias de
ordenacion de un sector (que puede ser mis o menos centralizado y que
viene establecido principalmente en la Constituciéon y los Estatutos de
Autonomia, sazonados por la jurisprudencia del Tribunal Constitucional),
y otra cosa es el ejercicio de esos poderes (normativos y ejecutivos) por
parte de los entes publicos competentes (que pueden dar lugar a un
modelo mis férreo o mis flexible de operacién de los agentes educativos).

El limite a la descentralizacion derivado de la regulacion de los titulos
es completamente l6gico. Todo sistema educativo tiene tres elementos
estructurales (titulaciones o ensenanzas, profesorado’ y centros docentes)
que por esa razén requieren un tratamiento homogéneo. Su regulaciéon

@ No parece esa la postura del Tribunal Constitucional, que desde su sentencia 42/1981, de 22 de diciembre,
FJ 3, reproducida en otras como la 201/2013, de 5 de diciembre, Fj 3, afirma literalmente que la competencia
reservada al Estado por el art. 149.1.30* c «comprende como tal la competencia para establecer los titulos
correspondientes a cada nivel y ciclo educativo, en sus distintas modalidades, con valor habilitante tanto
desde el punto de vista académico como para el ejercicio de profesiones tituladas [...]; asi como comprende
también la competencia para expedir los titulos correspondientes y para homologar los que no sean
expedidos por el Estado». También Aragén (2013: 194) concibe esta competencia ejecutiva en sentido
material. Pero mds que competencia para expedir y para bomologar debe hablarse de competencia para
regular la expedicion y la homologacion.

Precisamente, la stc 17/2014, de 31 de enero, F 8, ha resaltado la vinculacion del régimen de formacion del
personal docente con el proceso de aprendizaje y la garantia de un nivel homogéneo de los escolares en
todo el territorio, que es responsabilidad del Estado por la necesidad de homologacion del sistema educativo
(art. 27.8 CE) y su competencia exclusiva sobre las condiciones de obtencion, expedicion y homologacion de
titulos académicos y profesionales (art. 149.1.30% CE).

G
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configura el sistema y por ello aquella se encuentra atribuida al Estado, si
bien solo en el primer aspecto (las titulaciones) la atribucién de la
competencia normativa es integra. Para que la descentralizacién educativa
pueda funcionar es preciso que haya unidad reguladora de los pilares de
un sistema. Solo a partir de un régimen claro y unificado de los titulos, del
personal docente y de los centros en que estos se incardinan cabe luego
dar capacidad de decisién a administraciones inferiores y a agentes
sociales. Asi como la libertad de circulacién requiere una red de vias de
comunicacion a partir de la cual la movilidad individual sea operativa, la
descentralizacion requiere previamente un sistema estructurado sobre el
que actuar, un todo de referencia con la debida cohesion. Por eso la
descentralizacién —que no es independencia— no se opone a la unidad de
un sistema, sino que mas bien la reclama. El efecto de la descentralizacion
es la autonomia de decisiéon de los agentes de un sistema, no la
atomizacion del sistema en compartimentos estancos sin interrelacion.

Precisamente por eso, lo deseable es que el marco de referencia sea lo
mads general posible (supranacional) y que la descentralizacién opere en
los estadios inferiores de competencia. En definitiva, la descentralizacion
es compatible e incluso necesita una estructura educativa basica o comun,
de la que los niveles de formacién acreditada (las titulaciones) son una
parte importante.

Dicho lo cual, se puede constatar que detrds de la reforma de la
Educacion Superior en Espafa estd presente, junto a la orientaciéon hacia
la convergencia europea, el doble eje director de la descentralizaciéon y la
desregulacion o autonomia, tratando de dar mayor capacidad de decision
a comunidades autébnomas y universidades sobre los tres pilares del
sistema educativo (ensenanzas, profesorado y centros)®. Y para conciliar
esa mayor autonomia con la debida calidad del sistema se han instaurado
mecanismos de acreditacion o verificacion objetiva e independiente, que

© Respecto a las titulaciones, la desregulacion ha supuesto la supresion de un catilogo cerrado de titulaciones,
reemplazado por un registro de todas las que disenen las universidades, mientras que la descentralizacion
deriva de la participacion de comunidades autbnomas y agencias evaluadoras autonémicas en la aprobacion
de esos titulos universitarios. En el caso del profesorado, la desregulacion proviene de la introduccion de
nuevas figuras contractuales de personal docente por parte de las comunidades auténomas (de nuevo cuio,
como en Cataluna o el Pais Vasco, o por especificacion de las establecidas por el Estado, como hace el art. 14
del Decreto 67/2013, de 17 de octubre, de Castilla y Ledn, en la modalidad de profesor contratado doctor),
y de la instauracion de un sistema de acreditacion externa como requisito previo de acceso a las categorias
docentes, que se combina con una gran autonomia en la configuraciéon de los concursos docentes entre
candidatos acreditados. Y la descentralizacién se plasma principalmente en el margen de actuacion de las
agencias autonomicas de evaluacion para el acceso a las categorias del profesorado docente contratado.
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de momento se aplican a las titulaciones y al profesorado, si bien la
previsible evolucion del modelo deberia llevar en un futuro préximo a una
evaluacion directa de las universidades y sus centros.

La reforma de las titulaciones universitarias por el proceso de
Bolonia y las manifestaciones del principio de descentralizacion

El llamado Proceso de Bolonia ha comportado la renovacion de la
Educacion Superior en Espana. Aunque Bolonia se ha convertido en un
mantra invocado como excusa para introducir reformas que no derivan
exactamente del estricto proyecto de construccion del Espacio Europeo
de Educacion Superior (EEES), el proceso ha sido objeto de duras criticas,
tanto en el fondo como en la forma, en las que no podemos entrar’. Lo
relevante es subrayar, primero, que el objeto central de reforma han sido
precisamente las titulaciones oficiales (y no las otras dos columnas del
sistema: profesorado e instituciones, al menos directamente); segundo,
que la finalidad de la reforma es la convergencia global del modelo
universitario (y en ese sentido una centralizaciéon del diseno); y tercero,
que en la implantacion de la reforma se han aplicado técnicas de
descentralizacion material y formal, como es propio de un Estado
compuesto.

En efecto, el modelo de titulaciones universitarias esta hoy liderado a
nivel europeo, al haberse trasladado a ese escalon la capacidad central de
decision. El germen de la reunién en La Sorbona de los ministros de
Educaciéon de Francia, Alemania, Italia y Reino Unido en 1998 ha
desembocado hoy en la institucionalizacién de la Conferencia de Ministros

@ La concisa y ambiciosa Declaraciéon conjunta de 31 representantes de 28 Estados europeos, firmada en
Bolonia el 19 de junio de 1999, precedida un ano antes por la Declaracion de La Sorbona, esta centrada
principalmente en el régimen de las titulaciones universitarias. Aspira a que se adopte en Europa, y se exporte
al resto del mundo, un sistema «facilmente comprensible y comparable», basado «en dos ciclos
fundamentales» y sucesivos, que utilicen la misma unidad de medida (el crédito ETcs) y apliquen criterios y
metodologias comparables. Todo ello con la finalidad de facilitar la insercion laboral de los titulados y la
movilidad en todo el Eggs. Esa sencilla Declaracién ha precipitado un proceso de reforma de la Educacién
Superior en toda Europa que no era creible hace 15 anos. En Espana ha generado un replanteamiento general
de limitados efectos reales por la descabellada aspiracion de transformar el modelo a coste cero (al contrario,
con recortes presupuestarios importantes), sin alicientes de otro tipo y con el mismo profesorado e
instituciones que antes de la reforma. Ademads, no faltan las criticas de fondo por entender que la vision
prictica que Bolonia implanta devalda la formacion universitaria en detrimento del verdadero conocimiento
y cultivo del saber, e incluso la mercantiliza al ponerla al servicio del sistema econémico.
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de Educacion, de caricter bianual, complementada con la convocatoria
semestral de un grupo de seguimiento formado por altos funcionarios de
cada Estado (BFUG o Bolonia Follow-Up Group). Las declaraciones que
suelen acompanar a las conferencias, y los informes, recomendaciones y
conclusiones que siguen a las reuniones del BFUG son una genuina
manifestacion de soft law, transformado luego en hard law de los Estados
participantes en el proceso. En este sentido, ha habido una centralizacion
de la ordenacion de los titulos universitarios a nivel europeo, moderada
por reducirse a las lineas maestras del modelo y por supeditarse a la
efectiva incorporacion por parte de los Estados del espacio europeo.

A nivel interno, la descentralizacién formal se manifiesta en la
intervencién de multiples instancias para la aprobacién de titulaciones
oficiales, mientras que la descentralizacién material o liberalizacién se
produce por la potenciacion de la autonomia de las universidades, que
ahora imparten titulaciones de cuno propio. Sin embargo, el resultado final
ha sido de centralizacién reguladora, no solo por la senalada
homogeneizacion internacional del modelo de titulaciones, sino también
como consecuencia de la rigidez encorsetadora que ha envuelto ese
aparente impulso de la autonomia: multiplicacion de la oferta y dificultades
de adaptaciéon segun la evolucién, sin generar efectos tangibles en la
calidad de la formacién universitaria.

La reforma de las titulaciones superiores ha querido ser cualitativa,
aunque al final se ha proyectado sobre todo en un plano formal. A los
efectos de este estudio cabe seleccionar sus cuatro notas mas relevantes.

Reestructuracion de los niveles formativos acreditados

El régimen sustancial de configuracién y aprobacion de las titulaciones
universitarias se contiene en el Titulo vi LoMmLOU (arts. 33 a 38), desarrollado
por un reglamento capital (Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre,
sobre ordenacion de ensenanzas universitarias oficiales, modificado de
manera importante por el Real Decreto 861/2010, de 2 de julio, en adelante
ROEU), amén de otras disposiciones complementarias. Con ellas hemos
pasado del esquema diplomatura-licenciatura-doctorado, con sus
equivalentes, a un modelo de tres escalones mis homogéneos y realmente
sucesivos: grado®-master’-doctorado. Esta estructura se aplica en todo el

® Realmente, el grado unifica los anteriores estudios universitarios de ciclo corto, de ciclo largo y solo de
segundo ciclo. Lo cual ha sido fuente de conflictos y desavenencias entre los otrora titulados superiores y
medios, puesto que dificulta la fijacién de equivalencias entre los titulos anteriores y los nuevos.

La Declaracién de Bolonia solo aludia a dos niveles, al agrupar mdster y doctorado como posgrados, pero la
realidad de las cosas ha terminado imponiendo la divisién a tres, como recogi6 la Declaracion de Bergen
(2005). Con la instauracion del titulo de master oficial se quiere reservar ese término para la formacién
especializada de posgrado, frente a masteres no universitarios y a titulos propios de master de las
universidades.

©

Revista de Educacién, 366. Octubre-diciembre 2014, pp. 43-63
Fecha de entrada: 31-05-2014  Fecha de aceptacion: 22-08-2014

53



54

Caballero Sdnchez, R LA REGULACION DE LAS TITULACIONES UNIVERSITARIAS OFICIALES COMO LIMITE A LA DESCENTRALIZACION EN LA EDUCACION SUPERIOR

EEES y eso hace mas reconocibles las titulaciones universitarias en ese
entorno, lo que propicia su libre circulacién. Pero el avance ha sido limitado
y estd produciendo importantes problemas, especialmente acusados en
nuestro caso, por no haberse unificado la extensién de esos escalones,
sobre todo en los niveles del grado y el master. Aunque la generalidad de
los paises implicados maneja esquemas de 3 + 2 cursos académicos'?,
algunos Estados —como Espana— han implantado un modelo de 4 + 1
anos'', que produce un desacoplamiento practico con otros paises y con
nuestros propios antecedentes (diplomaturasy primeros ciclos de tres anos,
segundos ciclos de dos anos, y licenciaturas de cinco anos).

Se trata de una relevante decision tomada en el plano reglamentario y
no por el legislador, como parece exigible por su trascendencia, cuyas
razones no estan claras. Mientras el art. 10.1 del Real Decreto 55/2005, de
21 de enero, sobre estructura de las ensenanzas universitarias y regulaciéon
de los estudios universitarios de grado abrié una horquilla de entre 180 y
240 créditos para estos titulos, el ROEU, que lo sustituy9, fij6 de manera
taxativa en 240 créditos la extensién obligatoria de todos los planes de
estudios de grado (art. 12.2). En consecuencia, aunque los madsteres
pueden oscilar entre 60 y 120 créditos, en la practica suele tenderse al
minimo de la horquilla, en disonancia con el entorno europeo.

Aparte de que los nuevos estudios pretenden ser cualitativamente
distintos, lo cual dificulta las equivalencias, los hechos son contundentes:
tras cuatro anos de plena implantacioén del nuevo modelo, cuando las aulas
solo albergan estudiantes de diplomatura o licenciatura para examinarse
de asignaturas pendientes (hasta el 30 de septiembre de 2015), nuestro
ordenamiento sigue sin pronunciarse sobre la equivalencia de los
nuevos titulos con los anteriores expedidos en Espana'? y con los nuevos
obtenidos en el extranjero'?, cuestién crucial en materias como el acceso
a la funcién publica. Aunque parece que este vacio se va a cubrir

19 En realidad la unidad de medida es el nimero de créditos: grados generales de 180 ECTS y mdsteres
especializados de hasta 120 Ecrs.

h Grados de 240 Ects y mdsteres de entre 60 y 120 Ects. Solo totalizando 300 ects, incluidos 60 de nivel de
master, se puede acceder al doctorado.

12 Desde luego, la disposicion adicional 4* ROEU garantiza a los titulos universitarios pre-Bolonia el
mantenimiento de sus efectos académicos y profesionales (como no podria ser de otro modo, y menos por
parte de una disposicion reglamentaria). Pero ni la Lou ni su desarrollo normativo se pronuncian sobre la
traduccion o equivalencia de los titulos anteriores a la reforma respecto a los posteriores, lo cual los sitda
en un limbo incémodo.

13 En aplicacion del Real Decreto 285/2004, de 20 de febrero, los titulos obtenidos en el extranjero se siguen
homologando hoy, de forma anacrénica y disfuncional, a diplomado o licenciado.
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proximamente y que se quiere abrir la opcidon de disenar grados de 180
ECTS, la solucion que se adopte serd necesariamente insatisfactoria para
algunos, pues el desajuste de las piezas del puzle obliga a tomar decisiones
forzadas. La dificultad objetiva para reconocer la equivalencia de una
diplomatura de tres anos a un grado de cuatro cursos (240 ecrs) dificulta
que tampoco las licenciaturas reciban el reconocimiento de nivel
equivalente a mdster. Pero ello resulta incongruente con el inevitable
reconocimiento en Espana de grados extranjeros de tres anos o 180 ECTs.
El rompecabezas no tiene solucién natural.

La superacion de estas incongruencias puede venir a través del llamado
Marco Espanol de Cualificaciones de la Educacion Superior (MECES). La falta
de armonia entre los distintos paises ha llevado a instaurar, tanto a nivel
europeo como nacional, escalas de referencia de niveles formativos de las
titulaciones superiores segun la cualificacibn que proporcionan. La
iniciativa parti6 de la Declaraciéon de Bergen (2005), que identifica tres
ciclos de formacion, alentando que el Marco Europeo se complemente con
Marcos Nacionales compatibles. En Espafna se ha concretado mediante el
Real Decreto 1027/2011, de 15 de julio, que establece el Marco Espanol
de Cualificaciones para la Educacién Superior (MECES). Esta disposicién
establece cuatro niveles en los cuales deben incardinarse todas las
titulaciones oficiales de Educacién Superior, con independencia de su
denominacién formal: técnico superior (para ensefanzas superiores no
universitarias de rango inferior al grado), graduado, master y doctor.

Esta herramienta fundamental', que también se puede proyectar a todo
el espectro de la educacion reglada®, es todavia poco conocida por el gran
publico y esta infrautilizada, pero permitiria acometer problemas como las
equivalencias pendientes superando desajustes cuantitativos (en anos,
cursos o créditos) por apelacion a criterios cualitativos de comparacion.
Asi se ha resuelto por ejemplo el posicionamiento de los grados que por

9 Otra técnica relevante a nivel europeo es el Suplemento Europeo al Titulo, regulado por el Real Decreto
1044/2003, de 1 de agosto, como documento que puede acompanar a un titulo oficial individual con
informacién completa y estandarizada del nivel y cualificacién que acredita.

1% Precisamente uno de los problemas del Marco Bolonia de Cualificaciones (QF-EHEA) es su duplicacion con el
marco impulsado por la UE (EQF), que estructura en ocho niveles porque abarca todos los tipos de formacién
(no solo la superior). El nivel 4 son los titulos que dan acceso a la Educacién Superior; los niveles 6 a 8 se
corresponden con los tres ciclos de Bolonia; y el nivel 5 comprende los ciclos cortos de Educacion Superior,
como nuestros técnicos superiores. Espana tiene pendiente la aprobaciéon de su propio MECU o Marco
Espanol de Cualificaciones, que traduzca ese esquema al dmbito interno.
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razones singulares alcanzan o superan los 300 Ects de extension, que
pueden obtener equivalencia a nivel de mdster (en el MECES)°.

Reforma cualitativa de metodologia y contenidos

Bolonia, o los reformadores con ocasion de Bolonia, han impuesto un
caricter practico y pragmatico a la formacién superior, que debe ensenar
a bacer cosas mis que a acumular conocimientos, para facilitar la
empleabilidad de los egresados. Hemos pasado de un modelo de
imparticion de conocimientos a otro de formacion en habilidades y
competencias y, como resultado, de cualificaciones profesionales. Esta
transformacién -mds voluntarista que real- no tiene que ver con
la descentralizacién educativa, pero repercute profundamente en la
configuracion de los titulos y origina algunas dificultades de
reconocimiento de equivalencias, antes aludidas. Aparte de que genera
cuestiones nuevas, como el debatible dogma de la diferencia esencial entre
el crédito de grado y el crédito de master, convertidos en monedas no
intercambiables e integrantes de titulaciones independientes y sin
solapamiento posible. Curiosamente, ambos tienen la misma extension
cualitativa (miden la carga de trabajo de un estudiante, fijada en 25-30
horas por crédito por el art. 4.2 del Real Decreto 1125/2003, de 5 de
septiembre), pero una esencia incompatible a efectos de convalidaciones
y reconocimientos. Aunque la practica ofrece abundantes casos de grados
completamente especializados y mésteres generalistas, con solapamientos
formativos claros.

9 Lo cual no es exactamente lo mismo que dar equivalencia directa a master oficial. El Real Decreto 96/2014,
de 14 de febrero, modifica el MECES para permitir adscribir al nivel 3 (master) los grados de universidades
espafolas que por normativa UE deban comprender al menos 300 Ects, siempre que un minimo de 60 de
ellos tenga nivel de mdster, y asi se verifique por una agencia de evaluacion. Es el caso de los estudios de
Medicina, Farmacia, Odontologia, Veterinaria y, en algunos supuestos, de Arquitectura, en virtud de la
Directiva 2005/36/ce del Parlamento Europeo y del Consejo, de 7 de septiembre de 2005, relativa al
reconocimiento de cualificaciones profesionales (transpuesta en Espana por el Real Decreto 1837/2008, de
8 de noviembre), que establece unas exigencias formativas para el reconocimiento directo de esos titulos
profesionalizantes en todo el territorio UE. Esa disposicion ha sido actualizada mediante la Directiva
2013/55/uE del Parlamento Europeo y del Consejo, de 20 de noviembre de 2013.
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Supresion del catalogo de titulaciones oficiales y habilitacion a las universidades

para crearlos

Es quizds la modificacion de mas calado y mayor relacion con la
descentralizacién educativa. Frente al modelo tradicional de censo de
productos formativos oficiales, que se materializaba en un listado cerrado
de diplomaturas y licenciaturas sobre el que las universidades podian
concretar su oferta académica'’, el legislador ha liberalizado esta
competencia, trasladando a las propias universidades la capacidad de
definicién de sus productos formativos oficiales!®. Logicamente, con un
contrapeso: la verificacién externa inicial y la posterior acreditacién
periddica de esas titulaciones para asegurar unos requerimientos de
calidad inexcusables, de los que se da publicidad a través de un registro
publico (el Registro de Universidades, Centros y Titulos)™.

Esta medida potencia la autonomia universitaria, aunque también el
sistema anterior era compatible con ella, y desborda el marco de la mera
descentralizaciéon administrativa u organizativa al trasladar la funcién de
disefno de las titulaciones universitarias basicas a los operadores de este
sector. La cuestion es si esta libertad de configuracién ha mejorado nuestro
sistema universitario o no. Es pronto para hacer una valoracion profunda,
pero al menos es evidente que se ha incumplido uno de los objetivos de
la reforma universitaria: la reduccion del exceso ineficiente de la oferta
académica de las universidades. El nimero de titulaciones ha crecido como
una floracion incontrolada, pese a las circunstancias de congelacién y
reduccion de recursos personales y econdmicos en las que se ha producido
la reforma?. Los controles de calidad son meticulosos, pero no han servido
para racionalizar la oferta universitaria.

a7 Las titulaciones oficiales y sus directrices generales eran aprobabas por el Gobierno a propuesta del Consejo
de Universidades (art. 28.1 Lru). Mediante el Real Decreto 1497/1987, de 27 de noviembre, se aprobaron
directrices generales comunes a todos los titulos y se creé el Catilogo de Titulos Universitarios Oficiales.
Luego, el Gobierno fue aprobando directrices propias de cada titulo del catilogo, ademis de un listado de
homologaciones de los titulos anteriores a la reforma Lru (planes no renovados) a los del catilogo (planes
renovados), contenido en el Real Decreto 1954/1994, de 30 de septiembre.

(9 La version original de la Lou 2001 mantuvo la atribucién al Gobierno de la competencia para definir los
titulos universitarios con cardcter oficial y validez en todo el territorio y las directrices generales de sus
planes de estudios (art. 34.1), los cuales conformaban el Catialogo de Titulos Universitarios Oficiales. El
cambio de régimen vino con la Ley Organica 4/2007, de 12 de abril, de reforma de la Lov, en clara cesion a
la resistencia corporativa a la reduccion de titulaciones.

@) El rRucCT esta previsto en el art. 34.2 y en la disposicion adicional 20? LomLou, se regula por el Real Decreto
1509/2008, de 12 de septiembre, y es competencia del Ministerio de Educacion. Puede consultarse online
(https://www.educacion.gob.es/ruct/home).

(9 En seis anos, entre agosto de 2008 y marzo de 2014, el Consejo de Ministros ha declarado oficiales la friolera
de 8.816 titulaciones (2.573 grados, 3.705 mdsteres y 2.538 doctorados). Mediante periddicas resoluciones
de la Secretaria General de Universidades se publican en el BOE paquetes de nuevas titulaciones de distinto
tamano, en un proceso que solo en el caso de los grados parece moderarse. Con los estudios pre-Bolonia
se calcula que se llegaron a ofertar unas 2.100 licenciaturas y diplomaturas, de las que casi un tercio no
llegaban a sumar 100 estudiantes.

Revista de Educacién, 366. Octubre-diciembre 2014, pp. 43-63
Fecha de entrada: 31-05-2014  Fecha de aceptacion: 22-08-2014

57



58

Caballero Sdnchez, R LA REGULACION DE LAS TITULACIONES UNIVERSITARIAS OFICIALES COMO LIMITE A LA DESCENTRALIZACION EN LA EDUCACION SUPERIOR

Por otro lado, en realidad, la supresion del catidlogo ha sido solo parcial,
ya que el Gobierno mantiene la competencia para aprobar directrices para
los titulos que habilitan para el ejercicio de profesiones reguladas (arts.
12.9 y 15.4 rOEU). El art. 35.1 1omLoOU atribuye al Gobierno la competencia
de aprobar directrices y condiciones para la obtencién de todo titulo
universitario oficial. Sin embargo, al no haber catilogo de titulaciones, tales
directrices solo pueden ser genéricas (como demuestra la propuesta de
diciembre de 2006 que no lleg6 a aprobarse). En la prictica solo existen
directrices especificas para los titulos habilitantes profesionalmente:
mediante acuerdo del Consejo de Ministros se fijan las condiciones
exigibles a sus planes de estudio y mediante orden ministerial se concretan
los requisitos de contenido para su verificacion. Se ha producido asi un
efecto indirecto de gradacion de las titulaciones en habilitantes o de
primera clase (con condiciones de denominacion y estructura, y sobre
todo con reserva de ejercicio profesional), que indirectamente constituyen
cierto catilogo, y el resto —o no habilitantes—, que carece de reserva de
denominacion (al menos negativa o excluyente) y de actividad profesional
ejercitable.

Sujecion de las titulaciones a procedimientos de acreditacion para adquirir y

mantener su caracter oficial

La libertad de configuracién de las titulaciones se ha compensado con un
control muy celoso mediante distintos procedimientos administrativos
para su aprobacién inicial, pero también para su modificacién y
mantenimiento oficial en el tiempo, supeditado a un seguimiento continuo
y a una revaluacién perioddica. Cuestion que, pese a su trascendencia, esta
practicamente deslegalizada y regulada por el ROEU a partir de las escuetas
previsiones del art. 35 romrou. Al igual que lo relativo a los titulos
universitarios en general, tal como bien ha criticado Martinez (2007: 186),
para quien esta desregulacion neorreguladora posiblemente vulnera las
exigencias constitucionales de reserva de ley (214, 223 y 225).

Son procedimientos complejos porque se componen de distintas fases
enlazadas, como efecto precisamente de la descentralizaciéon de las
competencias educativas: la adquisicién de caricter oficial requiere superar
los tramites de verificacion (por el Consejo de Universidades, previo
informe obstativo de una agencia de evaluacién), autorizacién de
implantacién (por la comunidad auténoma competente) y oficializacion y
registro (por el Consejo de Ministros). Y son procedimientos incompletos
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porque todo el centro de atencion es el camino de entrada u oficializacion
de titulos con validez en todo el territorio nacional, sin que esté bien
perfilado el camino de salida, con todas sus posibilidades y
combinaciones. Por ejemplo, en caso de denegarse la renovacion de la
acreditacion, el art. 27.bis.8 rROEU no deja muy claro a quién corresponde
declarar extinguido el plan de estudios y adoptar medidas de salvaguarda
de los derechos académicos de los estudiantes afectados (Consejo de
Universidades, Ministerio de Educacién, comunidad auténoma).
Igualmente, hay que plantear si cabe la revocacion de las autorizaciones
autonomicas de implantacion al margen de procedimientos de renovacion
de la acreditacién —en principio debe ser posible- y sus efectos sobre el
caracter oficial de un titulo para el cual es condicién previa.

Resulta paradéjico que la potente descentralizacion de estos procesos
—ya presente en la Lou 2001, pero intensificada en 2010 con la habilitacién
de las agencias de evaluacion autonOmicas para intervenir en
procedimientos de verificaciéon y de renovacion de la acreditacién®'- se
haya vuelto en realidad contra la libertad de creacién de titulaciones por
parte de las universidades. Porque al ser el control mas intenso, como
revela el minucioso Anexo I ROEU sobre el contenido de la memoria de
verificacion de titulos oficiales, se han recentralizado multiples aspectos
de la docencia, que al pasar a ser objeto de aprobacién y constar en el RuUCT,
quedan congelados para su modificacion posterior mediante un
procedimiento complejo y desalentador en la practica. Primero hay que
superar las propias barreras y procedimientos internos de cada
universidad, a veces nada sencillos, y luego acometer la tramitacién ante
el Consejo de Universidades, superando el informe de la agencia de
evaluacion. Cuestiones como la ampliacién de la oferta de plazas de una
titulacion, abriendo por ejemplo un grupo mas, o cambiar de curso la
programacion de una asignatura obligatoria dejan de estar realmente en

@Y El Real Decreto 861/2010, de 2 de julio, de reforma del roEU, diluy6 la atribucién exclusiva a la agencia
nacional (ANEcA) de la facultad de emitir informes de verificacion de titulaciones, para pasar a dar juego a las
denominadas agencias ENQA (0 acreditadas por esta asociacion europea independiente), que pasan a
compartir con ANECA tanto la competencia para establecer protocolos de evaluacion (art. 24.3) como la
capacidad para emitir informes de verificaciéon (art. 25.3). En la actualidad cuatro agencias autonémicas
tienen acreditacion ENQA (ACSUG en Galicia, AQU en Catalufna, AcsucyL en Castilla y Ledn y aac en Andalucia).
Ademis, el resto de comunidades con agencias de evaluacién presionan para que esas entidades asuman,
ademas de funciones de seguimiento de las titulaciones, que ya ejercen (art. 27.1), las de informar en los
decisivos procesos de renovacion de la acreditacion, aprovechando la diccion literal del art. 27.bis ROEU. La
disparidad de criterio entre agencias, por mucho que haya directrices y protocolos comunes, y sus
consecuencias disgregadoras, mereceria un estudio especifico.
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manos de la universidad. El peligro es la tentacién de ir por fuera en
algunos de estos cambios, lo que genera una disociacién progresiva de
teoria y realidad mediante una parafernalia de protocolos y procedimientos
que no empapan la practica de la formacion, asi como la segregacion en
las universidades entre estructuras docentes y estructuras de tramitacion
formal. Sin duda, el modo en que se realicen los procedimientos para
renovar la acreditacion va a resultar decisivo.

Lo grave es que no esti claro que ese celo controlador se traduzca en
verdadera garantia de calidad de la oferta docente. Hemos creado una
costosa*? superestructura de protocolizacién que es cuestionable que
conduzca a la tan pregonada excelencia académica. Todavia no actia como
verdadero filtro de calidad y ni siquiera proporciona al puiblico informaciéon
clara sobre la calidad comparativa de cada universidad, centro o titulacion.
Todavia no se conoce el caso —aunque hayan sido pocos los anos de
funcionamiento del modelo- de ninguna titulaciéon que haya perdido su
acreditacién o se le haya retirado la autorizacién para implantarse. La
medida mas severa ha sido la suspensiéon de matriculacién durante un
curso académico.

Valoracion critica y conclusiones

La competencia estatal exclusiva sobre el régimen de los titulos académicos
y profesionales es un condicionante estructural de la descentralizacién
educativa y de la autonomia universitaria, que paraddjicamente puede
redundar en mayores posibilidades de descentralizacién funcional. Asi ha
ocurrido en teoria a raiz de la reforma de Bolonia, que ha liberalizado la
creacion de titulaciones universitarias, compensandola con procedimientos
de acreditacion externa de calidad para su aprobacién y mantenimiento
oficiales, procedimientos en los que se da entrada a diversas entidades
estatales y autondmicas (en especial, a las agencias regionales de
evaluacion).

@2 En plena crisis econémica hemos advertido que evaluar cuesta. La estructura de agencias regionales de
evaluaciéon multiplica el gasto publico sin necesidad. Y ese gasto se duplica ahora con la puesta en marcha
de los procesos de renovacion de la acreditacion. Esto justifica en buena parte el aplazamiento del comienzo
de estas revaluaciones mediante el Real Decreto 534/2013, de 12 de julio.
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Sin embargo, el nuevo modelo de titulaciones, estandarizado en todos
sus extremos y disenado sobre la adquisicién de competencias, produce
en la practica un efecto centralizador, detrayendo de las universidades la
capacidad efectiva de gobierno de sus productos académicos,
condicionados minuciosamente por procedimientos muy protocolizados,
con clara subversion del fondo a la forma, y en los que los mecanismos de
correccion y sancién estdn aun inéditos. No hay senales de reajuste de la
inflacién de la oferta formativa, que sigue creciendo, ni disponemos de un
ranquin claro de calidad de titulaciones, ni siquiera de universidades. Y es
dudoso que los procesos de verificacion y de renovacion de la acreditacion
vayan a proporcionarlo.

Para que la descentralizaciéon, que no es un fin en si misma, sea
operativa y produzca efectos beneficiosos en el sistema educativo es
preciso:

Primero, la clarificaciéon del elemento central (al que necesariamente
hace referencia un sistema descentralizado), es decir, la fijacion fuerte y
nitida de unas reglas basicas del sistema que permitan luego el juego
armoénico y simbidtico de los centros periféricos de decisién. En la
Educaciéon Superior se ha elevado el nivel de convergencia al ambito
internacional, pero de forma inacabada, sin terminar de garantizar la
equivalencia de las titulaciones y la libre circulacion de titulados.

Segundo, la descentralizacion debe ir acompanada de liberalizacién o
flexibilidad reales. Si no, es estéril. En un modelo de universidad masiva
como la espanola, no todo puede ser excelente, ni realmente hace falta
que lo sea. Mis bien debe haber variedad y a la vez transparencia y
disponibilidad de informacion adecuada por parte de la sociedad y de los
usuarios del servicio. En la ordenacién de las titulaciones se ha construido
una estructura gigantesca, compleja de tramitar y cara de mantener, cuyos
beneficios no son evidentes. ¢éNo seria mejor liberalizar realmente y que la
sociedad y el mercado pongan a cada uno en su sitio**? évale la pena
mantener la categoria de titulos oficiales cuando estin deslegalizados y
son de creacion y diseno de cada universidad? El problema es que nuestra
tradicion es oficialistay, a pesar de las corrientes neoliberales, la sociedad
sigue reclamando al Estado que establezca un sistema y controle su

@3 Resulta revelador el movimiento desformalizador acometido en algunas de las mejores universidades del
mundo, que han abierto su formaciéon de manera universal e incluso gratuita —como hace la University of
the People, fundada en 2009 en California con un perfil emprendedor e innovador— mediante MOOC (massive
open online courses). En Espana esta modalidad se abre paso con fuerza a través de la plataforma MiriadaX
(también estdn las anglosajonas Coursera y EdX), con participacion de una veintena de universidades.
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funcionamiento, mds alli de la mera fijacion de las condiciones de
obtencion de un titulo superior, ex art. 149.1.302 CE. Aparte de que después
del titanico esfuerzo gastado en la reforma de Bolonia no quedan energias
para promover un cambio de tal calado. Mas bien habra que ser
consecuentes con las decisiones tomadas, con los retoques necesarios para
que el sistema sea eficiente. El proceso de renovacion de la acreditacion,
que ahora se abre ante nosotros, tiene la palabra.
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Resumen

La normativa basica confiere a las comunidades auténomas una posicién activa
para promover la autonomia escolar de los centros educativos publicos. El analisis
de la regulacién que sobre la autonomia han realizado las comunidades auténomas
hasta la fecha, nos dara una idea de la competencia real que tienen los centros.

Para ello se centrara la atencién en los diversos campos de la actividad
educativa. La gestion econémica y de personas resulta en la prictica objeto de muy
escasa autonomia. Algo mis existe en lo relacionado con el proyecto educativo y
los aspectos pedagogicos. Por otra parte, existen otras leyes que regulan la
actividad de la Administracién como las que afectan al personal funcionario, a
la contratacioén de bienes y servicios, y a la actividad econémica en general del
sector publico, que condicionan en gran medida la capacidad de decisiéon de un
centro publico en estas materias.

De ahi que podamos afirmar que la regulacién emanada de las comunidades
autébnomas aporta pocos avances y concreciones en la autonomia de los centros
publicos, a nuestro parecer por dos motivos fundamentales. El primero es la
legislacion basica a la que estan supeditados los desarrollos normativos que
realicen las autonomias y el marco normativo de derecho publico vinculante a todo
organo de la Administracion, o sea también a los centros educativos publicos. El
segundo motivo es que, de alguna manera, ha faltado hasta la fecha voluntad
politica practica por parte de las administraciones, que prefieren mantener los
mecanismos de control a priori que la legislacion les ofrece. A ello hay que sumar
la falta de cultura y tradicién por parte de los centros publicos que los lleve a

@ Articulo elaborado en el marco del proyecto de investigacion DER2011-28259, Sistema educativo y
descentralizacion territorial, subvencionado por el Ministerio de Ciencia e Innovacién.
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adoptar o buscar esa autonomia en los pequenos margenes que la normativa
permite.

Palabras clave: autonomia, competencia, delegacién, direccion, proyecto
educativo, control.

Abstract

Basic Spanish legislation gives regional government authorities an active
position in promoting public school autonomy. Analysis of the regulations regional
governments have enacted concerning school autonomy thus far will give us an
idea of the real powers schools have.

To achieve this, we focus our attention on the different fields of activity in
education. Human resource management and economic management have very
little autonomy in practice. There is more autonomy involved in plans for
education and teaching-related matters. Moreover, government activity is subject
to other laws as well, such as laws that affect civil servants, the procurement of
goods and services and the public sector’s economic activity in general. Such
regulations constrain the ability of public schools to take decisions.

Hence we can say that regional regulations do little to advance or specify
matters in public school autonomy, and this, in our view, can be attributed to two
main reasons. The first is the basic national laws to which all regional legislative
developments are subject and the public-law legislation binding all government
organizations, including public schools.

The second reason is that, somehow, political willingness has been lacking on
the part of the education authorities, who prefer to keep the tight a-priori control
that legislation gives them. To this we must add the fact that Spanish public schools
have no culture or tradition of seeking autonomy within the narrow limits the law
permits.

Key words: autonomy, power, delegation, leadership, education plans, control.

Introduccion

La LoE', al regular la autonomia de los centros educativos de una forma
que es mantenida por la LOMCE, establece que las administraciones

M Las referencias que se hacen a la LOE son a su texto consolidado, después de las reformas introducidas por
la LOMCE.
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educativas «podrian delegar en los 6rganos de gobierno de los centros
publicos las competencias que determinen, incluidas las relativas a la gestion
de personal, responsabilizando a los directores de la gestion de los recursos
puestos a disposicion del centro» (art. 123,5 LOE). Ademds, la LOMCE sustituye
en el art. 120.3? el mandato dirigido a las administraciones educativas de
«favorecer» la autonomia por el de «potenciarla y promoverla», lo que sitia
a las comunidades autbnomas en una posicién mds determinante para
conferir mayor autonomia a los centros educativos. Se hace necesario pues
revisar la normativa emanada de las comunidades autbnomas para conocer
en qué medida ha delegado en los centros educativos mayores
competencias, que signifiquen una mayor autonomia pedagogica, de
organizacion y funcionamiento, y de gestion de los centros educativos.

Un mayor grado de descentralizacion territorial, si bien acerca la toma
de decisiones al lugar y a las personas afectados, no necesariamente
produce un aumento en la autonomia de los centros educativos (Legrand,
2009: 75). De hecho, Espana, con una fuerte descentralizacién en materia
educativa, revela en los indicadores internacionales un bajo indice de
autonomia escolar (Eurydice, 2007; OcDE, 2012). La autonomia demanda
por parte de los centros la capacidad de tomar decisiones, la capacidad de
organizarse. La autonomia lleva consigo el «reconocimiento de dmbitos
de regulacion y decision a favor de 6rganos especificos de direccion del
establecimiento que le permita concretar el proyecto educativo
del establecimiento del modo mas adecuado» (Lopez- Muniz: 2004: 489).

Para poder hacer un andlisis mds sistematico de la normativa emanada
de las comunidades auténomas, pondremos el foco de atencién en
las diversas dreas susceptibles de autonomia. La LOE, en el art. 120.1, las
sintetiza en tres’>: autonomia pedagogica, de organizacion vy
funcionamiento, y de gestién. En este sentido, cuando el art. 120,2 LOE dice
que los centros docentes dispondran de autonomia para elaborar, aprobar
y ejecutar un proyecto educativo y un proyecto de gestion, asi como las
normas de organizacion y funcionamiento del centro, esti haciendo
referencia a los tres campos principales de autonomia. La autonomia de
gestion la dividiremos a su vez en personal y econOmica.

@ Art. 120,3: «Las administraciones educativas potenciarin y promoverin la autonomia de los centros, de forma
que sus recursos econdomicos, materiales y humanos puedan adecuarse a los planes de trabajo y organizacion
que elaboren, una vez que sean convenientemente evaluados y valorados».

® Art. 120,1: «Los centros dispondrin de autonomia pedagogica, de organizacion y de gestion en el marco de
la legislacion vigente y en los términos recogidos en la presente ley y en las normas que la desarrollen».
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Por otra parte, nos vamos a referir exclusivamente a los centros
publicos?, pues los centros privados y concertados, como consecuencia del
derecho de creacion de centros contemplado en el art. 27.6 CE que lleva
consigo el derecho a la direccién e ideario propio, gozan de mayor
autonomia.

Autonomia pedagogica

El proyecto educativo del centro manifiesta su autonomia pedagogica. Asi
se afirma en muchos de los textos normativos consultados, como por
ejemplo en el articulo 91 LeCat. El proyecto educativo pretende recoger o
significar la singularidad de un determinado centro, ser el instrumento que
le permite adaptarse a un determinado entorno o seguir un especifico
curriculo o métodos pedagogicos que el centro quiera tener o
experimentar.

¢Pero en qué limites se encuadra el proyecto educativo que, como
muestra de su capacidad de autonomia, se da el propio centro? En
Cataluna, el régimen juridico del proyecto lo encontramos regulado en el
articulo 94 LeCat. El proyecto educativo se lo propone el director al
claustro. Su aprobacion corresponde al consejo escolar y luego el director
lo traslada a la Administracién. Esta comprobard que es conforme al
ordenamiento juridico existente y puede instar su modificacion si no lo
fuese. Es decir, el proyecto no puede ir mas alld de lo que viene regulado
en la LECat, en el decreto de autonomia que la desarrolla y en otras normas
que se dicten en aplicacion de las anteriores.

Por lo que se refiere al contenido del proyecto educativo, el paCat en
su art. 2 lo considera la maxima expresion de la autonomia, que la extiende
a los siguientes campos: pedagdgica, organizativa y de gestion de los
recursos humanos y materiales. Ademads, se menciona la posibilidad de
establecer proyectos de innovacion pedagoégica y curricular, a los que la
Administracion puede acceder para garantizar cuando proceda su
adecuacion (art. 16 paCat).

Los limites a las denominadas estrategias pedagogicas propias vienen
senalados en el art. 17,3. Las estrategias diddcticas propias que impliquen

@ Para una vision general de la autonomia de la escuela publica véase: M. A. Sancho Gargallo (2013). Autonomy
and Pluralism in the Education System: A Case Study of Spanish Public Schools in the International Context.
Journal of School Choice: Research, Theory, and Reform, 7 (1), 61-87. Recuperado de
http://dx.doi.org/10.1080/15582159.2013.759843.
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una alteracion en la asignacion global de las horas de cada materia en el
conjunto de la etapa o que aumenten el nimero maximo de materias que
se pueden cursar simultineamente deben contar con la autorizacién del
Departamento de Educacion antes de aplicarse en el centro.

Detengdmonos ahora en la dimensioén pedagogica y curricular, donde
el Gobierno de la Comunidad de Madrid ha querido conferir mas
autonomia a los centros educativos para buscar una mejora de la calidad.
Es a nuestro juicio una de las pocas medidas efectivas que, a nivel
autonOmico, suponen una delegacion mayor de competencias en los
centros.

Pues bien, este Gobierno lo ha hecho por medio de una serie de
recientes Ordenes y decretos que regulan la autonomia pedagogica,
trasladando unas facultades a los centros para configurar un proyecto
docente en los aspectos curriculares propios. El Decreto 13/2011, de 24
de marzo, en su exposicion de motivos hace referencia a los articulos de
la LOE que regulan la autonomia.

La encomienda que la Ley Organica de Educacion realiza, en su
articulo 120, a la Administraciéon educativa de favorecer la autonomia
pedagodgica de los centros docentes y el desarrollo de planes de
innovacion especificos, aconsejan una modificacion del Decreto
23/2007, de 10 de mayo, que permita una adaptacion curricular de
sus contenidos en determinados supuestos, respetando lo dispuesto
en el Real Decreto 1631/2000, de 29 de diciembre, por el que se
establecen las ensenanzas minimas de la Educacién Secundaria
Obligatoria.

A tal fin, por medio de un articulo unico, anade una disposicién
adicional tercera sobre autonomia pedagoégica mediante el cual la
Consejeria de Educacion podra autorizar cambios en las dreas de curriculo,
sin que ello suponga alterar las ensenanzas minimas establecidas en el real
decreto que desarrolla la LOE.

Para instrumentar esta posibilidad que se abre de dotar de mayor
autonomia pedagogica, se dicta la Orden 2774/2011, de 11 de julio, de la
Consejeria de Educacién y Empleo, por la que se desarrollan los Decretos
de Autonomia de los Planes de Estudio en la Educacién Primaria y en la
Educaciéon Secundaria Obligatoria, y se regula su implantacién en los
centros educativos de la Comunidad de Madrid.

Es decir, dentro del dmbito competencial que corresponde a la
comunidad auténoma para la fijacidon del curriculo, esta puede autorizar
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cambios a iniciativa de los centros educativos. En todo caso, se ha de
garantizar el cumplimiento de los requisitos minimos establecidos por el
Real decreto que desarrolla la LOE y de otras condiciones establecidas por
la Comunidad de Madrid (art. 3 de la Orden 2774/2011).

Para poder establecer esa adaptacion curricular en el centro, la propia
Administraciéon debe llevar a cabo un proceso para autorizarla. Para
solicitar dicho proceso, hay que contar con el parecer favorable del consejo
escolar y del claustro, y adjuntar una serie de memorias.

La posibilidad de establecer variaciones en el curriculo, aunque bastante
condicionaday limitada, abre una ventana a la pluralidad de proyectos. Se
quiere fundamentar también, como recoge la breve exposicién de motivos,
en la recomendacién que hace el art. 120 de la LOE de que los centros
experimenten e introduzcan variaciones en los contenidos y los horarios,
y lleguen a configurar lo que se ha llamado ‘proyecto pedagoégico propio’.

De lo examinado hasta el momento podemos deducir que, desde un
punto de vista juridico competencial, esta nueva posibilidad de autonomia
pedagdgica, al estar sometida a un proceso de autorizacion individual, no
supone propiamente una transferencia de competencias. Pero si que
aporta la posibilidad de avanzar en una cierta diferenciacién o
especializacion pedagogica de los centros, dentro del marco que supone
respetar los contenidos minimos. De esta manera, los centros podran
determinar variaciones en funcidén de las materias optativas, o realizar
algunos cambios en las distribuciones horarias.

Esta normativa autonémica de la Comunidad de Madrid puede quedar
modificada por la nueva legislacién orginica. A la hora fijar el curriculo
escolar, La LOMCE establece en el art 6 bis una distribuciéon diferente de
competencias entre el Estado, las comunidades autébnomas y los centros.
Se constituyen tres grupos de asignaturas: troncales, especificas y de libre
configuracion autonémica. A las comunidades se las faculta para completar
el contenido de las troncales y establecer los contenidos de las especificas
y de libre configuracion (art. 6 bis, 2,¢). Respecto a los centros, se dice que
podran completar los contenidos de los bloques de asignaturas troncales,
especificas y de libre configuracion autonémica (art 6 bis, 2,c)°.

Habra que ver como el Gobierno determina el contenido basico del
curriculo que le corresponde para valorar el impacto real que tiene en las

®) Un tratamiento mids extenso de este tema se puede encontrar en un reciente articulo: M. A. Sancho Gargallo
(2014). Autonomia y Liderazgo en la LoMcE. El Cronista del Estado Social y Democrdtico de Derecho, 46,
56-63.
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competencias de las autonomias, si aumentan o se preserva un contenido
curricular comun para todo el territorio nacional.

Algin autor (De los Mozos y Touya, 2004: 32) se ha manifestado estar
en contra de esa posibilidad de diferenciacion:

La LOMCE a su vez da carta de naturaleza a la dispersién autonémica,
pues el nuevo art.6 bis 1LOE clasifica las asignaturas del sistema
educativo espanol en troncales, especificas y de libre configuraciéon
autonOmica, lo que puede dar lugar a una aparente unificacion
basica de los contenidos educativos.

Por el contrario, algunas comunidades autbnomas como Cataluna y el
Pais Vasco han visto en este mismo articulo una amenaza a sus
competencias autondmicas por la regulaciéon que se hace de las materias
troncales ya que su carga «no sera inferior al 50% del total del horario
lectivo fijado por cada Administraciéon educativa como general».

Volviendo a la situaciéon que estamos examinando, se puede decir que,
aunque se cuenta con poco tiempo de experiencia, lo habitual es que las
propuestas enviadas por los centros a Ordenaciéon Académica —siempre
con el parecer del consejo escolar y del claustro— sean autorizadas.

Una prueba de ello la encontramos en una reciente disposicion de la
Consejeria (Orden 2007/2013 de 20 de julio) por la que se aprueba
la implantacion y el cese de proyectos propios de Educacion Primaria en
colegios publicos para el ano académico 2013-14. La denominacién
‘proyecto propio’ y el hecho de que forme parte del proyecto educativo y
de que sea debidamente anunciado y dado a conocer a los padres da idea
del deseo de permitir a los centros, via aprobacion de cada caso particular,
una mayor diversidad, siempre dentro del respeto a los contenidos
minimos fijados por el Estado, como ya hemos reiterado.

No siempre agrada a las diversas instituciones y actores que trabajan en
educacion la posibilidad de una mayor autonomia. Por eso, la posibilidad
que abren los decretos de 2011 de la Comunidad de Madrid fue objeto
de recurso por algan sindicato, que veia en la Orden 2774/2011, de 11 de
julio, a la que nos hemos referido anteriormente, una vulneraciéon del
principio de jerarquia normativa y una intromision.

Impugnada la Orden, la stsjMm 47/2013 resolvié que el desarrollo
efectuado por ella no se extralimita respecto de las previsiones legales y
reglamentarias que se establecen en la LOE 2/2000, en los reales decretos
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estatales, y especialmente en los Decretos autondmicos 22/2007 y 23/2007,
ni va mas alld de la autorizacion de desarrollo normativo que dan dichos
decretos, por lo que resulta procedente la desestimacion del recurso.

Y esto es asi porque reconoce que los centros, al amparo de dichos
decretos, en el ejercicio de su autonomia, podrin adoptar
experimentaciones, planes de trabajo, formas de organizacién o
ampliacion del horario escolar en los términos que establezca la Consejeria
de Educacion. Ademis, al establecerse un procedimiento de autorizacién
por parte de la Consejeria parece evidente que no se da ningin tipo de
vulneracion de competencias por parte del centro.

De todas formas, lo que nos parece significativo del caso es el clima de
rechazo a la autonomia prictica, a la posibilidad de diferenciacién de
centros. Esto pone de manifiesto que serd necesario superar una cultura
escolar que tiende en determinados sectores a la uniformidad y cierto
inmovilismo, invocando el riesgo de atentar a la igualdad y equidad.

La autonomia pedagoégica, dentro de los limites de las ensenanzas
minimas, va teniendo su implantacion en la Comunidad de Madrid. Segin
informa la Consejeria de Educacion, Juventud y Deporte, en el curso
2012-13, autoriz6 la implantacién de proyectos propios en cerca de 200
centros de Educaciéon Primaria y Secundaria de la region. Entre los
multiples proyectos propios presentados por los centros destacan los de
especializacion deportiva, cientifica y musical, lenguas extranjeras o
refuerzos en Matematicas.

Recientemente ha extendido esta posibilidad a los centros de
Bachillerato y de Formacion Profesional. Asi, el Decreto 49/2013, de 13
de junio, del Consejo de Gobierno, por el que se establece la autonomia de
los centros para la fijacion de los planes de estudio de ensenanzas
de formacién profesional del sistema educativo de la Comunidad de
Madrid, quiere dar mayor capacidad de diferenciar las ofertas curriculares.
La condicién es que se respeten los contenidos minimos, las horas
asignadas a cada moédulo y su duracién. Los centros podrin promover
proyectos especificos que conlleven una organizacion curricular de los
modulos profesionales diferente de la establecida en los curriculos de
los ciclos formativos.

Otras comunidades, como es el caso de Cantabria, al regular la
autonomia, son bastante intervencionistas. Por una parte, se permite que
los centros, en el ejercicio de su autonomia, adopten experimentaciones,
planes de trabajo, formas de organizacién o ampliacién del horario escolar.
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Pero a continuacién se determina que lo harin en los términos que
establezca la Consejeria de Educacién, sin que, en ningin caso, se
impongan aportaciones a las familias ni exigencias para dicha consejeria
(art. 128 LeCant). Ademads, el apartado 3.°, al decir que se requiere permiso
del Gobierno si esas medidas afectan a los titulos, no hace mais que reiterar
lo que ya se atribuye en nuestra Constitucion al Estado como competencias
exclusivas (art. 149.1.30 cE).

En el art. 55 del Decreto 25/2010 de 31 de marzo por el que se aprueba
el Reglamento Orgdnico de las Escuelas Infantiles de Cantabria, se aborda
la autonomia pedagdgica, que se concibe de manera similar a otras
normativas que estamos revisando: como la capacidad de elaborar el
proyecto educativo. Este se presenta como el documento en el que se
muestran las senas de identidad del centro de acuerdo con los principios
y lineas prioritarias establecidas en los articulos 2 y 3 LeCant.

En el caso de la comunidad auténoma andaluza, se emplean
expresiones similares para denominar a la autonomia como es la de ‘plan
de centro’ (art. 126.2 LEAnd). El plan de centro pretende ser el exponente
o la plasmacion de la autonomia del centro en sus diversas facetas. Hay
que tener en cuenta que es una autonomia con un grado alto de control
por parte de la Administraciéon. Buena muestra de ello es que compete a
la Consejeria de Educacion establecer el marco general que permita a los
centros sostenidos con fondos publicos elaborar el plan de centro. Esto
refleja una tendencia a la asimilacion, de acuerdo con la férmula de centros
sostenidos con fondos publicos, de centros con titularidad publica y
privada, tendencia que en el fondo es limitadora de la autonomia que
corresponderia a un centro privado.

Esos modelos de funcionamiento tendrian que estar de acuerdo con lo
que establezca la Consejeria de Educacion. En la medida que haya una
regulacion detallada por parte de esta, menor sera el campo de innovacién
y diferenciacién que pueda tener cada centro educativo.

Por otra parte, se pone mads énfasis a lo largo del articulado en la
participacion. La competencia para promover o presentar el reglamento o
el propio proyecto educativo o de gestion queda imprecisay en todo caso
se va repitiendo en los diversos apartados que se fomentara la implicaciéon
de toda la comunidad educativa. En este sentido se observa mas vaguedad
que en el decreto de la Generalitat de Cataluna sobre autonomia que
hemos analizado anteriormente.

Por lo que se refiere a Castilla-La Mancha, el art. 105 de la LECLM trata
de la autonomia pedagobgica concretindola en las programaciones
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didacticas. La programacion didictica es el instrumento de planificacion,
desarrollo y evaluacién de los dmbitos, areas, materias o modulos del
curriculo.

Una muestra de hasta qué punto una regulacién excesiva puede
desvirtuar una afirmacién general de autonomia se encuentra, a nuestro
parecer, en Canarias. En el articulo 18 del Reglamento de Organico de los
centros docentes publicos no universitarios se dice que los centros tendran
autonomia para elaborar y aprobar el proyecto de centro y los diversos
proyectos que lo componen, pero se anade a continuacion que se esto se
hari en la marco del propio reglamento, que acaba regulando
detalladamente amplios aspectos del centro educativo. La excesiva
regulaciéon cuando se desarrolla la autonomia la encontramos también en
otras comunidades como La Rioja y Extremadura.

Autonomia de gestion econdmica

Nos ha parecido de interés, al iniciar el apartado correspondiente al imbito
de autonomia en la gestibn econdmica de que disponen los centros
educativos, hacer referencia al Decreto 149/2000 de 22 de junio, por el
que se regula el régimen juridico de la autonomia de gestion de los centros
docentes publicos no universitarios de la Comunidad de Madrid.

La autonomia de gestion de los centros de la Comunidad de Madrid no
ha tenido un especial tratamiento, a diferencia de lo que ocurre con la
dimensién pedagoégica, como hemos visto en el apartado anterior.
Practicamente solo podemos hacer referencia al mencionado decreto, en
cuyo articulado se establecen unas facultades muy limitadas para los
centros:

El presupuesto viene marcado por un limite que no se puede superar.

Los gastos solo se refieren al funcionamiento del centro.

Todo lo relativo a personal viene determinado por la Administracion.

Cabe la gestion de ingresos extraordinarios, pero siempre que se

asignen a gastos de funcionamiento.

m El limite del gasto viene marcado por el contrato de obra menor con
destino a reparaciones ordinarias.

m Las reparaciones extraordinarias dependen de otro organismo que

contrata.
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Estas limitaciones y condiciones a las competencias de los centros en
lo relativo a la gestion econdémica van a estar presentes en la normativa
posterior tanto en la ley orgidnica como en los desarrollos autonémicos
que vamos a exponer brevemente.

Por ejemplo, observamos en el caso de Catalufa una autonomia muy
limitada en la gestion econdmica. Asi, el Decreto 102/2010, de 3 de agosto,
de autonomia de los centros educativos, realiza el mismo planteamiento
que en otros campos de la autonomia. Hace una declaracién general
de que los centros publicos disfrutan de autonomia en materia de gestion
econdmica y para la contratacién de servicios y recursos materiales en el
marco de lo que prevé la legislacion general en esta materia. Pero ya hemos
hecho referencia a la limitacién que establece la legislacién general por ser
el centro educativo publico una unidad desconcentrada de una
organizacion dentro de la Administracién publica. Aunque se afirme que
la autonomia de gestiéon quedard determinada en muchos aspectos por lo
que se establezca mediante reglamentos, estos tienen poco margen para
asignar competencias a los centros.

Asi, por lo que se refiere al presupuesto del centro, quedan
explicitamente excluidas del ambito de gestién econdémica, de acuerdo con
la normativa aplicable, las contrataciones laborales de personal docente y
no docente asi como, en su caso, los servicios de mantenimiento, de
vigilancia y de conservacion del centro que correspondan al ayuntamiento.
Tampoco se incluye la gestion econdémica del servicio de comedor, si lo
hay, que se rige por normativa especifica. Y, por supuesto, el centro no
puede comprometer gastos superiores al presupuesto vigente (art. 52
DACat).

Como se puede apreciar, la declaracion general de autonomia con la
que el mencionado decreto abre el capitulo 11 no se corresponde luego
con la entidad del presupuesto que puede administrar. Se han eliminado
de él las partidas fundamentales y la gestion se limita a ordenar los pagos
y gastos, mas alguna cuestion de tesoreria que le permita financiar un
déficit financiero transitorio, siempre que no sea por cantidad superior a
los ingresos devengados pendientes de cobro.

La mayoria de las comunidades que hemos examinado® reiteran que los
centros publicos gozaran de autonomia de gestion econdmica de acuerdo

© Art. 132.3 1eAnd; art. 129 LEAnd; art. 130 LECant; art. 63, 4 LECant; art. 107 LECiM; art. 40 del roc Canarias;
para La Rioja, el articulo 63 del Decreto 54/2008, de 19 de septiembre, por el que se aprueba el Reglamento
Organico de los Institutos de Educacién Secundaria.
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con la legislacion vigente. Hacen afirmaciones generales de autonomia y
remiten al articulado de la LOE (art. 123). La regulacién autonémica que
han realizado no deja de ser una afirmacién nominal de autonomia con
escasas competencias objetivas. Las limitaciones en la direccion de
personas y en la gestiéon econémica de un centro publico son de entidad,
y las manifestaciones sobre su autonomia son mds bien declaraciones
formales.

En ese articulado se pone de manifiesto una vez mas lo que viene
caracterizando la normativa autonémica que se analiza: escasa competencia
material, poca relevancia del director del centro. En cambio, priman la
participaciéon y el papel de los 6rganos colegiados. El concepto de
autonomia que se maneja se entremezcla con el de participacién y al final
el control de la consejeria es muy relevante.

Podemos concluir que, en opinion de algunos directores de centros’
consultados, estos tienen muy poco margen de decision o competencias.
Afirman que una de las claves de una direccion eficaz esta en el modo de
implicar a la comunidad educativa en el proyecto del centro, siempre
y cuando este acierte a reflejar un conjunto de objetivos, realistas y
ambiciosos orientados a una tarea educativa de calidad.

En ese mismo sentido, Martin (2009: 152) considera que es positiva la
idea de aproximar la toma de decisiones a las personas que se encuentran
mas cercanas a los problemas y disponen de mas informacién. Pero mas
relevante es como la autonomia puede, con un adecuado liderazgo, activar
el sentido de responsabilidad del profesorado y de todos los miembros de
la comunidad educativa de tal forma que se impliquen en el proyecto
educativo y adopten el papel que les corresponde con iniciativa.

Autonomia de gestion de personal

Hemos dejado apuntado en el apartado anterior que la gestion de las
personas, que forma parte de la gestion de los recursos tal y como la
plantea nuestra legislacion organica, apenas concede competencia a los
centros.

Es el caso reflejado en la Resolucion de 14 de junio de 2010, del
Director General de Recursos Humanos, de la Consejeria de Educacion de

@ Se han realizado una serie de entrevistas personales a directores de centros educativos publicos para conocer
su percepcion sobre el grado real de autonomia que tienen para realizar su funcién directiva.
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la Comunidad de Madrid por la que se delegan competencias en los
titulares de las direcciones de area territoriales y de los centros docentes
publicos no universitarios dependientes de la Consejeria de Educacion.
Del contenido de su normativa deducimos que esa delegacién no supone
propiamente un traspaso de competencias, pues se actia en nombre del
Director de Recursos Humanos y en ese sentido no cabe recurso de alzada
pues no es una competencia que se ejerce como propia por parte del
organo de gobierno del centro, de lo que resulta una autonomia muy
limitada y mas bien tedrica.

En la actividad que se ejerce en un centro educativo, la direccién de las
personas resulta crucial. En una actividad de servicios, la gestion del capital
humano constituye el principal factor de calidad de esa tarea. Por ello la
autonomia en la gestion del personal es uno de los elementos claves para
valorar el grado de autonomia global. Sin embargo, la idea que obtenemos
tanto de dicha resolucién como de la practica habitual de la toma de
decisiones lleva a afirmar que es muy escasa®.

Por el contrario, Cataluna, en lo que se refiere a la autonomia de la
gestion de personal, presenta una regulaciéon mas avanzada. Recientemente
la Generalitat ha aprobado el Decreto 39/2014, de 25 de marzo, por el que
se regulan los procedimientos para definir el perfil y la provision de los
puestos de trabajo docentes. El art. 27 establece:

Los directores de los centros educativos publicos pueden proponer,
como continuidad o nueva incorporacion, entre los que forman
parte de la bolsa de trabajo de personal interino docente, el
nombramiento del personal interino, con la conformidad de las
personas interesadas, siempre que rednan los requisitos exigidos en
la plantilla docente y tengan acreditada una experiencia minima
docente de 12 meses en centros educativos publicos, con evaluacion
positiva.

También el art. 28 relativo al nombramiento de sustitutos docentes
prevé que el director del centro educativo publico pueda seleccionar, de
acuerdo con las condiciones, criterios y procedimiento que establezca la
direccién general competente en materia de profesorado, el personal

® Citamos aqui algunas ideas que expresaron varios directores de centros publicos en amplias entrevistas sobre
su percepcion practica respecto a las competencias que tienen en cuestiones que afectan a su plantilla.
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interino docente para cubrir sustituciones temporales en el centro
educativo publico.

En la LECat ya se establecia que la direccion del centro puede proponer
a la Administracion plazas docentes con un determinado perfil en funcién
del proyecto educativo (art. 102 LECat). Propiamente, apenas habia
competencia en la eleccion del profesorado. Se puede sugerir, pero es la
Administracion la que en definitiva fija y determina la plantilla (art. 102,3
LECat): la fijacion de la plantilla es competencia de la Administraciéon a
propuesta de la direccion del centro (art. 102,4 LECat).

El art. 49 DECat, al regular la definicion de las plantillas y los puestos de
trabajo docentes, afirma que corresponde al Departamento de Educacion,
de acuerdo con los criterios generales que debe fijar el mismo
departamento y a propuesta de la direccidén del centro, la definicién de su
plantilla de profesorado. Ya queda muy claro desde el primer momento
que al director corresponde la propuesta pero que la decision, es decir, la
competencia, es de la Administraciéon. También es el departamento —o sea,
la Administracién— el que establece el sistema de provision.

En los apartados siguientes del mismo articulo, establece que los
centros educativos publicos poseen autonomia en el Aambito de la gestion
de recursos humanos en los términos incluidos en la ley de educaciény la
legislacion vigente. No deja de ser una afirmacién de la autonomia muy
general y condicionada a lo que establece la normativa vigente. Esta, por
lo que vamos viendo, no confiere propiamente una autonomia real, con
unas competencias decisorias. La funcién que asigna a la direccién es la
formulacién de propuestas sobre la definicion de los puestos de trabajo,
pero estas tienen que adaptarse a los criterios establecidos por el
departamento para las plantillas. La Administracién no estd condicionada
por la propuesta del centro v, si estd bien planteada en tiempo y forma 'y
la decision es contraria, tan solo se le indica a la Administraciéon que debe
comunicarla por escrito y de forma motivada.

También el centro puede proponer requisitos de titulaciéon derivados
de las caracteristicas del proyecto educativo o de perfiles especiales para
un determinado puesto de trabajo o para puestos de especial
responsabilidad. Como se puede deducir de todo el articulado, hay una
mayor participaciéon puesto que el centro queda facultado para hacer
propuestas con arreglo a unos criterios fijados por la Administracion, pero
no tiene propiamente la competencia decisoria en la gestion de los
recursos humanos.
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Sin embargo, como hemos sefalado, con la nueva normativa
recientemente aprobada sobre provision de plantillas se introduce un
cambio importante aunque limitado a los interinos: es el director el que
va a designar al personal que juzgue idéneo entre la lista de 20 candidatos
que le hara llegar la consejeria (art. 28. 3 DPP).

Por lo que se refiere al nombramiento del equipo directivo, del consejo
de direccién, de Oorganos unipersonales de direccién y O6rganos
unipersonales de coordinacion, corresponde a la direccion del centro. El
pACat establece que en funcién del proyecto educativo o de direccion, y
también dada la complejidad del centro, el director tiene la facultad de
organizacion y configuracion de dichos 6rganos de direccion. La normativa
introduce un punto de flexibilidad, cuando regula la figura del jefe de
estudios, en la composicion del equipo, que permite incorporar drganos
unipersonales de direcciéon en funciéon de la variedad y amplitud de las
ensefanzas que se impartan en el centro. Esta posibilidad la recoge el art.
32,3. También el art. 37, 2 expresa que corresponde al director o directora
nombrar y cesar, entre las personas miembros del claustro de profesorado
que tienen asignadas o delegadas tareas de direccién o de coordinacion, a
las personas miembros del consejo de direccion.

Hay un campo en el que hemos podido apreciar una competencia
propia: es en el ambito sancionador. Corresponde al director o directora
del centro imponer sanciones disciplinarias por las faltas leves que se
relacionan en el articulo 117 del texto Gnico de la Ley de la Funcién Pablica
de la Administracién de la Generalitat de Catalufa (art. 50,4 paCat). El texto
anade que la resolucion del procedimiento sumario se podra recurrir en
altura ante la direccion de los servicios territoriales o de la gerencia del
Consorcio de Educacién de Barcelona, segin corresponda. El hecho de
que se pueda recurrir en alzada nos indica que estamos ante una atribuciéon
de competencias al director en esta materia, faltas leves, pues si no fuese
competencia suya y actuase por delegaciéon de la Administracion en el
sentido preciso conforme al art. 13 de la LrRjPA, no cabria tal recurso, pues
se entenderia que el director actuaria en nombre de la autoridad delegante,
es decir, la propia Administracion.

Vamos a comentar ahora algunos puntos de la regulaciéon que ha hecho
Andalucia de la autonomia en la LEAnd, ya que presentan algunas
diferencias con lo dispuesto por Cataluna. En el capitulo que dedica la
LEANnd a la funcién directiva, encontramos regulados algunos aspectos de
la autonomia distintos de los previstos en la normativa catalana. Aqui el
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director tiene competencia para nombrar el equipo directivo y otros cargos
unipersonales de direccién o coordinacion. En Andalucia el director es
competente para proponer, pero es la Administracién la que nombra.

Por otra parte, haciendo referencia a la gestion de personal se establece
que «podrin proponer requisitos de especializacién y capacitacion
profesional, respecto a determinados puestos de trabajo» (art. 131.4
LEAnd). Ya hemos comentado que no es una competencia en sentido
estricto, ya que la mera propuesta no implica la facultad de decision.

Respecto a la potestad sancionadora en determinados casos, si se
menciona la posibilidad de recurso ante el 6rgano superior. Luego en estos
casos se da el ejercicio de unas competencias en nombre propio,
susceptibles de recurso de alzada, como en el caso de Cataluna.

El Decreto 327/2010, de 13 de julio, por el que se aprueba el
reglamento orginico de los institutos de Educacion Secundaria, desarrolla
la regulacion de la LEAnd por lo que se refiere a la autonomia de los
centros.

Las facultades del director son mas bien para proponer y no tanto para
decidir, como se ve en la regulacién que hace el art. 72 en los siguientes
apartados:

n) Proponer a la persona titular de la delegacion provincial de la
consejeria competente en materia de educacion el
nombramiento y cese de los miembros del equipo directivo,
previa informacién al claustro de profesorado y al consejo
escolar.

n) Establecer el horario de dedicaciéon de los miembros del equipo
directivo a la realizacién de sus funciones, de conformidad con
el namero total de horas que, a tales efectos, se determine por
orden de la persona titular de la consejeria competente en
materia de educacion.

0) Proponer a la persona titular de la delegacién provincial de la
consejeria competente en materia de educacion el
nombramiento y cese de las jefaturas de departamento y de otros
organos de coordinacién didactica que se pudieran establecer en
aplicacién de lo recogido en el articulo 82.2, oido el claustro de
profesorado.
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Del texto de este articulado se desprende un mayor control de la
Administracion educativa, que incluso determina el nimero total de horas
que hay que dedicar a la funcion directiva.

Las competencias del director para los nombramientos dentro del
centro educativo, como ya hemos comentado, son mis bien limitadas.
Pricticamente se restringe al nombramiento de los tutores, ya que los jefes
de departamento y otras funciones pedagodgicas y de coordinacion
corresponden a la administracién (art 95,1).

En las otras dos comunidades analizadas, Cantabria y Canarias,
encontramos una competencia limitada a la posibilidad de formular
requisitos de titulacibn y capacitacion profesional respecto de
determinados puestos de trabajo del centro’. Pero se suele reiterar que eso
sera de acuerdo con las condiciones que establezca la Consejeria de
Educacion.

Podemos concluir este apartado afirmando que, en materia de gestion
de personas, las administraciones educativas regulan en gran medida los
procedimientos y condiciones del acceso o adscripcion del personal en
los centros educativos. Una vez mas constatamos que, siendo un dmbito
donde se muestra la importancia del ejercicio de una cierta autonomia, la
gestion de los recursos humanos, en cuanto a la seleccién y contratacion,
es el terreno con una mayor regulacion y control por parte de la
Administracion. Siendo la tarea educativa una actividad de servicios
totalmente condicionada por las caracteristicas de las personas que los
prestan, es en este ambito donde mis efecto tendria la autonomia del
centro, referida a una mayor competencia del director para configurar su
equipo en torno al proyecto educativo.

Autonomia de organizacion y funcionamiento

El ambito de la organizacién y funcionamiento de los centros educativos
publicos es objeto de autonomia segin se menciona en el art. 120 LOE. La
forma de articularla se expresa con la formula de que los centros docentes
dispondrin de autonomia para elaborar, aprobar y ejecutar [...] las normas
de organizacion y funcionamiento del centro. Todo ello, claro esta, en el
marco de la legislacion vigente y en los términos previstos en la normativa
de desarrollo.

© Art. 130,2 LeCant;, art. 130,3 LeCan; apartado 3.° del roc de Canarias.
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La LOMCE poco anade respecto a las normas de organizacién y
funcionamiento, mis alld de incorporar la palabra ‘convivencia’ en el titulo
del art. 124 de la 1OE, de ampliar su contenido referente a normas de
conducta en los centros y de introducir la posicion de los profesores como
autoridad publica. En lo que afecta propiamente al drea de autonomia, que
comentamos en este apartado, se limita a repetir lo que ya decia el art.
124,4 10E: «Las administraciones educativas facilitarin que los centros, en
el marco de su autonomia, puedan elaborar sus propias normas de
organizacion y funcionamiento».

Las acciones y planes de calidad que introduce la LOMCE en el art. 122
bis, aunque se refieren mas a aspectos curriculares y pedagégicos, pueden
incidir en aspectos relacionados con la organizacién y funcionamiento, los
horarios etc. En ese sentido y aunque no ha sido objeto todavia de
desarrollo, puede suponer un mayor campo de autonomia.

No podemos dejar de hacer notar que, aunque a efectos de analisis y
siguiendo los textos normativos estamos diferenciando diversos ambitos
de autonomia, en la tarea educativa de los centros estos se encuentran
interrelacionados con multiples implicaciones mutuas.

Por ultimo queremos senalar que la LomMc ha potenciado las
competencias del director frente a los otros 6rganos colegiados del centro.
En lo que afecta a las normas de organizacion y funcionamiento, en la
nueva redaccion del art. 132 que trata de la competencias del director, en
el apartado i), se le faculta para aprobar las normas y proyectos que se
mencionan en el Capitulo u Titulo v, y en ellas estin incluidas
expresamente las normas que se refieren a la organizaciéon y
funcionamiento. Esta ampliacion de las competencias del director tendra
que repercutir en la modificaciéon de lo dispuesto por el desarrollo
normativo de la LOE que han hecho algunas administraciones, ya que se
daba en dicha ley una mayor capacidad en la toma decisiones al consejo
escolar, con lo que se ampliaba su funcién de mera consulta previa.

Pasemos a analizar el desarrollo realizado por las administraciones
educativas, para valorar qué alcance tiene la autonomia de organizacion y
funcionamiento en la actividad de los centros.

Cataluna, como estamos viendo en otras areas de autonomia, es la
comunidad auténoma que mas extensa y especificamente ha regulado
la autonomia escolar y también ha abordado la cuestiéon de la autonomia
organizativa. El Capitulo m del paCat, que desarrolla las normas de la LeCat
referentes a la autonomia, regula los aspectos organizativos y de
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funcionamiento. Los centros deben determinar el conjunto de normas que
regulan su actividad diaria y permiten hacer realidad el proyecto educativo.
Los aprueba el consejo escolar. La normativa regula los diversos aspectos
que contempla la organizacion de un centro educativo, su estructura
organizativa y de gobierno y participacion, para lo que da una serie de
criterios. En lo que atane a la organizacion pedagogica, se establece una
limitacién a los centros en los criterios de acuerdo con los cuales se
organizan los grupos de alumnos: deben tener en cuenta las limitaciones
cuantitativas establecidas por el Departamento de Educacién para las
diferentes etapas educativas (art. 22 paCat).

Por lo que se refiere a la direccion y autonomia organizativa, el director
se sitia como representante de la Administracién educativa, titular del
centro publico, con las funciones que le atribuye la LECat y las otras normas
juridicas (art. 31 paCat).

En Andalucia, el plan de centro contempla el proyecto educativo y el
reglamento de organizacién y funcionamiento. En ellos se plasma la
posibilidad de autonomia en ambos campos (art. 126 LEAnd). Se quieren
expresar las caracteristicas propias de cada centro por medio del
mencionado reglamento, que reflejaria la autonomia de organizacion y
funcionamiento.

El reglamento organico de centros de institutos de Educacion
Secundaria de Andalucia se refiere también a la flexibilidad en la
organizacion y funcionamiento. Se pretende que, a partir de una misma
regulacion normativa, se puedan poner en marcha en cada instituto
dindmicas de funcionamiento diferentes que contextualicen tanto los
aspectos relacionados con la organizacion del gobierno y la administracion,
como las que se refieren al trabajo académico y a la organizacién social del
centro (art. 21 ROC).

Por lo que se refiere al resto de comunidades cuya regulacién se ha
examinado, Cantabria, Castilla-La Mancha y La Rioja, se limitan a manifestar
que la autonomia de organizacion se concreta en la capacidad de elaborar,
por parte del centro, las normas de organizacién y funcionamiento,
reiterando lo expresado en la LOE.
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Conclusiones

Después de haber hecho un recorrido por los principales desarrollos
normativos realizados por las comunidades auténomas en aplicacion de
lo indicado por el art. 123 de la LOE, podemos concluir que es muy escasa
la autonomia que han «potenciado y promovido» como ahora les pide la
LOMCE en el art. 120,3 sustituyendo a la expresion «favorecerin». Y es que
el problema al que nos enfrentamos, como hemos venido manifestando,
es mas de fondo y no se soluciona con declaraciones generales de
autonomia, repetidas por cada Administracion educativa:

= Tenemos un sistema educativo con frecuencia hiperregulado, con un
exceso de concrecion organizativa por parte de las administraciones,
que limita la iniciativa de los centros.

m La excesiva burocratizaciéon y proliferacion de organismos
administrativos de los que depende orgianicamente el centro
educativo lo sitian en una posicién y le confieren una naturaleza
juridica poco adecuada para recibir competencias de manera mas
auténoma.

m Tampoco se ha aprovechado las posibilidades que ha abierto hasta la
fecha la LOE, pues con frecuencia los proyectos educativos o planes
de centro no han encontrado, con cardcter general y salvo
excepciones, centros educativos dispuestos a impulsar proyectos
innovadores y a adoptar las competencias y autonomia que podrian
tener.

m Por otra parte, la falta de estabilidad de las plantillas y la no asuncion
de la funcién directiva de manera mas profesional e impulsora de
proyectos de centros que motive al profesorado dificultan en gran
medida las condiciones de base para que fructifique una autonomia
que aporte calidad a los centros educativos.

m Y finalmente, como acabamos de ver, la casi nula competencia en la
gestion de las personas y la excesiva funcionarizacién de los centros,
con la rigidez que eso implica, acaban por delimitar el escaso margen
de autonomia del que disponen los centros educativos publicos.
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Anexo

Normativa autonomica examinada

Madrid

Decreto 149/2000 de 22 de junio, por el que se regula el régimen
juridico de la autonomia de gestion de los centros docentes publicos no
universitarios.

Resolucion de 14 de junio de 2010, del director general de Recursos
Humanos, por la que se delegan competencias en los titulares de las
direcciones de area territoriales y de los centros docentes publicos no
universitarios dependientes de la Consejeria de Educacion.

Decreto 13/2011, de 24 de marzo del Consejo de Gobierno, de
autonomia de los planes de estudio de Educacién Secundaria Obligatoria
de la Comunidad de Madrid.

Orden 2774/2011, de 11 de julio, de la Consejeria de Educacién y
Empleo, por la que se desarrollan los Decretos de Autonomia de los Planes
de Estudio en la Educaciéon Primaria y en la Educacion Secundaria
Obligatoria y se regula su implantacién en los centros educativos de la
Comunidad de Madrid.

Cataluiia

Decreto 39/2014, de 25 de marzo, por el que se regulan los
procedimientos para definir el perfil y la provision de los puestos de
trabajo docentes (DPP).

Ley 12/2009, del 10 de julio, de educacion (LeCat).

Decreto 102/2010, de 3 de agosto, de autonomia de los centros
educativos que tiene por objeto regular la aplicaciéon de la normativa
general establecida sobre dicha materia en la ley de educacién (paCat).
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Andalucia
Ley de Educacion de Andalucia de 10 diciembre de 2007 (LEAnd).

Decreto 327/2010, de 13 de julio, por el que se aprueba el reglamento
organico de los institutos de Educacién Secundaria.

Canarias

Decreto 106/2009, de 28 de julio, por el que se regula la funcion
directiva en los centros docentes publicos no universitarios dependientes
de la Comunidad Auténoma de Canarias.

Decreto 81/2010, de 8 de julio, por el que se aprueba el reglamento
organico de los centros docentes puiblicos no universitarios.

Cantabria
Ley de Educacién de Cantabria 6/2008, de 26 de diciembre (LECant).

Decreto 25/2010 de 31 de marzo por el que se aprueba el Reglamento
Organico de las Escuelas Infantiles.

Castilla-La Mancha

Ley 7/2010, de 20 de julio, de Educacion de Castilla-La Mancha (LECLM).

La Rioja
Decreto 54/2008, de 19 de septiembre, por el que se aprueba el

Reglamento Organico de los Institutos de Educacién Secundaria en la
Comunidad Auténoma de La Rioja.

Extremadura

Ley de Educacion de Extremadura (LEExtrem).
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Resumen

El objetivo de la politica de becas y ayudas al estudio es garantizar la igualdad
de oportunidades en el acceso y la permanencia en el sistema educativo; se trata,
por tanto, de una politica eminentemente de justicia redistributiva. Es, entre otras,
por esta razon, por lo que actualmente es una de las politicas educativas menos
descentralizadas, y su descentralizacién con frecuencia plantea controversia en
Espana. Este trabajo evidencia el caricter preminente de la centralizacion de la
politica de becas para garantizar la equidad territorial, a la vez que demuestra una
mayor presencia e implicacién de los Gobiernos regionales para atender mejor a
las caracteristicas demogrificas (debido a la mayor concentracion de escolares
inmigrantes en zonas especificas), territoriales (pues existen amplias zonas rurales
en el pais en desigualdad de condiciones de acceso a la escolarizacion) y
socioeconomicas (factores determinantes de gran parte de los resultados
educativos).
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Pese a esta situacion, las comunidades autOnomas realizan asignaciones
complementarias a las del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte cuya cuantia
es significativa, lo que anade atn mas diferencias en el panorama regional. Se
comprueba la equidad territorial en tasa de cobertura de las becas y ayudas al
estudio que realiza dicho ministerio y se constata que su distribucion se ajusta ala
renta per capita de cada comunidad autbnoma. No obstante, deberia tenderse a
un reparto mas equitativo entre las personas teniendo en cuenta los diferentes
niveles socioecondémicos y el coste de la vida en cada region. Las politicas de becas
realizadas por las comunidades autébnomas son muy diferentes, pues recogen las
prioridades dadas por cada Gobierno autonémico. Mantener el equilibrio
adecuado entre la garantia estatal de igualdad de oportunidades y el papel activo
de los Gobiernos regionales en la politica educativa de su territorio constituye el
reto de cualquier estructura descentralizada.

Palabras clave: becas, igualdad de oportunidades, eficiencia, Ministerio de
Educacién, Cultura y Deporte, comunidades auténomas.

Abstract

Scholarship and study grant policy aims to guarantee equal opportunities in
access to and permanence in the educational system and is therefore a policy
eminently oriented toward redistributive justice. This is one reason why in Spain
the system of scholarship and study grants is currently one of the least-
decentralized educational policies, and its decentralization frequently raises
domestic controversy. This paper shows how the centralization of scholarship
policy is mainly aimed at guaranteeing territorial equity, and it demonstrates that
regional governments are becoming more involved in order to cope better with
their own demographic characteristics (since some zones have a higher
concentration of immigrant enrolment), territorial characteristics (since parts of
Spain contain large rural areas where access to schooling is uneven) and
socioeconomic characteristics (which largely determine educational outcomes).

Despite this situation, the Spanish regions furnish significant student grants to
complement the grants provided by the Ministry of Education, thus adding even
more differences to the regional landscape. This study illustrates that there is
territorial equity in terms of the coverage rate of Ministry scholarships and study
grants and shows that national funds are distributed consistently with the per-
capita income of each region. Nevertheless, there should be a tendency to a
more-equitable distribution among persons, taking into account the different socio-
economic levels and the cost of living in each region. Regional scholarship and
study grant policies differ greatly; each addresses the priorities set by its own
regional government. The challenge facing the decentralized structure of education
policy in Spain is to maintain the balance between the national guarantee of equal
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opportunities and the active role of regional governments in their respective
territories.

Key words: grants, equal opportunities, efficiency, Ministry of Education,
Culture and Sports, Spanish regions.

Introduccion

La educacién y la formacién de capital humano constituyen las claves para
el desarrollo equilibrado y sostenible a largo plazo de las economias y de
los sistemas politicos. En este siglo xxi, el valor de la educacién se ha
incrementado atin mis como consecuencia de la creciente globalizacion
de los mercados. La literatura internacional revela que la educacién y el
aprendizaje del alumno dependen de una multitud de factores personales
y ambientales, asi como del nivel econémico y educativo del individuo y
su familia. Este hecho supone que el sistema educativo podria llegar a
reproducir las diferencias existentes en la sociedad, lo cual generaria una
desigualdad manifiesta entre los ciudadanos en cuanto a las posibilidades
reales de educarse y una clara pérdida de eficiencia en la medida que
personas capacitadas no puedan acceder a niveles educativos superiores.
Por tanto, la intervencién publica en el sector educativo se ha
fundamentado desde el comienzo en dos principios basicos: la equidad y
la eficiencia.

Respecto a la equidad, las becas y ayudas al estudio constituyen una
herramienta que permite orientar la actuacioén publica hacia determinados
individuos (y sus familias) para intentar disminuir los desequilibrios de
partida y conseguir la igualdad de oportunidades en el acceso y la
permanencia en el sistema educativo. En el caso espanol, el sistema de
becas y ayudas al estudio tiene como objetivo cubrir los costes asociados
a la escolarizacién, entre otros: los costes directos de la ensenanza
(matricula), los costes indirectos (libros y material escolar, transporte,
comedor, residencia) y los costes de oportunidad (salarios dejados de
percibir al estar estudiando). Aun asi, su cuantia es todavia reducida en
Espana en comparaciéon con los paises de nuestro entorno europeo e
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incluso con la media de los paises de la Organizacién para la Cooperacion
y el Desarrollo Econémico (0cDE). En el afio 2012 el gasto en becas no
universitarias realizado por todas las administraciones publicas supuso el
1,9% del gasto publico educativo y el 0,076% del producto interior bruto
(p1B) segun los ultimos datos de la Estadistica de Recursos Econdmicos
destinados a la Educacion del Ministerio de Educaciéon, Cultura y Deporte
(en adelante, MECD).

En todo caso, como en cualquier sistema educativo, la dimension de la
politica de becas y ayudas al estudio (en adelante, becas) debe manifestarse
de forma diferenciada en los distintos niveles educativos que conforman
la Ensefanza universitaria y no universitaria, ya que la igualdad de
oportunidades en el acceso abarca diferentes aspectos en cada una. En este
estudio, se ha optado por analizar en profundidad la politica de becas en
los niveles no universitarios, porque las becas universitarias responden a
otro estadio educativo y se relacionan no solo con los niveles
socioeconomicos, sino también con el rendimiento académico de los
estudiantes.

Pero la politica de becas también cumple objetivos de eficiencia. Calero
(1993) senala que, si partimos de que las capacidades intelectuales
se reparten homogéneamente entre todos los grupos sociales, la
desigualdad de oportunidades supondria un desaprovechamiento de las
capacidades de los individuos que no pueden permanecer, por razones
econdmicas, en el sistema educativo. Pero, ademads, una adecuada politica
de becas que cubra integramente el coste de oportunidad de acceder al
mercado laboral favorece la eficiencia al promover que no tengan que
compaginarse estudios y trabajo, con el consiguiente mayor
aprovechamiento de los estudios.

Desde el punto de vista normativo, las becas en Espana tienen como
fundamento el articulo 27 de la Constitucion, que establece el derecho
fundamental a la educacién; la Ley Organica 8/2013 para la mejora de la
calidad educativa'; el Real Decreto 1721/2007 que introduce la posibilidad
de que las comunidades auténomas puedan gestionar el sistema de
adjudicacion de becas?; y el Real Decreto 609/2013 que modifica el

@ En su articulo 2.e) cita el «Sistema Estatal de Becas y Ayudas al Estudio, como garantia de la igualdad de
oportunidades en el acceso a la educacion».

@ Dicho real decreto reconoce a las comunidades autobnomas capacidad para desarrollar la normativa basica
en materia de becas, convocatoria, gestion, resolucion, adjudicacion, pago y resolucién de recursos.
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anterior, en concreto, en los umbrales de renta establecidos, introduciendo
medidas de racionalizacion del gasto’.

La politica de becas y ayudas en educacién no universitaria es
competencia del MECD en todo el territorio a excepcion del Pais Vasco, que
tiene asumidas las competencias desde 1980. No obstante, todas las
comunidades autbnomas realizan en la actualidad convocatorias especificas
en su territorio, de forma que esta politica de becas autondémica ya supone
un 49,85% del importe total, aunque con amplias diferencias entre
comunidades, como se vera.

Esta politica educativa es, por tanto, una de las menos descentralizadas
dentro de los bienes preferentes, y su descentralizacion es un tema que
con frecuencia plantea controversia. La razén de este debate radica en
su cardcter de politica de justicia distributiva, que debe garantizar la
igualdad de oportunidades de todos los estudiantes independientemente,
también, de su lugar de residencia. En general, se considera que la
actuacion de los Gobiernos regionales mejora la eficiencia en el sentido
de que permite una toma de decisiones mads ajustada a las necesidades de
los usuarios (Albi, Gonzilez-Piramo y Zubiri, 2013). No obstante, existe
un amplio consenso en la teoria del federalismo fiscal sobre la necesidad
de que las politicas redistributivas, como la de becas, se encuentren
centralizadas, para garantizar que no existan claras diferencias entre
jurisdicciones, que conlleven una reduccién del bienestar social. Las
criticas a la descentralizacién de las politicas redistributivas tienen su base
fundamental en que esta implicaria que cada comunidad auténoma
pudiera decidir el grado de distribucién que desea para sus residentes
fijando la cuantia y la cobertura de las becas que financia.

No obstante, a nivel regional las prioridades de la politica de becas, al
igual que el resto de la financiaciéon publica de la educacién?, podrian
atender mejor a las caracteristicas demograificas (debido a la mayor
concentracion de escolares de origen inmigrante en zonas especificas),
territoriales (pues existen amplias zonas rurales en desigualdad de

® Este real decreto introduce cambios sustanciales en la politica de becas en todos los niveles educativos a
partir del curso 2013-14. Este articulo no ha podido tener en cuenta dichos cambios al no existir, todavia,
estadisticas al respecto. Uno de los cambios sustanciales se ha producido en los criterios de asignaciéon de
becas y la simplificacion de los tipos de becas. Se consideran, basicamente, cuatro tipos de becas: basica, de
cuantia fija ligada a renta, de cuantia fija ligada a la residencia y de cuantia variable.

Pérez-Esparrells y Vaquero (2009) analizan la evolucion de los recursos publicos invertidos en los niveles
educativos no universitarios desde 2000 y constatan que uno de los factores determinantes en las diferencias
por comunidad auténoma son los cambios demogrificos y sociales producidos en Espana por la
escolarizacion de la poblacién inmigrante.

[§
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condiciones de acceso a la escolarizacidon) y socioeconOmicas (factores
determinantes de gran parte de los resultados educativos).

El objetivo de este articulo es doble. Por un lado, pretende comprobar
que la politica de becas que realiza el MECD se ajusta a un reparto equitativo
entre las distintas regiones, entendiendo que una mayor equidad territorial
significa que las becas y ayudas son recibidas fundamentalmente por las
regiones que se encuentran en una situaciéon econémica mas desfavorable.
De esta forma podria considerarse una politica de minimos que asegura la
igualdad de oportunidades independientemente del territorio de
residencia.

Por otro lado, se revisara la politica de becas realizada por los Gobiernos
regionales, para comprobar las diferencias existentes, las prioridades dadas
por cada Gobierno regional a una u otra beca y, por lo tanto, si se esta
produciendo un ajuste a las preferencias o las necesidades de cada
comunidad auténoma. A partir de dicho diagnoéstico se plantearan
propuestas de mejora.

Descripcion general y evolucion de las becas y ayudas al estudio por
comunidades auténomas

En este apartado se formulan los diferentes conceptos e indicadores que
se van a utilizar en el articulo, asi como la fuente primaria de la
informacién, que sera la Estadistica de Becas y Ayudas al Estudio (en
adelante EBAE), elaborada por el MECD’.

Los conceptos de beca y de ayudas al estudio, empleados en este
articulo de forma indistinta, seran los recogidos en el articulo 1 del Real
Decreto 1721/2007 y definidos igualmente en la metodologia de la EBAE.
Se considera beca:

La cantidad o beneficio econémico que se conceda para iniciar o
proseguir ensenanzas conducentes a la obtencién de un titulo

® En este estudio se analizan los datos ofrecidos por la estadistica del MEcD desde el curso 1999-2000 hasta el
ultimo curso disponible, 2011-12. En dicha estadistica los datos aparecen desagregados atendiendo a la
Administracion publica financiadora de la beca y la comunidad auténoma de destino, es decir en la que esta
ubicado el centro docente en el que estd matriculado el destinatario de la beca.
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o certificado nacional de caracter oficial con validez en todo el
territorio nacional, atendiendo a las circunstancias socioecondmicas
y al aprovechamiento académico del estudiante.

Las ayudas al estudio, sin embargo, atienden «inicamente a las
circunstancias socioeconémicas del beneficiario»®.

En ambos casos, la EBAE destaca la necesidad de que haya una solicitud
previa por parte del interesado y de que se cumpla algin tipo de requisito,
lo que excluye del concepto de beca o ayuda al estudio lo que la EBAE
denomina ‘programas de gratuidad de libros texto’, que consisten en la
concesion de ayudas individualizadas o préstamo de libros a todos los
alumnos de alguno o de todos los niveles educativos obligatorios, pero sin
necesidad de solicitud previa por parte del estudiante y sin que tenga que
cumplir ningln requisito. La importancia cuantitativa de estas gratuidades
de libros de texto han hecho necesaria su consideracioén en este estudio
para constatar el esfuerzo econémico real que realizan las administraciones
publicas, por lo que se analizardn tanto las becas y ayudas como dichas
gratuidades.

De acuerdo con estas definiciones, dentro del concepto de becas y
ayudas al estudio que utiliza la EBAE, se distinguen una gran variedad de
ayudas y becas a estudiantes de ensefanzas no universitarias. Las Tablas 1
y I’ muestran las distintas modalidades de becas convocadas por todas las
administraciones publicas en cada una de las etapas educativas no
universitarias. Casi la mitad del importe de todas las ayudas que se
financian en Educacién Infantil y obligatoria corresponde a ayudas para
libros de texto o a los programas de gratuidad. Solo la Comunidad de
Madrid y el Pais Vasco destinaban menos del 40% a este tipo de ayudas en
el curso académico 2011-12. En el caso del Pais Vasco se destina a los
comedores escolares (68,5%) y en la Comunidad de Madrid se debe a la
financiacion de la Educacion Infantil de primer ciclo en centros privados,
que supone un 33,6% del total del importe de las becas de la region para
estos niveles educativos. Destaca también el alto porcentaje en becas a

© Asi lo resalta Tiana (2008) sefalando que, mientras que las ayudas al estudio se conceden exclusivamente
por criterios socioeconémicos, las becas tienen en cuenta, ademas, el rendimiento académico de los
estudiantes.

@ Los datos se refieren a la Ensefianza no universitaria e incluyen las Ensenanzas de Régimen Especial como
Escuela Oficial de Idiomas (Eo1), Ensenanzas Artisticas y Educacion de Personas Adultas. Con los datos
disponibles, no es posible diferenciar por tipo de beca y ensefianza, por lo que dentro de las tablas se reflejan
algunas becas que no corresponden a las Ensenanzas de Régimen General.
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alumnos con necesidades educativas especiales de Cataluna y Baleares.
Ademais, las administraciones publicas destinaron a las ayudas o a las
gratuidades de libros de texto un 46,4% de todas las ayudas. La mayor parte
de las comunidades han optado por una de las dos formas de financiacién
de los libros de texto. Baleares, Cataluna, Comunidad Valenciana, Galicia
y Pais Vasco utilizan tanto ayudas para la adquisiciéon de libros como los
programas de gratuidad, dependiendo del nivel educativo en el que se
encuentran escolarizados los alumnos.

TABLA 1. Distribucidn del importe de las becas por tipo de beca. Educacidn Infantil, Primaria y
Secundaria Obligatoria. Todas las administraciones publicas. Curso 201 1-12

S Necesidades
Con}unidad Ensefianza | Transporte | Comedor | Residencia Librosly qe Idion.la educativas B
autonoma material :e libros | extranjero especles ayudas
e texto
Andalucia 00 29 330 24 00 443 Il 69 94
Aragon 00 07 156 00 00 72 05 11,0 00
Asturias (Princ. de) 00 00 00 00 91,6 00 05 79 00
Baleares (lslas) 00 17 1,1 00 84 376 02 410 00
Canarias 00 00 374 00 00 402 03 0l 00
Cantabria 00 04 250 00 695 00 04 48 00
Castilla y Leon 00 00 25,1 00 683 00 02 64 00
Castilla-La Mancha 00 0,1 51,1 00 00 420 1,0 57 00
Cataluia 00 00 00 00 410 130 17 444 00
Com.Valenciana 00 00 376 00 149 396 0l 78 00
Extremadura 00 08 07 00 898 00 05 82 00
Galicia 00 00 00 00 67,6 68 00 256 00
Madrid (Com. de) 336 02 292 00 296 00 04 70 00
Murcia (Region de) 00 03 213 00 51,7 00 07 26,1 00
Navarra (C.Foral de) 00 00 00 00 00 114 24 202 00
Pais Vasco 20 0l 68,5 00 195 87 13 00 00
Rioja (La) 00 00 316 00 00 508 06 169 0,
TOTAL ESPANA 6,0 1,0 39 08 20,4 26,0 08 10,2 3,0

Fuente: EBAE y elaboracién propia.
Nota: Se incluyen los programas de gratuidad de libros de texto.
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Las becas en ensenanzas postobligatorias (no universitarias) suponen
un 56% del importe total de las becas financiadas por todas las
administraciones y uno de sus objetivos es romper la relacion entre el
abandono temprano de los estudios y el bajo nivel de renta. Mediavilla
(2014) encuentra, a este respecto, que las becas incrementan en mas de
un 40% las posibilidades de finalizar con éxito el nivel secundario
postobligatorio con la edad tedrica adecuada. Asi pues, las becas pueden
tener, por tanto, un efecto muy positivo en la reduccion del abandono
temprano. Esta circunstancia ayudaria a Espana a cumplir los objetivos en
relacién con el abandono escolar fijados en la Estrategia 2020 (Comision
Europea, 2010).

En las ensenanzas postobligatorias la mayor parte de la financiacién
(59,4%) se destina a las becas compensatorias que intentan cubrir el coste
de oportunidad de abandonar los estudios para acceder al mercado de
trabajo?. El resto del peso de la financiacion se distribuye entre las becas
de libros y material escolar (12,3%), transporte (9,8%) y residencia (8%).
Las becas de ensefianza que cubren el coste de matricula y escolarizacion
en centros de titularidad privada suponen un 2,3% de la financiacion total,
con diferencias importantes en el peso que representa este tipo de becas
en las distintas comunidades.

® En el estudio realizado por la AEvAL (2009) se concluye que hay un porcentaje significativo de poblacién
objetivo que no recibe becas, fundamentalmente en los niveles mds bajos de renta. Se senalaba que las causas
podian estar en la insuficiencia de las becas —de forma que no cubran totalmente el coste de oportunidad y
los costes indirectos, el incumplimiento de los requisitos académicos (entre otras causas, por la necesidad
de compatibilizar trabajo y educacion).
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TABLA Il. Distribucidn del importe de las becas por tipo de beca. Educacién postobligatoria. Todas
las administraciones publicas. Curso 201 1-12

Con'llunidad Ensefianza | Compensatoria | Transporte | Residencia Libros_y Idion.ia Movilidad Oras

autonoma material | extranjero
Andalucia 15 622 128 88 9.2 10 02 43
Aragon 3 384 95 219 133 23 38 78
Asturias (Princ. de) 40 51,1 85 87 135 Ll 29 103
Baleares ((slas) 12 57,7 135 47 144 09 00 15
Canarias 12 683 88 2 129 07 00 54
Cantabria 30 56,1 137 32 148 08 00 83
Castilla y Leon 32 415 69 196 137 10 09 7|
Castilla-La Mancha 13 60,5 6, 149 136 12 03 22
Catalufia 23 559 93 30 I5,1 08 Ll 126
Comunidad Valenciana 37 64,1 Al 26 14,1 1,5 1,0 59
Extremadura 14 619 35 186 114 07 05 19
Galicia 25 554 132 11,1 124 06 00 48
Madrid (Com. de) 40 545 62 20 I5,1 28 2 133
Murcia (Region de) 20 678 6l 38 132 12 21 37
Navarra (C.Foral de) 05 345 19 12,1 133 67 15 195
Pais Vasco 9, 207 133 Ll 378 10,1 23 56
Rioja (La) 2 419 73 106 128 Ll 99 143
TOTAL ESPANA 23 59,4 9,8 8,0 12,3 13 0,7 6,0

Fuente: EBAE y elaboracién propia.
Nota: En otras se incluyen los siguientes conceptos: complemento Erasmus, proyecto fin de estudios, comedor, necesidades
educativas especiales, exencion de precios académicos y otras sin distribuir
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Analisis regional de la tasa de cobertura de las becas y ayudas al estudio

Un primer acercamiento a la evolucion de las becas concedidas por todas
las administraciones publicas en el periodo considerado permite observar
un aumento sustancial en el importe total de las becas entregadas en los
altimos anos. En la Tabla m se observa que el monto total se ha
incrementado en los 13 cursos en un 331,7% en términos corrientes,
aunque el incremento en términos constantes fue de 171,7%. Este
aumento en la cuantia del gasto destinado a becas ha ido acompanado de
un aumento del nimero de becas concedidas que, al no ser tan elevado
(143,5%), implica que el importe medio de las becas haya ascendido
en un 77,3% en términos corrientes y haya llegado a situarse en el curso
2011-12 en 375,6 euros por beca. Sin embargo, el importe medio de las
becas en términos constantes se ha incrementado en tan solo un 11,6%.
Al mismo tiempo, se ha duplicado el namero de estudiantes que estin
cubiertos por becas (un 26,8% en el ano 2011-12, frente al 13,4% del curso
1999-2000), lo que ha supuesto un gran logro en algo mas de una década.
Asimismo, es importante resaltar que, pese al incremento continuado de
todos los indicadores, a partir del curso 2008-09 se produce una
ralentizacion del crecimiento. Esta ralentizacién se origina tanto en las
aportaciones realizadas por el MECD como en las que corren a cargo de
las comunidades autbnomas, si bien el esfuerzo en el importe de las becas
realizado por el MEcD ha disminuido menos que el realizado por las
comunidades®.

Merece la pena destacar que el cambio mas significativo en la serie se
produce entre los cursos 2006-07 y 2007-08. Entre esos dos anos, el
importe medio de las becas en términos corrientes se increment6 en tan
solo 0,5 euros, lo que provoca que, en términos constantes, se produjera
una reduccion de 9,9 euros; al mismo tiempo, se generd una reduccion
de un 8,5% en la tasa de cobertura.

La evoluciéon negativa de los dos indicadores se produce por la
confluencia de dos factores, que explicamos a continuacién:

En primer lugar, el importe total de las becas concedidas aument6 en
tan solo un 2,7% en términos corrientes y se vio reducido, en términos
constantes, en un 1,7%. Esta reduccion del importe de las becas se explica

© En el curso 2011-12 el importe de las becas financiadas por el ME aumenté en un 5,6%; en cambio, en el
curso 2008-09, habia aumentado un 39,8%. Por otro lado, el importe de las becas financiadas por las
comunidades auténomas en el curso 2011-12 se increment6 en un 1,8% frente al 19,1% del curso 2008-09.
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por la expansién, en esos cursos académicos, de los programas de
gratuidad de libros de texto que, de acuerdo con la EBAE, no se incluyen
en el concepto de becas y, por tanto, no estian recogidos en la Tabla 1. De
esta forma, aunque el importe de las becas se ha reducido, no lo ha hecho
el esfuerzo econémico realizado por las administraciones para sufragar los
costes que la escolarizacion supone a las familias (costes directos e
indirectos, y coste de oportunidad). Asi, si se incluyen los programas de
gratuidad de libros de texto, el importe de las becas en Ensenanza no
universitaria de todas las administraciones publicas durante el curso
2007-08 ascendio a 686.212,9 euros, lo que supuso un incremento del
17,1% con respecto al mismo dato del curso anterior. En términos
constantes, el incremento entre los dos dltimos cursos escolares fue de un
5,8%'.

En segundo lugar, el nimero de becas aumenta en un 2,5% y el nimero
de becarios desciende en un 6,6%. Estos cambios, que en principio pueden
parecer contradictorios, se deben al crecimiento de las becas de libros de
texto que implica aumentar el namero de becas, pero no el de beneficiarios
en la misma proporcion, ya que muchos de los estudiantes que reciben
estas becas ya son becarios del MEcD (es una de las condiciones
introducidas en muchas de las convocatorias). Estos cambios se
materializan en un ligerisimo aumento del importe medio de las becas (que
disminuye en términos constantes), pero en una reducciéon de la tasa de
cobertura.

(9 Los datos considerados en esta primera parte del anilisis no incluyen los programas de gratuidad de libros
de texto, al no considerarse becas o ayudas dentro de los conceptos utilizados por la metodologia de la
EBAE. No obstante, se realizard un andlisis de dichos programas posteriormente.
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TABLA lI. Evolucién de las becas y sus indicadores bésicos (becas concedidas por todas las
administraciones publicas)""

%A
. Curso Curso Curso Curso Curso Curso Curso
Indicadores | 10902000 | 2003-04 200607 | 200708 | 2008-09 | 2010-11 | 201112 ;zmg
Importe toal 2302648 403208 61649 | 5766580 | 744317 | 9550289 | 9940634 | 1T
(miles de euros)
Importe total
(ies de curos). 3100792 454575, 615649 | 551963 | e8eom3 | o83 | seass | 1717
Precios constantes
(base 2006)"
N de becas 1.087.097 1.966.880 2398700 | 2308193 | 2433964 | 2554369 | 2646722 | 1435
concedidas
g:::sﬁ"a”“de 936273 1,768,174 2WILIRY | 1934172 | 1938780 | 2060236 | 2020416 | 1266
Importe medio 218 2050 10 1S 3075 79 W | T3
de las becas (euros)
Importe medio
de s becs (euros), 285 Bl 10 31,1 23,1 245 383 | 116
Precios constantes
(base 2006)
Tasa de coberura 134 29 92 27 20 25 %8 | 100
de las becas (%)
Fuente: EBAE y elaboracidn propia.

Notas: importe medio de las becas = importe de las becas / nimero de becas concedidas. Tasa de cobertura de las becas =
beneficiarios de becas / alumnos matriculados x 100",
No se incluyen programas de gratuidad de libros de texto.

Una consideracién importante a la hora de analizar el impacto regional
de la politica de becas es atender al ente financiador de las mismas
(Tabla 1v). El Pais Vasco, inica comunidad auténoma con las competencias
transferidas en politica de becas, presenta un comportamiento homogéneo
alo largo de todo el periodo, con un porcentaje de financiacién por parte
del MECD de aproximadamente un punto, que se redujo durante los cursos
2006-07 y 2007-08, para volver a incrementarse a partir del curso 2008-09.

Y En todos los datos empleados solo se han considerado las becas concedidas a las comunidades auténomas.
No se incluyen las concedidas a Ceuta y Melilla, ni las consideradas ‘sin especificar’.

(12 Se ha utilizado el Indice de Precios al Consumo (ipc) de la ensefianza con base 2006.

(3 Un mayor detalle del célculo y uso de estos indicadores puede consultarse en Morales (2011).
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Este porcentaje se corresponde, fundamentalmente, con la financiacion
del MECD de becas compensatorias y ayudas por idiomas extranjeros para
alumnos de educacion postobligatoria. Asimismo, el Pais Vasco es la Gnica
region que financia becas concedidas en otras regiones, aunque estas becas
solo supusieron un 0,1% del importe total financiado por dicha comunidad
auténoma y se centran en estudios postobligatorios no universitarios.

TABLA V. Porcentaje financiado por el MECD del importe total de las becas financiadas por todas
las administraciones publicas

Comunidad Curso Curso Curso Curso Curso Curso Curso Curso | Curso
autonoma 1999-2000 | 2003-04 | 2005-06 | 2006-07 | 2007-2008 | 2008-2009 | 2009-10 | 2001011 | 2001-12
Andalucia 1000 90,0 688 633 589 58,1 5,7 553 552
Aragon 933 59,4 548 69,5 2 710 752 786 8l,l
Asturias (Princ. de) 1000 1000 1000 574 58,2 614 624 800 813
Baleares (lslas) 1000 542 100,0 706 749 766 86,9 88,0 90,9
Canarias 1000 60,0 67,1 647 646 735 76, 80,1 8l,l
Cantabria 1000 1000 652 446 544 i 674 56,7 589
Castilla y Leon 1000 536 608 643 535 552 5,9 60,4 633
Castilla-La Mancha 1000 8 604 56,0 60,3 643 678 47 720
Catalufia 497 456 418 408 958 97,5 95,5 973 97,2
Comunidad Valenciana 519 411 395 448 26 509 519 644 66,6
Extremadura 88,3 847 828 918 889 822 836 847 854
Galicia 1000 786 60,2 884 894 91,7 87,0 86,7 822
Madrid (Com. de) 347 289 218 2, 20,7 76 317 356 380
Murcia (Region de) 1000 844 80,3 752 785 80,9 836 864 893
Navarra (C. Foral de) 770 545 570 58,1 50,1 639 689 765 808
Pais Vasco 00 07 10 0l 04 12 12 12 10
Rioja (La) 472 586 496 64,1 61,9 714 674 76 749
TOTAL ESPANA 73 59,7 51,7 49,5 51,5 55,5 56,7 59,8 60,7

Fuente: EBAE. Series por comunidades auténomas (MECD) y elaboracidn propia.
Nota: No se incluyen los programas de gratuidad de libros de texto.
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En el curso 1999-2000, el MECD era responsable de un 72,3% de todas
las becas concedidas a las comunidades auténomas. Entre estas, se
percibian grandes diferencias, pues algunas de ellas no realizaban ninguna
aportacién extra al sistema de becas concedido por el Estado (Andalucia,
Asturias, Baleares, Canarias, Cantabria, Castilla y Le6n, Castilla-La Mancha,
Galicia y Murcia). En cambio, en la Comunidad de Madrid, La Rioja y
Cataluna'¥ -las regiones con una menor participacion del MEcD—, la
aportaciéon regional ascendia a un 65,3%, un 62,8% y un 50,3%
respectivamente. Luego, las regiones comenzaron a realizar diferentes
aportaciones, de forma que en el curso 2006-07 todas las regiones
sumaban recursos adicionales a los ya aportados por el MEcD, hecho que
reduce la aportacion de este al 49,5%. Sin embargo, este curso constituye
un punto de inflexidén, pues a partir de este momento la proporcion de
becas financiadas por el MECD se incrementa constantemente hasta el curso
2011-12, en el que el porcentaje de financiacién del MECD vuelve a los
niveles del curso 2003-04.

Durante el curso 2011-12 un 26,8% de los alumnos matriculados en
ensenanzas no universitarias han sido beneficiarios de alguna beca®. Se
aprecia un aumento muy importante en el alcance de las becas durante los
anos analizados, de forma que la tasa de cobertura de todas las
administraciones publicas se ha incrementado en torno a un 100%, aunque
continda bastante alejado del 40% de cobertura de las becas en la Unién
Europea, cifra a la que el Consejo Escolar del Estado ya en 2010 insta a
alcanzar a las administraciones publicas. Este aumento de la tasa de
cobertura es especialmente significativo hasta el curso 2005-06, curso en
el que alcanza al 33,2% de los alumnos matriculados. A partir de entonces,
comienza un descenso lento e irregular hasta situarse, en los ultimos
cursos, alrededor del 26,5%. Destaca Castilla y Leén, donde la cobertura
de las becas alcanza al 52,7% de los estudiantes. En el extremo opuesto,
solo estan cubiertos con becas el 4,8% de los estudiantes de Navarra
(Tabla v).

(9 Destaca la anémala evolucion de la comunidad catalana. Cabrera (2010) senala que se debe a la desaparicion
en la estadistica de las becas de comedor y transporte para los alumnos de ensenanza obligatoria, Infantil y
Especial (las de transporte en los niveles postobligatorios las financia casi exclusivamente el Mg). Estas becas
las gestionan desde 1996 los Consells Comarcals, que las distribuyen entre los ayuntamientos, aunque las
financia el Departamento de Educacion. Cabrera senala: «probablemente no se han recogido en la EBAE, ya
que solo contempla a las consejerias y departamentos educativos como fuente de gasto».

% El indicador se ha calculado utilizando el nimero de beneficiarios y no el nimero de becas, por lo que un
mismo beneficiario puede haber recibido mds de una beca por distintos conceptos.
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TABLAV. Tasa de cobertura de las becas concedidas por el MECD v por las consejerfas o los
departamentos de las comunidades auténomas

Comunidad Curso 1999-2000 Curso 2007-08 Curso 2011-12

auténoma MECD Comunidad MECD Comunidad MECD Comunidad
Andalucia 132 00 87 170 74 158
Aragon 68 03 19 20 38 22
Asturias (Princ. de) 90 00 150 347 56 26,1
Baleares (Islas) 55 00 108 18 39 36
Canarias 104 00 97 197 T4 196
Cantabria 96 00 139 86 56 395
Castilla y Leon 93 00 256 45 60 467
Castilla-La Mancha 106 00 37 35 55 36
Cataluia 56 34 9,5 02 33 10,9
Comunidad Valenciana 72 16,6 30 240 67 190
Extremadura 12,7 92 320 234 85 40
Galicia 96 00 49 30 70 30
Madrid (Com. de) 57 5 73 356 37 390
Murcia (Region de) 114 00 16,0 35 64 163
Navarra (Com. F. de) 64 14 96 164 30 18
Pais Vasco 00 210 00 32 02 366
Rioja (La) 67 37 54 29 37 62
TOTAL ESPANA 8,6 49 89 17,8 53 21,5

Fuente: EBAE. Series por comunidades auténomas (MECD) v elaboracidn propia.
Nota: No se incluyen programas de gratuidad de libros de texto.

Como ya se ha destacado, la politica de becas es un pilar fundamental
de la politica educativa, por tanto, se hace necesario analizar su impacto
regional en la igualdad de oportunidades en el ambito territorial. Es decir,
se trata de averiguar si las regiones con PIB per capita inferior reciben una
mayor cobertura de las becas financiadas por el MEcD. En este sentido, San
Segundo (2005) encuentra para los cursos 1996-97 y 2001-02 una clara
relacion negativa entre el porcentaje de becarios en Bachillerato y
Formacién Profesional y el piB per capita regional, e indica que esta
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relacién deberia ir en aumento segun tienda a generalizarse la educacion
postobligatoria entre las rentas mas bajas. Asimismo, Bonal et al. (2005)
también encuentran una relacion negativa, esta vez entre el gasto en becas
no universitarias (medido como porcentaje del gasto publico educativo) y
el piB per capita para el curso 2001-02; y senalan:

Desde un punto de vista del equilibrio o desequilibrio territorial, la
‘lista tinica’ que se deriva de la existencia de idénticos criterios de
elegibilidad para todas las comunidades autbnomas puede tener
efectos en principio positivos desde el punto de vista de la equidad
territorial'®.

Los resultados del anilisis de correlaciones para el curso 2011-12
indican que las becas que se reparten de forma equitativa a nivel regional
se corresponden con las financiadas por el MECD. Se observa una
correlacion negativa, fuerte y altamente significativa, entre la tasa de
cobertura de las becas del MECD y el pIB per capita regional (Tabla vi). Estos
resultados revelan que el reparto de las becas del MECD en estos niveles
educativos se realiza de forma que las regiones con menor PIB per capita
tienen un mayor porcentaje de poblacion beneficiaria de becas y ayudas.
Por lo tanto, se favorece a las regiones con renta PIB per capita mas baja
y, por tanto, la igualdad de oportunidades. Esta relacién es la esperada,
dado que en el reparto de una gran proporcion de las becas convocadas
por el MECD se tienen en cuenta las condiciones socioeconémicas'’. Sin
embargo, como se vera a continuacion, esta relacion negativa no siempre
se ha producido.

9 A este respecto, el Informe del Consejo Escolar del Estado para el curso 2011-12 senala: «Los umbrales y las
cuantias de las becas se establecen homogéneamente para todo el Estado, si bien el coste de la vida difiere
notablemente entre unos territorios y otros, lo cual da lugar a desigualdades en el poder adquisitivo de los
becarios». Recomienda, por tanto, que se tengan en cuenta, para actualizar los umbrales y las cuantias de
las becas, el lugar de origen y el lugar donde cursa estudios el becario para que se mantenga su poder
adquisitivo y, por tanto, el impacto compensador de estas ayudas.

No obstante, hay que mencionar el posible riesgo ecolégico del anilisis cuantitativo realizado al utilizarse
un agregado macroeconémico como el piB regional para valorar la equidad en el reparto de las becas estatales
y no de datos de renta familiar disponible o datos de renta personal de familias con hijos en edad escolar,
que servirian para analizar a nivel micro los efectos redistributivos territoriales.

a7
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TABLAVI. Andlisis de correlaciones de la tasa de cobertura de las becas concedidas por el MECD,
las consejerfas o departamentos de las comunidades auténomas y todas las
administraciones publicas. Curso 201 1-2012

PIB per capita
(2011)

Tasa de cobertura de las becas y ayudas Correlacion de Pearson 918
financiadas por el MEcD. Curso 201 1-12 Sig. (bilateral) ,000

N 17
Tasa de cobertura de las becas y ayudas Correlacion de Pearson ~083
financiadas por las comunidades auténomas. Sig. (bilateral) ,752
Curso 2011-12

N 17

Correlacion de P -197
Tasa de cobertura de las becas y ayudas orrefacion e Tearson
financiadas por todas las administraciones Sig. (bilateral) -,448
publicas. Curso 201 1-12 N 17

Fuente: Elaboracién propia.
(*) La correlacidn es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

La Tabla vi revela que ha sido en los dos ultimos anos cuando esta
distribucion se ha ajustado a un reparto mas equitativo. El origen de
esta mejora en la distribucién territorial se debe al cambio en la
financiacion de las gratuidades de libros de texto realizadas por el MECD y
las consejerias o departamentos de las comunidades. En la medida en que
mads regiones han ido traspasando parte de la financiaciéon del MECD a estos
programas de gratuidad, la equidad territorial ha ido aumentando.
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TABLAVII. Evolucidn de la correlacién de Pearson de la tasa de cobertura de las becas concedidas
por el MECD y el PIB per capita

Tasa de cobertura de las becas y ayudas financiadas por el MECD

Curso 2007-08 | Curso 2008-09 | Curso 2009-10 | Curso 2010-11 Curso 201 1-12
-418 -,386 -,406 -,898* ,918*
,095 ,126 ,106 ,000 ,000

Fuente: Elaboracién propia.

(*) La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

En el Grafico 1 se observa que las regiones se ajustan bastante a la recta
de regresion. Las regiones que se apartan de la recta por la parte superior
son aquellas cuyos estudiantes estin cubiertos por becas del MECD en una
proporcién superior a la que les corresponderia de acuerdo con su
riqueza: Madrid, Galicia y Canarias son los ejemplos mas claros de esta
‘sobrecobertura’. Pais Vasco, por sus condiciones competenciales
excepcionales, y Castilla-La Mancha se encontrarian en el caso contrario:
al recibir sus estudiantes menos cobertura que la correspondiente a su pIB
per capita, se estarian produciendo situaciones de ‘infracobertura’ en el
ambito territorial.
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GRAFICO |. Tasa de cobertura de las becas concedidas por el MECD en relacién con el Pis per
capita
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Fuente: Elaboracidn propia. Nota: No incluye programas de gratuidad de libros de texto.

Los datos recogidos en la Tabla vii no muestran con toda amplitud el
esfuerzo econdmico realizado por las administraciones publicas, puesto
que no incluyen los programas de gratuidad de libros de texto que muchas
regiones han implantado en los ultimos anos (principalmente a partir del
curso 2006-07) con la cofinanciacion del MECD. La tasa de cobertura de las
becas varia considerablemente si se incluyen estos programas de gratuidad
que, como se ha senalado, si suponen un esfuerzo en las ayudas a la
escolarizacién obligatoria realizadas regionalmente y, por tanto, pueden
estar influyendo en la igualdad de oportunidades. Al incluir los programas
de gratuidad, un 55,6% de los alumnos matriculados en todo el territorio
espanol esta cubierto por algin tipo de beca aunque, nuevamente, con
importantes diferencias regionales. Mientras que en Andalucia el 80% de
los alumnos son receptores de alguna beca, en Murcia solo lo son el
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22,7%'8. La evolucién también ha sido diferente si se comparan los datos
de las Tablas vi y viil. Mientras que en ambos casos la tasa de cobertura de
las becas financiadas por las comunidades auténomas se ha incrementado
aproximadamente un 21%, la cobertura por parte del MEcD ha aumentado
gracias a los programas de gratuidad de libros de texto.

TABLA VIII. Tasa de cobertura de las becas concedidas por el MECD y por las consejerfas o
departamentos de las comunidades. Se incluyen programas de gratuidad de libros de

texto

Comunidad Curso 1999-2000 Curso 2007-08 Curso 2011-12

autonoma MECD Comunidad MECD Comunidad MECD Comunidad
Andalucia 132 00 203 448 264 536
Aragon 68 03 121 508 21,0 423
Asturias (Princ. de) 90 00 150 347 56 26,1
Baleares (lslas) 55 00 108 18 90 238
Canarias 104 00 137 27 268 495
Cantabria 96 00 139 86 56 395
Castilla y Leon 93 00 256 415 60 467
Castilla-La Mancha 106 00 21,7 51,5 41,6 255
Cataluia 56 34 16,0 167 33 319
Comunidad Valenciana 72 16,6 58 38 129 464
Extremadura 12,7 92 30 B4 85 420
Galicia 96 00 16,0 503 70 554
Madrid (Com. de) 57 15 73 356 37 390
Murcia (Region de) 114 00 205 154 64 163
Navarra (Com.F. de) 64 14 96 164 313 356
Pais Vasco 00 21,0 00 32 02 587
Rioja (La) 67 37 13,1 95 349 33
TOTAL ESPANA 8,6 49 14,6 345 13,5 4,

Fuente: EBAE y elaboracién propia.
Nota: Se incluyen programas de gratuidad de libros de texto.

(8 La Region de Murcia redujo en un 78,6% la financiacion de las becas en el dltimo curso escolar (2011-12).
Esta disminucién de 12 millones de euros afect6 integramente al programa de gratuidad de libros de texto
que la comunidad murciana tenia establecido hasta el curso 2010-11. Este se cambié por un sistema de
ayudas a la compra de libros financiado en un 80% por el M (Ministerio de Educacion, de acuerdo con la
notacién previa).
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Del anilisis de correlaciones para comprobar la existencia de equidad
territorial en el reparto de estas becas, se deriva que la situacion es la
contraria a la representada en la Tabla vii. En la Tabla 1x se observa que, si
se incluyen las becas de gratuidad en el cilculo de la tasa de cobertura, la
correlacion entre el piB per capita regional y dicha variable ha pasado de
ser altamente significativo en el curso 2007-08 a no existir dicha correlacion
a partir del curso 2010-11, resultado que puede venir explicado por el
hecho de que la politica de gratuidad de libros de texto no es una politica
redistributiva, en el sentido de que no se conceden dichas becas en funcién
de la renta u otra variable de capacidad econémica, sino que lo que
persigue es la gratuidad de la ensefianza. Es importante destacar que la
generalizacion de estos programas se produce precisamente al inicio de la
crisis, en el curso académico 2007-08 en el que el nimero de comunidades
que cofinancian estos programas aumenta a diez, lo que se mantiene de
forma mas o menos homogénea hasta el curso 2011-12%,

TABLA [X. Evolucion de la correlacion de Pearson de la tasa de cobertura de las becas concedidas
por el MECD y el PIB per capita

Tasa de cobertura de las becas y ayudas financiadas por el MECD
Curso 2007-08 | Curso 2008-09 | Curso 2009-10 | Curso 2010-11 | Curso 2011-12
-, 740%* -,609%* -,542% -477 177
,001 ,009 ,025 ,053 ,498

Fuente: Elaboracién propia.
Nota: Incluye programas de gratuidad de libros de texto.
(**) La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

1 Las unicas diferencias entre estos dos cursos académicos son la incorporacion a estos programas de Navarra
y Baleares en el curso 2008-09 (aunque Baleares deja de cofinanciar estos proyectos en el curso 2010-11) y
la Region de Murcia que, como se ha comentado anteriormente, redujo significativamente la financiacion
de becas en el dltimo curso considerado, reducciéon que también implicé la desaparicion de estos programas
de gratuidad.
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Conclusiones

En Espafna, como en otros paises de nuestro entorno europeo, la politica
de becas y ayudas al estudio no esta descentralizada, y no lo esta porque,
al considerarse una politica eminentemente redistributiva, se piensa que
su descentralizacion podria llevar a diferencias territoriales que produzcan
condiciones diferentes en la gratuidad de la ensenanza obligatoria para los
estudiantes dependiendo de su lugar de residencia. Se ha podido
comprobar, por tanto, que aunque las comunidades auténomas mantienen
una politica de becas complementaria a la del MECD, este continia
realizando un reparto eminentemente equitativo entre las regiones. Esto
no deberia extrafnar, ya que el reparto de las becas se realiza atendiendo a
criterios socioecondmicos, por lo que las regiones con mas namero de
individuos que cumplan dichos criterios deberian recibir una mayor
aportacion de las becas del MECD.

Por otra parte, se ha puesto de manifiesto que, como en la Europa del
Sur, las dificultades econémicas y presupuestarias han supuesto una
reduccion del importe medio de las becas, especialmente de todas aquellas
que financian las comunidades autébnomas. Se observa también, si se
analiza el porcentaje de financiaciéon entre el MECD y las comunidades
auténomas, que hasta el curso 2006-07 se ha producido un aumento en el
porcentaje de financiacion de estas ultimas y que, a partir de este curso,
comienza un descenso, especialmente debido a la implantacién paulatina
de los programas de gratuidad. Se ha comprobado que ha sido la
financiacion de becas de las comunidades auténomas la que ha
experimentado una mayor reduccién en los tltimos cursos escolares; aun
asi las diferencias entre unas y otras regiones han sido considerables.

La gratuidad de libros de texto es una ayuda para compensar el coste
de la educacién que no tiene un caricter equitativo en tanto en cuanto se
reparte independientemente de las condiciones socioeconémicas de los
estudiantes (y sus familias) y dependen de convenios especificos firmados
por el MEcD y las comunidades auténomas. Desde este punto de vista, los
resultados del analisis de correlaciones son los esperados. La distribucion
de becas que realiza el MEcD entre las distintas comunidades ha ido
aumentando su equidad si no se consideran las gratuidades. En cambio, si
se incluyen estas ultimas, la equidad ha ido disminuyendo ano a ano,
lo que constata la escasa redistribucion que introducen este tipo de ayudas
que se otorgan sin hacerlas depender de las condiciones socioeconémicas
del beneficiario.
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Asimismo, consideramos que la mayor heterogeneidad en Ila
financiacion de las becas se produce en las que financian libros de texto y
material didactico. Como se ha senalado anteriormente, las comunidades
auténomas han optado por modelos muy diferentes entre ellas, y también
con un elevado grado de diversidad, incluso dentro de cada comunidad
en funcion del nivel educativo al que se dirige la beca. Esta gran diversidad
constituye, a nuestro modo de ver, uno de los principales escollos en la
consecucion de la igualdad de oportunidades en todo el territorio espanol,
puesto que establece elevadas diferencias en el coste de estudiar segun la
region de residencia. Por un lado, porque la distribucion de la financiacion
del mEcD depende de la firma de convenios con las comunidades. Por otro
lado, porque 11 regiones han optado por sistemas de gratuidad sin
requisitos socioeconémicos, lo que entendemos como una medida que no
es especifica para conseguir una mayor equidad, sino para garantizar la
gratuidad de la ensenanza. En nuestra opinién, se deberia incentivar al
resto de comunidades a que introduzcan este tipo de actuaciones. No
obstante, mantener el equilibrio adecuado entre la garantia estatal de igual
de oportunidades y el papel activo de los Gobiernos regionales en la
politica educativa en su territorio constituye el reto de cualquier estructura
descentralizada.

Tras el analisis de la evolucién de la politica de becas en esta década,
desde que se ha completado el proceso de traspaso de algunas
competencias en materia educativa, se puede decir que la opciéon de no
descentralizar la mayor parte de las becas y ayudas al estudio y mantenerlas
en el Estado ha producido buenos resultados en términos de equidad y
cohesién social a través del sistema educativo, al menos en sus distintos
niveles no universitarios. Ahora bien, una vez conseguido este objetivo y
vistas las distintas politicas de becas y ayudas que llevan tanto la
Administracion central del Estado como las administraciones educativas
autondémicas, se plantean dos orientaciones de reforma. Por un lado, que
los Gobiernos autonémicos, mas cercanos a los receptores de los servicios
publicos, permitan una mayor participacion de la sociedad, los centros y
las familias en el diseno de las becas para los niveles no universitarios
segun las necesidades de cada region. Por otro lado, que la politica de
becas a nivel central tenga en cuenta a la hora de calcular los umbrales
de renta y las cuantias de las becas los costes de la vida de los estudiantes
(v sus familias). En este caso, se aconsejaria la introduccion de parimetros
correctores o indices diferenciados por comunidad en funcién de la
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paridad de compra, del nivel de precios o del diferente coste de la vida de
cada regién, como se efectia con otras politicas sociales y de lucha contra
la pobreza.
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Resumen

La Ley 27/2013 ha remodelado las competencias educativas de los entes locales
en Espana. Este estudio pretende explicar los cambios que se han producido y su
alcance.

Palabras clave: Administracion local, competencias educativas, competencias
de los entes locales.

Abstract

The Local Government Act 2013 of Spanish Parliament has reshaped the
educational functions of local authorities in Spain. This essay aims to explain
the changes produced and the meaning thereof.

Key words: local government, educational functions, local authorities functions.

™ Articulo elaborado en el marco del proyecto de investigacion DER2011-28259, Sistema educativo y
descentralizacion territorial, subvencionado por el Ministerio de Ciencia e Innovacion.
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Introduccion

La fortisima crisis econdémica iniciada en 2008 ha sido el detonante de la
reforma del régimen de los entes locales espanoles! llevada a cabo por
la Ley 27/2013, de 27 de diciembre, de racionalizacién y sostenibilidad
de la Administracion local.

Dicha reforma ha supuesto una remodelacion de las competencias de
los entes locales, tanto en su tipologia como en los dmbitos materiales en
los que han venido recayendo durante los tltimos tiempos. Y uno de esos
ambitos ha sido especificamente el educativo.

La mayor parte de las comunidades auténomas han aprobado normas
o generado documentos interpretativos en los que se intenta eludir los
cambios indicados?®. Y los autores se han pronunciado en dos grandes
direcciones. Unos en la que se ha llegado a calificar como ortodoxa®, en la
misma linea que el Consejo de Estado (Dictimenes del Consejo de Estado
567/2013, Epigrafe V, a.1 y 338/2014, 48-49), que entiende que la ley ha
acotado las materias de las competencias de los municipios, sin que las
comunidades auténomas puedan aumentar tal ambito material. Es la linea
de M. Arenilla Saez (2014: 35) y J. M. Souvirén Morenilla (2014: 84-85, 96
y 97). Y otros en una linea que considera que la nueva ley tan solo restringe
el alcance minimo de ambito competencial de los municipios, pero no el
maximo, que queda a disposicion de las comunidades, pues la otra
interpretacion seria inconstitucional por contraria especialmente a la stc
214/1989. Segun esta interpretacion, los municipios pueden seguir
ejerciendo las competencias que tenian atribuidas hasta ahora por las
normas de las comunidades autbnomas e incluso por las normas estatales
sectoriales. Asi lo entienden F. Velasco Caballero (en multiples trabajos,
entre otros, 2014a: 92-94y 2014b: 57-58), R. Jiménez Asensio (2014: 295-
296) y L. Mellado Ruiz (2012: 24).

El presente estudio se mueve en la direccion ortodoxa, por considerar
que es conforme con nuestra Constitucién y con la jurisprudencia

@ Los factores mas especificos los ha destacado con total claridad J. A. Santamaria Pastor (2014: 140-141). Y, en
la Memoria del Proyecto de Ley remitido al Congreso, se recogen manifestaciones de las competencias
calificadas como impropias en diversos campos, asi como la cuantificacion de su gasto, que es donde se
quiere lograr el ahorro.

@ Asi, entre otros, en Galicia, la Ley 5/2014, de 27 de mayo; en Castilla-Ledn, el Decreto-Ley 1/2014, de 27 de
marzo y la Circular de 1 de abril de 2014; y en Andalucia, el Decreto-Ley 7/2014, de 20 de mayo. En el caricter
elusivo de tal normativa incide M. Zafra Victor (2014).

® Asi la califica R. Jiménez Asensio, a pesar de mantener la tesis contraria (2014: 295, nota 13).
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constitucional existente, y nuestra finalidad es mostrar, de modo analitico,
como incide realmente la reforma en las competencias educativas de la
Administracion local, una a una.

Las competencias educativas de los entes locales espafioles antes y
después de la Ley 27/2013

Las competencias de «cooperacion y colaboracion con las administraciones
educativas en la planificacion de la politica educativa y su implementaciony
(art. I, letra p, de la LOE)

En una aplicacién estricta de la Ley 27/2013, en consonancia con la
jurisprudencia del Tribunal Constitucional (1C) sobre las competencias de
los entes locales, podriamos considerar que tal competencia no ha
desaparecido en relacioén con los 6rganos provinciales (pues el art. 36 LBRL
no ha recibido amputacién alguna, sino un incremento), pero que si debe
entenderse extinguida como competencia propia de los municipios, al no
encontrar base en ninguno de los apartados del art. 25.2 LBRL, en
conjuncion con el nuevo art. 25.1 LBRL.

Aparte de la alusiéon genérica de la LOE citada, no hemos hallado
previsiones especificas en nuestro ordenamiento juridico sobre su alcance,
aunque podria considerarse como un cauce apropiado a tal fin el de los
procedimientos de consulta y colaboracion de las autoridades educativas
con las federaciones o agrupaciones mas representativas de las
corporaciones locales, contemplado en la pa 15, punto 1, de la LOE, asi
como la participaciéon en el Consejo Escolar del Estado a través de las
asociaciones de entes locales de ambito estatal con mayor implantacion,
que prevé el art. 31.1, letra i, de la LODE (redaccidn tras la Ley Organica
10/1999).

Por ello, creemos que este contenido competencial real se puede
conseguir sin ni siquiera considerarlo como competencia de los entes
locales, sino como una prevision legal genérica, articulable a través de los
tramites participativos previstos en los textos normativos reguladores del
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procedimiento de aprobacion de las leyes y de los reglamentos. Pues,
ademas, la citada audiencia a los entes locales no puede considerarse lesiva
de los principios sobre los cuales gira la misma razoén de ser la reforma
local de la Ley 27/2013 (sostenibilidad financiera, etc.).

«La participacion en la programacion de las construcciones escolares y la
creacion de los centros docentes piblicos» (art. 25.2, letra n, de la primera
redaccion de LBRL)

Ciertamente ha desaparecido ya como apartado sobre el cual las leyes del
Estado y de las comunidades han de reconocer competencias propias a los
municipios.

Por ello, en estricta aplicacioén de la Ley 27/2013, en consonancia con
la jurisprudencia constitucional sobre las competencias de los entes
locales, podriamos considerar que se ha extinguido la base normativa para
el reconocimiento de competencias municipales propias en dicho ambito.

En realidad, como ha explicado la doctrina especializada en el tema
(Tardio Pato, 2010: 159 y ss.; 2012: epigrafe I1.1), dichas competencias se
centraron en la remision de los municipios a las autoridades educativas de
su comunidad auténoma de los estudios de necesidades educativas en su
término y de las propuestas concretas, con su orden de prioridad, para
que aquellas elaborasen los correspondientes planes de actuacion a los
que se refiere el Real Decreto 2274/1993 y la programacion general de la
ensenanza de la comunidad auténoma a la que alude la LODE, que
comprendera la programacion especifica de puestos escolares en ella. O
sea, que se ha venido configurando como una competencia de propuesta
de una decision dltima que corresponde a la Administracion de tal
comunidad.

Asi pues, aunque tras la reforma no se reconozca tal competencia, la
misma finalidad puede conseguirse por la solicitud de la comunidad
auténoma, a la hora de la formulaciéon de la citada programacién general
de la ensenanza, de los correspondientes informes municipales, que
tendrian su indiscutible habilitacion normativa en la legislacion de
procedimiento administrativo comun (asi en el articulo 82 y ss. de la Ley
30/1992).
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La competencia de los entes locales espafioles para la creacion de centros
educativos de titularidad propia y de su responsabilidad total

Ha afectado a todos los niveles educativos y modalidades de ensenanza.
Para centros de Educacion Infantil del primer ciclo se prevé en la LOE (art.
15.1), al contemplar la colaboracion con las administraciones educativas y
la suscripcion de los correspondientes convenios. Asi, gran parte de los
municipios espanoles ostentan la titularidad de escuelas infantiles de
primer ciclo, sobre la base de la citada prevision de la LOE, en el marco
de la promocion del incremento progresivo de la oferta de plazas publicas
que prevé para el primer ciclo y la coordinaciéon de las politicas de
cooperacion entre las administraciones publicas para asegurar la oferta
educativa en él%. E incluso existen escuelas infantiles de titularidad de
provincias®.

En la Educacion Primaria y Secundaria, la LODE (DA 2.2, 2, de la Ley
Organica 8/1985’ y el Real Decreto 2774/1993 no dejan total libertad a los
entes locales para tal creacion, sino que exigen el consentimiento de la
Administracién educativa, ya que erigir un centro ha de ir precedido de su
inclusién en la programaciéon de construcciones escolares de dicha
Administracién, tras haberse comprobado las necesidades de
escolarizacion que justifiquen que se cree. Requiere la suscripcion de un
convenio con tal Administracién, en el que se determinaran los criterios
para su construccion, financiaciéon y funcionamiento, con cumplimiento
de los requisitos minimos establecidos por la normativa aplicable para los
centros de Ensenanzas de Régimen General o para los centros de
Ensefnanzas Artisticas. Y necesita la tramitacion de un procedimiento
administrativo para verificar el cumplimiento de los citados requisitos
minimos, que finalizard con la propuesta de la Administraciéon educativa
al Consejo de Ministros o al Consejo de Gobierno de la comunidad
auténoma, segun los casos, para su creacion, mediante real decreto o
decreto, respectivamente.

En el Ambito de la Educacién Superior, tampoco se deja a la decision
unilateral de los 6rganos de las corporaciones locales la creacion, pues la
LoU, que alude a la posibilidad de adscripcién a una universidad publica,

@ Art. 15.1 10E. En el municipio de Alicante existen dos escuelas de este tipo y, en 1981, se cre6 el Patronato
Municipal de Escuelas Infantiles, como organismo auténomo local. En el municipio de Elche existen cinco
de tales escuelas.

© Véase la Escuela Infantil de la pp de Ciudad Real.
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mediante convenio, de centros docentes de Educacién Superior de
titularidad publica para impartir estudios conducentes a la obtencién
de titulos de caricter oficial y validez en todo el territorio nacional,
requiere la aprobaciéon de la comunidad auténoma, a propuesta del
Consejo de Gobierno de la universidad, previo informe favorable de su Consejo
Social (art. 11); lo que supone claramente la necesidad de obtener el
consentimiento y colaboracién de la Administracién educativa.

Son muy escasas las manifestaciones reales de centros de titularidad
propia de los entes locales en las ensenanzas a las que venimos haciendo
referencia, en parte, por la exigencia del citado consentimiento de la
Administraciéon educativa; en parte, por la importancia para los entes
locales de los costes de implantacién y los costes de mantenimiento
posteriores, incluidos los del profesorado; y, en parte, por la tendencia a
integrar en la red de centros de titularidad de la Administracién de la
comunidad (prevista en la pa 30.* de la LOE) los escasos centros existentes
de titularidad de las corporaciones locales procedentes de los antiguos
centros de patronato.

Donde parecen haber pervivido con mayor perseverancia es en el
municipio de Barcelona, en el cual existen en la actualidad 13 escuelas de
Primaria (colegios de Ensenanza Infantil y Primaria) y nueve institutos
(centros de Ensenanza Secundaria, que proporcionan Ensenanza Secundaria
postobligatoria, o sea: Bachillerato, Formacion Profesional de Grado Medio
y Ensenanzas Profesionales de Artes Plasticas y Diseno de Grado
Medio, seguin los casos). También es titular de centros que imparten
Formacién Profesional de Grado Superior y Ensenanzas Profesionales de
Artes Plasticas y Diseno de Grado Superior, que, en la LOE, estan consideradas
como modalidades de Ensenanza superior distintas de la universitaria.
E incluso alguno de ellos imparte Ensenanzas universitarias. Para todos los
casos, se recogen ejemplos en Tardio Pato (2010: 184).

Actualmente, el Instituto Municipal de Educacién de Barcelona®,
organismo auténomo creado por el municipio, gestiona las 92 guarderias
municipales, las cuatro escuelas municipales de musica y el Conservatorio
Municipal de Musica de Barcelona.

Por su parte, las 13 escuelas de Primaria (colegios de Ensenanza Infantil
y Primaria), los nueve institutos (centros de Ensefianza Secundaria), los
cuatro centros de Educacion Especial, los dos centros de Ensenanzas

© Creado en 1993. Es titular de 87 centros educativos municipales (53 guarderias; 13 cep; 10 1gs; cuatro de
Educacion Especial; seis de Ensenanzas Artisticas; dos de Educacion Permanente de Adultos).
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Artisticas y los dos centros de Educaciéon Permanente de Adultos estin
integrados en el Consorcio de Educacion de Barcelona, que es la figura
que los gestiona. Esta entidad, que aparece definida como ente publico de
cardcter asociativo, integrado por la Generalitat de Cataluna y el
Ayuntamiento de Barcelona para la gestion conjunta de las funciones,
actividades y servicios en materia educativa, fue constituida en 2002,
conforme al Decreto 84/2002 del Gobierno catalan.

En relacién con centros educativos de ensenanzas generales de
titularidad propia de las provincias, existen algunas que son titulares
de 1Es donde se imparte Eso y Fp de Grado Medio y Superior (esta tltima es
Ensenanza superior no universitaria), como en Cadiz’. En Salamanca ha
existido un 1es que impartia Fp de Grado Medio y que depende actualmente
de la comunidad auténoma de Castilla y Le6n®. Por su parte, la provincia de
Barcelona ha sido titular de una Escuela de Ingenieria Técnica en tejidos
de punto, adscrita a la Universidad Politécnica de Cataluna, que se ha
transformado en el Centro de Investigacion y Transferencia de Tecnologia
Textil®. Esta dltima provincia también es titular de un instituto de teatro,
que imparte titulaciones superiores de Teatro y de Danza (que tienen el
caracter de Ensenanza Superior Artistica) y titulacion de Grado Medio de
Danza (perteneciente a la Educacién Secundaria), e incluso una titulacion
universitaria de Master Oficial Interuniversitario de Estudios Teatrales y un
Doctorado en Artes Escénicas'®.

En relacion con la Formacion Profesional, aparte de la titularidad de 1Es
que imparten estas ensefianzas, que hemos indicado antes, también
encontramos ejemplos de centros de Formacién Profesional mas
modestos, que imparten solo los Programas de Cualificacién Profesional
Inicial’! o cursos de Formacién Profesional no reglada'?, teniendo en
cuenta que, como ya hemos resenado, la LOE prevé, en relacién con los
Programas de Cualificacion Profesional Inicial, la posibilidad de que

@ Institucién Provincial Gaditana (para la £so, Educacion Infantil y Primaria) e Institucién Provincial Fernando
Quinones (Fp de Grado Medio y Grado Superior).

® 1Es Dp, que aparece actualmente en su pagina de Internet como dependiente de la Junta de Castilla y Le6n,
por haber sido transferido desde la referida pp de Salamanca.

© En la pagina de Internet del citado centro se explica que se ha producido tal transformacién y que se gestiona
en virtud del convenio entre la pp de Barcelona, los ayuntamientos de Canet de Mar y de Matard y la
Fundacién Tecnoloégica Cetemmsa.

(19 Véase la pagina de Internet de la pp de Barcelona.

(- Asi, la pp de Valencia, que es titular del centro de Formacion Profesional Nuestra Senora de la Misericordia,
en el que actualmente solo se imparten estos programas.

(2 Asi, el Centro Municipal de Formacion Francisco Ferrer Marti del Municipio de Alaquas (provincia de
Valencia).
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participen en su oferta, ademds de otras instancias, las corporaciones
locales, bajo la coordinacion de las administraciones educativas®, y
previene la colaboraciéon de aquellas en la programacion de la oferta de
ensenanzas de Formacion Profesional por las administraciones educativas,
junto con los agentes sociales y economicos (art. 42.1 LOE).

Algunos entes locales distintos de los senalados anteriormente cuentan
con centros de Ensefianzas Artisticas, por la prevision explicita de la LOE
del establecimiento de convenios de colaboracién con las corporaciones
locales, con especial referencia a una colaboracién especifica en escuelas
de Ensenanzas Artisticas cuyos estudios no conduzcan a la obtenciéon de
titulos con validez académica (pa 15, punto 5 LOE) .

Otros municipios han creado sus propias escuelas municipales de
idiomas para ofrecer una oferta complementaria a las ensenanzas oficiales
de las Escuelas Oficiales de Idiomas de las distintas comunidades, que
tienen el cardcter de Ensenanzas de Régimen Especial en la LOE®.

Por otro lado, aunque no se trata exactamente de centros de Ensenanzas
de Régimen General o de Régimen Especial, debemos resaltar la existencia,
como centros docentes de los entes locales, de los centros municipales
especificos de Formacion de Personas Adultas'®, ambito en el cual la LOE
contempla expresamente la colaboracién de las corporaciones locales con
las administraciones educativas (art. 66.2), para lo que se prevé la
promocioén por estas ultimas de convenios de colaboracién con las
primeras (art. 67.3).

La incidencia de la Ley 27/2013 en la creacién de estos centros
educativos por las provincias no plantea problemas, pues la pa 2.* de la

3 Art. 30.5. En el Pais Vasco, debe hacerse referencia a la Orden de 10/6/2008 (Bopv del 9/7/2008), que regula
dichos Programas en la comunidad.

Este puede ser el caso del municipio de Madrid, que cuenta con multiples escuelas municipales de musica
y danza, la Escuela Madrilena de Ceramica de la Moncloa y la Escuela Municipal de Arte Dramatico. La
informacion que se suministra de ellas en la pagina de Internet del Ayuntamiento no indica que se impartan
ensenanzas regladas, sino mas bien no regladas.

El municipio de Alcobendas (Madrid), por su parte, ostenta la titularidad de una escuela municipal de musica
y danza.

Pero el Conservatorio Profesional Municipal de Musica de Almoradi (Alicante) ha venido impartiendo
ensenanzas regladas de musica contempladas en la LOE: tanto ensenanzas elementales de musica, como
ensenanzas profesionales de musica.

Asi, la Escuela Municipal de Idiomas de Simancas (Valladolid). Aunque en estos casos es dificil discernir, con
la informacién suministrada por Internet, si estamos ante la creacion de un auténtico centro docente o nos
encontramos ante la mera oferta municipal de cursos de idiomas, con utilizacion para ello de la locucién
‘Escuela Municipal de Idiomas’.

Un ejemplo es el Centro Municipal de Formacién de Personas Adultas del Ayuntamiento de Alicante. Y otro
ejemplo es el Centro de Formacién de Adultos de la Diputacion de Valencia.

(14)

(15)

(16)
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LODE, en conjuncion con el articulo 36 de la 1BRL (preceptos que no han
sido restringidos por la nueva ley), siguen dando cobertura a dicha
creacion.

Sin embargo, la competencia de los municipios para la creaciéon de
centros educativos publicos debe considerarse extinguida como propia, a
pesar de la prevision de la mencionada disposicion adicional, pues ya no
hay apartado del articulo 25.2, letra n LBRL que habilite a las leyes sectoriales
del Estado y de las comunidades auténomas para otorgar competencias
sobre la creacién de centros educativos.

Se contempla expresamente como competencia delegable por la
comunidad en los municipios la «creacion, mantenimiento y gestion de las
escuelas infantiles de educacién de titularidad publica de primer ciclo de
Educacion Infantil» (art. 27.3, letra e). Y, al no enumerarse con numerus
clausus las competencias delegables, también podria ser delegable la
creacion de otros centros educativos publicos.

Su configuracién como competencia delegada conlleva una serie de
garantias importantes para la financiacién y el correcto funcionamiento del
centro. Pues tiene que producirse previamente una disposiciéon o acuerdo
expresos de delegacion de la citada Administracién educativa (art. 7.3 LBRL);
la Administracion delegante podra, para dirigir y controlar el ejercicio de
los servicios delegados, dictar instrucciones técnicas de caricter general y
recabar, en cualquier momento, informacién sobre la gestion municipal,
asi como enviar comisionados y formular los requerimientos pertinentes
para la subsanacion de las deficiencias observadas (art. 27.4 LBRL, segundo
inciso); la Administracion delegante podri revocar la delegacion o ejecutar
por si misma la competencia delegada en sustitucién del municipio (art.
27.4 LBRL, tercer inciso); y la delegacion habra de mejorar la eficiencia de
la gestion publica, contribuir a eliminar duplicidades administrativas y ser
acorde con la legislacion de estabilidad presupuestaria y sostenibilidad
financiera (art. 27.1 1BRL, segundo parrafo). Pero sobre todo, habra de ir
acompanada en todo caso de la correspondiente financiacion, para lo cual
sera necesaria la existencia de dotacién presupuestaria adecuada y
suficiente en los presupuestos de la Administracion delegante para cada
ejercicio econémico, de modo que serd nula sin dicha dotacién (art. 27.6
LBRL, primer inciso).

La posibilidad de creacion de centros educativos publicos como
competencia impropia de los municipios, por voluntad de estos, también
sera posible, pero conllevard en principio que su financiacién sea por
cuenta de ellos y exigira los informes vinculantes de 6rganos de la
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comunidad auténoma contemplados en el articulo 7.4 1BRL (de la
suficiencia financiera de la totalidad de la hacienda local y de la inexistencia
de duplicidades).

La competencia de «colaboracion de los municipios en el suministro de
solares para los centros educativos de la red publica y en su construccion y
la financiacidn de lo anterior». La utilizacion de los locales e instalaciones de
los centros docentes de titularidad demanial de los municipios y de los
demas centros docentes no universitarios por los ayuntamientos o por otras
otras entidades u organismos y personas fisicas o juridicas

m En cuanto al suministro de solares, hasta la nueva Ley 27/2013, no
figuraba en el articulo 25.2 LBRL como competencia propia, sino en
la pa 15.2, 4, de la 1OE y en disposiciones de rango reglamentario. Pero
no planteaba problemas de compatibilidad con la 1BRL, al
considerarse el listado del articulo 25.2 LBRL como un listado de
materias en las que necesariamente se tenian que reconocer
competencias, aunque con posibilidad de que también se
reconociesen otras sin cobertura en el citado precepto, pero cubiertas
por la cldusula general del articulo 25.1 LBRL (puede promover toda
clase de actividades y prestaciéon de servicios que contribuyan a
satisfacer las necesidades y aspiraciones de la comunidad vecinal).
La Ley 27/2013 no la ha restringido como materia de competencia
municipal, sino que la ha consolidado como tal, pues ahora se
incorpora explicitamente al listado de materias sobre las que se han
de reconocer competencias propias municipales («cooperar con las
administraciones educativas correspondientes en la obtencién de los
solares necesarios para la construccién de nuevos centros docentes»).
Si bien, la pA 15.* también ha previsto que tal competencia serd
totalmente transferida a las comunidades auténomas por las normas
reguladoras del sistema de financiacion de estas y de las haciendas
locales.

Téngase en cuenta que, si el suelo ha de adquirirse por una via
distinta de la ‘equidistribucién’’, ello genera costes al municipio y

(7 Las vias para adquisicion de suelo por los municipios para los centros docentes las ha analizado Tardio Pato
(2010: 191y ss.; 2012: epigrafe 11.3,A).
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que la Ley 27/2013 tiene como fin garantizar la sostenibilidad
financiera de la hacienda local. Parece coherente con tal principio
esta prevision, pues, con la transferencia de la competencia a la
comunidad auténoma, los municipios quedaran liberados de tal carga
financiera.

m Por lo que se refiere a la construccion de los edificios en sentido

amplio y su equipamiento, asi como su financiacién y gestion, hasta
la Ley 27/2013, ha tenido su base reguladora en el articulo 25.2, letra
n LBRL, que establecia como competencia municipal en todo caso
«cooperar con la Administracion educativa en la creacion,
construccion y sostenimiento de los centros docentes publicos» y en
lo especificado en el Real Decreto 2274/1993 o normas
reglamentarias autondmicas que han cumplido el mismo papel que
este reglamento.
Ahora, la Ley 27/2013 ha suprimido esa competencia municipal como
propia de los municipios y pasa a ser susceptible de delegacién, con
cumplimiento de los requisitos de esta expresados en el art. 27 LBRL.
Aunque parece razonable que especialmente los municipios tengan
algo que decir sobre las caracteristicas de la construccion de estos
edificios y su equipamiento (tal y como argumenta Tardio Pato, 2010:
444; 2012: epigrafe 11.3,B), también considero sensato que, en una
situacion de crisis economica tan fuerte, con tan desmesurado déficit
publico y tan alta deuda publica, se excluya que los municipios
intervengan directamente en su contratacion, pues la centralizaciéon
de ello en la comunidad favorece teéricamente un mejor precio para
las arcas publicas. Y el parecer de los 6rganos municipales al respecto
siempre podra obtenerse por los tramites procedimentales de
audiencia a los interesados y de peticion de informes.

m En cuanto a la utilizacién de los locales e instalaciones de los centros
docentes de titularidad demanial'® de los municipios y de los demas
centros docentes no universitarios por los ayuntamientos o por otras
otras entidades u organismos y personas fisicas o juridicas, la LOE
dispone que corresponde a las administraciones educativas establecer
el procedimiento para el uso de los centros docentes que de ellas
dependan, por parte de las autoridades municipales, fuera del
horario lectivo para actividades educativas, culturales, deportivas u

(8 La cuestion de la titularidad demanial municipal del suelo y de los edificios de los citados centros docentes
publicos se examina en Tardio Pao (2010: 236 y ss.; 2012: epigrafe 11.3,C).
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otras de caricter social. Dicho uso quedard iinicamente sujeto a las
necesidades derivadas de la programacién de las actividades de
dichos centros (pa 15.2, 6 LOE). Por su parte, las administraciones
educativas, deportivas y municipales colaborarin para el
establecimiento de procedimientos que permitan el doble uso de las
instalaciones deportivas pertenecientes a los centros docentes o a los
municipios (DA 15.%, 7 LOE).

En los trabajos arriba citados de J. A. Tardio Pato se da cuenta de la
normativa estatal y autonémica que ha desarrollado lo previsto en
la LOE.

Ahora, la Ley 27/2013 introduce en el art. 27.3 LBRL dos competencias
delegables por la comunidad autébnoma en los municipios que
refuerzan la cobertura legal de lo anterior, pero que también
permiten un mayor control de la Administraciéon educativa: la
«realizacién de actividades complementarias en los centros docentes»
(letra f) y la «gestion de las instalaciones deportivas de titularidad de
la comunidad auténoma o del Estado, incluyendo las situadas en los
centros docentes cuando se usen fuera del horario lectivo» (letra h).

La competencia sobre conservacion, mantenimiento y vigilancia por los
entes locales de los centros educativos de las Ensefianzas no universitarias

Hasta la nueva Ley 27/2013 no estaba incluida explicitamente en el articulo
25.2 LBRL como competencia municipal, sino en lapa 15.2) 2, de la LOEy en
el Real Decreto 2274/1993. Pero tampoco ofrecia problemas de
compatibilidad con la 1BRL, por la alusién en su citado articulo a la
cooperacion en el sostenimiento del centro y al entenderse la relacion del
articulo 25.2 LBRL como un elenco de materias en las que necesariamente
se tenian que otorgar competencias por las leyes del Estado y de las
comunidades auténomas, pero con posibilidad de que también se
reconociesen otras sin respaldo en el citado articulo, pero con cobertura
en la clausula general del articulo 25.1 LBRL (promover toda clase de
actividades y prestacion de servicios).

La pa 15.2, 2 LOE establece dicha competencia como municipal para
centros publicos de Educaciéon Infantil, de Educacién Primaria o de
Educacién Especial, y anade que, cuando el Estado o las comunidades
deban afectar, por necesidades de escolarizacion, edificios escolares de
propiedad municipal en los que se hallen ubicados tales centros, para

Revista de Educacién, 366. Octubre-diciembre 2014, pp. | 13-135
Fecha de entrada: 03-06-2014  Fecha de aceptacion: 30-08-2014



Tardio Pato, J.A. LA REFORMA LOCAL ESPAROLA DE 2013 Y LAS COMPETENCIAS EDUCATIVAS

impartir Educacién Secundaria o Formaciéon Profesional, asumirdn,
respecto de los mismos, los gastos que los municipios vinieran sufragando
de acuerdo con las disposiciones vigentes, sin perjuicio de la titularidad
demanial que puedan ostentar estos. Aunque matiza, a continuacion, que
esto ultimo no afecta a la simple imparticiéon en tales centros del primer
ciclo de Eso. Y termina indicando: «si la afectaciéon fuera parcial, se
establecera el correspondiente convenio de colaboraciéon entre las
administraciones afectadas».

En lo que no se oponga a esto ultimo, seguirin aplicindose como
normas reglamentarias las recogidas al respecto en el Real Decreto
2274/1993. Y reparese que, dentro de la vigilancia, se incluye la asuncion
por los ayuntamientos de los costes de dicho personal, tal y como figura
en el Reglamento del Personal Subalterno de Instituciones Escolares de
24/2/1971 (Boletin Oficial del Ayuntamiento de Madrid de 17 de mayo
de 1973: 396-398).

Ahora la Ley 27/2013 ha incorporado dicha materia explicitamente al
listado del articulo 25.2, letra n, de materias sobre el que se han de
reconocer competencias propias municipales («la conservacion,
mantenimiento y vigilancia de los edificios de titularidad local destinados
a centros publicos de Educacion Infantil, de Educacién Primaria o de
Educacién Especial»). Pero la pa 15.2 también ha previsto que tal
competencia sera totalmente transferida a las comunidades auténomas por
las normas reguladoras del sistema de financiacion de estas y de las
Haciendas locales.

Parece razonable que, ante una situacion de crisis econdmica tan fuerte,
que tanto ha afectado a los municipios, se exima a estos de la importante
carga econémica que dicha competencia ha supuesto para algunos, cuando
la titularidad del servicio educativo y la responsabilidad ultima es de la
correspondiente comunidad, que ya venia asumiendo los costes de tal
conservaciéon, mantenimiento y vigilancia de los edificios en los que se
impartia la Ensefianza secundaria y la Formacion Profesional.

Cooperacion en la prestacion del servicio educativo y en la realizacion de
actividades o servicios complementarios

Este es el titulo de la competencia de los entes locales que recoge el
Capitulo vi del Real Decreto 2274/1993, con indicacion de su ambito
(articulo 13).
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En cuanto a la colaboracion ejercida a través de sus centros publicos
propios creados especificamente para ello, nos remitimos a lo indicado en
el punto 2 del presente estudio.

La colaboracion mediante el patrocinio de programas educativos
especificos en los sectores especialmente indicados por la LOE o en el Real
Decreto 2274/1993 consiste en la contribucion a la prestacién del servicio
educativo mediante medios materiales (locales e instalaciones
municipales), personales (contratacién de personal docente y no docente
por el ente local) o financieros (asuncién del coste de determinados
programas o cursos), sin crear para ello centros educativos publicos
propios de los entes locales.

Asi tenemos ejemplos de Programas de Cualificacion Profesional Inicial
patrocinados por entes locales que se imparten en instalaciones propias o
en los propios 1Es de la Administracion de las comunidades autbnomas
(ejemplos recogidos en Tardio Pato, 2010: 265). O de oferta de Ensenanzas
Artisticas no conducentes a titulos oficiales en locales e instalaciones
municipales, con financiacién municipal (ejemplos recogidos en Tardio
Pato, 2010: 265). También se pueden localizar acciones dirigidas a la
mejora del conocimiento de idiomas extranjeros sin impartirlos como
ensenanzas especiales conducentes a titulos oficiales (ejemplos recogidos
en Tardio Pato, 2010: 2606).

En el caso de la Educacién de Personas Adultas, aunque encontramos
referencias de programas promovidos por municipios junto con otros de
la comunidad auténoma desarrollados en centros educativos de esta
(ejemplos recogidos en Tardio Pato, 2010: 266) o programas municipales
impartidos en centros diversos (como ocurre en el municipio de
Valladolid), en la mayoria de los supuestos existen centros especificos
municipales de Ensenanza de Adultos, que hemos visto en un apartado
anterior®.

Igualmente, pueden hallarse ejemplos de actividades extraescolares
auspiciadas por los entes locales y desarrolladas en los propios centros
docentes de la comunidad auténoma (ejemplos recogidos en Tardio Pato,
2010: 266); algunas de ellas son manifestaciones menores de las
ensenanzas regladas y no regladas a las que antes se aludié (ejemplos
recogidos en Tardio Pato, 2010: 267).

19 Asi, la Ley de la Comunidad Valenciana 1/1995, reguladora de la formacién de personas adultas, indica que
determinados programas de dicha educacion se impartirin necesariamente en centros especificos de
formacion de personas adultas (art. 13, puntos 1y 3).
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En este punto, cabe aludir a las denominadas escuelas deportivas
municipales, que suelen impartir ensenanzas de especialidades
deportivas que, a partir de la LOE se imbrican plenamente en el sistema
educativo, pues la ley da a estas ensenanzas, consideradas de régimen
especial, un tratamiento similar al de las demads ensenanzas del citado
sistema (art. 3.6), con distincion entre Grado Medio y Grado Superior (art.
64.1). Si bien, en el caso de las citadas escuelas municipales, se trata de
ensenanzas no regladas (ejemplos recogidos en Tardio Pato, 2010: 267),
que se han venido planteando durante bastante tiempo como meras
actividades extraescolares.

Como actividades no estrictamente docentes que inciden mads
indirectamente en el servicio educativo, cabe aludir a los servicios
psicopedagoégicos y logopédicos prestados a los alumnos por unidades
municipales (ejemplos recogidos en Tardio Pato, 2010: 268). También, a
las actividades de formacién del profesorado auspiciadas por algunos entes
provinciales (ejemplos recogidos en Tardio Pato, 2010: 268). Igualmente,
alas acciones de educacion compensatoria llevadas a cabo por municipios
(ejemplos recogidos en Tardio Pato, 2010: 269). Y, dentro de las demas
actividades y servicios complementarios, cabe mencionar las bibliotecas
municipales?® o la promocién de visitas guiadas a museos, a espacios
naturales protegidos o a representaciones teatrales o musicales?!. Ademas,
podemos incluir aqui la promocion de comedores escolares®? o del
transporte escolar (ejemplos recogidos en Tardio Pato, 2010: 270).

Tras la nueva Ley 27/2013, no puede afirmarse que la prestacion de tales
actividades y servicios por los municipios encuentren cobertura alguna en
las competencias municipales propias, pero gran parte de ellas encajan
como competencias delegables, pues dentro de ellas se menciona
expresamente la «realizacién de actividades complementarias en los
centros docentes» del articulo 27.3, letra f LBRL y no se establece un nimero
cerrado. Lo que ocurre es que tendrin que cumplirse los requisitos para
tales delegaciones de las comunidades auténomas (suficiencia financiera
de la totalidad de la hacienda local, exclusion de duplicidades, garantia de

@0 El art. 113.5 de la LOE prevé que los diversos centros de ensefanza podran llegar a acuerdos con los
municipios respectivos, para el uso de bibliotecas municipales con las finalidades propias de estas.
Un ejemplo es el de la biblioteca municipal de Morata de Tajuna, del que nos informa la pagina de Internet
de tal municipio.

@) Tenemos ejemplos en el municipio de Madrid, que posibilita visitas guiadas a 20 museos existentes en dicha
capital.

@2 Encontramos un ejemplo en el municipio de Medina del Campo (Valladolid), del que nos informa su pagina
de Internet.
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la financiacién por la Administracién educativa, etc.). También seran
susceptibles de ser ejercidas como competencias municipales impropias,
siempre que cumplan las exigencias del texto vigente de la LBRL (obtencién
de informes de suficiencia financiera de la totalidad de la hacienda local y
de exclusion de duplicidades).

Precisamente, este es el ambito en el que los entes locales se han
mostrado mads activos y también aquel donde tiene mis sentido la reforma:
evitar que un municipio reitere servicios que viene prestando
paralelamente otra Administracién (por ejemplo, en Ensenanza de
Idiomas, Ensenanza de Musica, Ensefanzas Deportivas) o que los preste
sin estar garantizada la sostenibilidad financiera del servicio y de la
hacienda local en su conjunto, su eficiencia o el equilibrio presupuestario
municipal. Es clara en este punto la Exposicion de Motivos de la Ley
27/2013 (parrafo 10).

La cooperacion de los municipios en la vigilancia del cumplimiento de la
escolaridad obligatoria

Esta es una competencia que ya estaba recogida en la propia LBRL (en su
art. 25.2, letra n), dentro de las competencias que los municipios deben
ejercer en todo caso, en los términos de la legislaciéon del Estado y de las
comunidades auténomas; a la vez que estaba prevista, igualmente en la pa
2.2 1 de la LODE.

En el Derecho estatal, su desarrollo reglamentario ha venido establecido
por el Real Decreto 2274/1993, que indica una serie de actuaciones para
cumplir con ella (art. 11). En la normativa autonémica, se ha pronunciado
en términos muy similares el Decreto 155/1997, de 10 junio, del Consejo
de Gobierno de Andalucia, que regula la cooperacién con la
Administracion de la Junta en materia educativa (Boja de 15/7/1997, arts. 9
y 10). Si bien, en muchas comunidades se ha optado por aprobar las
normas reguladoras de tal funcién con rango de ley. Es el caso de la Ley
6/1995 de la Comunidad de Madrid y de la Ley 12/2008 de la Comunidad
Valenciana.

Pero también hay que resenar, finalmente, que los municipios han
aprobado ordenanzas, con establecimiento de completos procedimientos
de actuacién (ejemplos recogidos en Tardio Pato, 2010: 276), en el que
integran, asimismo, la intervencion de los servicios psicopedagogicos y de
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asistencia social (ejemplos recogidos en Tardio Pato, 2010: 276) con la
insercion, incluso, en algunos casos, de infracciones y sanciones (ejemplos
recogidos en Tardio Pato, 2010: 276). Igualmente, han formulado
programas para la reduccion del citado absentismo (ejemplos recogidos
en Tardio Pato, 2010: 276), en consonancia con lo anterior.

Ahora, la Ley 27/2013 mantiene tal competencia calificindola como
municipal propia, en el articulo 25.2, letra n LBRL, pero también prevé su
transferencia a las comunidades autbnomas, en su DA 15.2, en los términos
que fijen las normas reguladoras del sistema de financiacion de estas y de
las haciendas locales.

No figura en el preambulo de la ley una explicacién especifica de la
prevision de transferencia de dicha competencia a la comunidad
auténoma, teniendo en cuenta que es esta una competencia municipal que
tradicionalmente se considera plenamente justificada, porque son los
agentes publicos del municipio los que mejor pueden verificar la asistencia
o absentismo de su poblaciéon en edad escolar obligatoria a los
correspondientes centros docentes, por razones estrictas de proximidad.

En cualquier caso, siempre queda la posibilidad de que la comunidad
auténoma delegue dicha competencia en los municipios que puedan y
merezcan asumir su ejercicio, con cumplimiento de los requisitos para las
delegaciones.

Asimismo los 6rganos autonémicos competentes pueden continuar
exigiendo los correspondientes informes a los municipios, con caracter
periddico, sobre la base general de los articulos 82 y siguientes de la Ley
30/1992 o de los textos normativos especificos sobre esta materia que
hemos mencionado arriba o de la obligacién general de los poderes
publicos y de cualquier persona que conozca tal situaciéon de garantizar el
cumplimiento del deber legal de los padres de educar a sus hijos,
establecido en la Ley Organica 1/1996, de Proteccién Juridica del Menor
(art. 13.2).

La participacion de representantes de los entes locales en los 6rganos de
gestion de los centros educativos

La 1BRL, antes de ser modificada por la Ley 27/2013, después de aludir a
los centros docentes publicos, establecia como competencia que los
municipios ejercerian en todo caso, en los términos de la legislacion del
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Estado y de las comunidades autbnomas (en su articulo 25.2, letra n),
«intervenir en sus organos de gestion». Esto se ha traducido en la
participacion de representantes de los entes locales en los consejos
escolares en la Ensenanza no universitaria y en los consejos sociales de las
universidades.

La participacion en los consejos escolares de los centros publicos y en los de los

centros privados concertados

La LOE recoge la integracion de representantes de los ayuntamientos en los
consejos escolares. Asi, en relacion con el consejo escolar de los centros
publicos, se prevé que, en su composicion, esté incluido un concejal o
representante del ayuntamiento en cuyo término municipal se halle
radicado el centro (art. 126.1, letra c LOE). E, igualmente, se contempla esta
misma participacién en el consejo de los centros privados concertados?.

Pero la Ley 27/2013 ha suprimido, en su articulo 25.2, letra n, la
competencia de «intervenir en los 6rganos de gestion de los centros
docentes» del listado de las que ahora son competencias municipales
propias, por lo que ya no puede invocarse cobertura en el citado precepto.

Ahora bien, en el caso de la referida participacion de representantes del
ente local en el consejo escolar tanto de centros publicos como de centros
concertados, dicha supresion contradice parcialmente lo establecido en
preceptos (art. 126.1, letra ¢, y DF 1.2 LOE) calificados como propios de ley
organica por la pa 7.2 del citado texto normativo.

Por lo tanto, en virtud del principio de competencia normativa que rige
las relaciones entre las leyes orgdnicas y el resto de leyes establecido en el
articulo 81 ce y completado por la jurisprudencia constitucional, al
preverse explicitamente tal intervencién en ambos preceptos orginicos,
hasta que no sean declarados inconstitucionales, por seguridad juridica,
son de preferente aplicacion sobre el precepto de la ley no organica que
estd en contradiccion con ellos en el supuesto regulado por la ley organica
(sstc 5/1981, Fj 21, letra ¢, y 99/1987, ¥ 5, letra £, altimo parrafo).

@ La pr primera de la LOE modifica parcialmente la LODE y, al dar una nueva redaccién al articulo 56.1 de esta,
recoge tal participacion.
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La participacion de representantes de los entes locales en los consejos sociales de

las universidades

Dice la Lou que la ley de la comunidad autbnoma regulard su composicion
y funciones, asi como la designaciéon de sus miembros de entre
personalidades de la vida cultural, profesional, econdmica, laboral y social
que no podrian ser miembros de la propia comunidad universitaria (art.
14.3).

Casi todas las leyes de las distintas comunidades auténomas han
previsto la presencia, como miembros de la denominada representacion
social en los consejos sociales de las universidades, de representantes de
los ayuntamientos y, en algunos casos, de los 6rganos de gobierno y
administracion provinciales (diputaciones provinciales o juntas generales
de las provincias o territorios histOricos vascos) y de las islas administrativas
(consejos insulares en baleares y cabildos en Canarias).

¢{Como afecta a lo anterior que la Ley 27/2013 haya suprimido, en su
articulo 25.2, letra n, la competencia de «intervenir en los 6rganos de
gestion de los centros docentes», del listado de las competencias
municipales propias actuales, que impide que siga pudiendo invocarse
cobertura en el citado precepto?

Aqui no hay contradiccién entre preceptos de ley orgdnica y de ley
ordinaria, como en el caso de la participacion en los consejos escolares,
sino que tal contradiccion se da entre la legislacion de bases del régimen
local, una ley estatal ordinaria anterior y diversas leyes autondmicas
reguladoras de los consejos sociales.

Para resolver dicho conflicto normativo debemos tener en cuenta que
la legislacion basica de régimen local tienen el doble cometido de, por una
parte, concretar «la autonomia local constitucionalmente garantizada para
establecer el marco definitorio del autogobierno de los entes locales» vy,
por otra, establecer «los restantes aspectos del régimen juridico basico de
todos los entes locales que son, en definitiva, administraciones publicas»
(sstc 103/2013, Fy 4, parrafo 4.°y 143/2013, g 3.°, parrafo 1).

No obstante, en ambas vertientes, es de aplicacién prevalente la
legislacion estatal citada respecto de la legislacion autonémica (salvo que
el Tribunal Constitucional declare inconstitucional el precepto estatal
basico), incluso si, cuando se dict6, la norma legal autonémica fuese
respetuosa con la distribucién constitucional de competencias (SSTC
27/1987, 11 9,y 1/2003, ¥/ 9).

Para que aqui fuese posible la delegaciéon de competencias de la
comunidad auténoma, lo que tendria que delegarse, en puridad, seria el
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ejercicio de la propia representacion que correspondiese a la comunidad
en dichos consejos, y no una representacion adicional a la que
correspondiese a aquella.

La «cooperacion con la Administracion educativa a través de los centros
asociados de la UNED»

La Lou solo dispone en su pa 2.2, 2 (que no tiene caracter de precepto
organico —véase la DF 4.%), referente a la UNED:

En atencion a sus especiales caracteristicas, el Gobierno establecera
[...] una regulacion especifica de la uned, que tendrd en cuenta, en
todo caso, el régimen de sus centros asociados y de convenios con
las comunidades auténomas y otras entidades publicas y privadas

[...].

Los Estatutos de la uNeD, aprobados por Real Decreto 1239/2011,
indican que tales centros estin ubicados en las diferentes comunidades
auténomas y en las ciudades de Ceuta y Melilla, asi como en el extranjero
(art. 125), como unidades que desarrollan territorialmente las actividades
propias de la universidad (art. 67). Dichos centros se crearin a iniciativa
de las comunidades auténomas, los entes locales u otras entidades publicas
o privadas, mediante convenio que garantizara el correcto funcionamiento
del centro, su estabilidad y adecuada financiacion, y que regulara la
constitucion de un consorcio, fundacién u otra persona juridica, asi como
del patronato, junta rectora u 6rgano colegiado de gobierno equivalente.

Algunos pequenos municipios han promovido su creacién en su
localidad, corriendo con la financiaciéon de las obras del edificio, de
instalaciones, de material y de personal®. Pero existen manifestaciones
de la inestabilidad financiera de algunos centros dependientes de
municipios y provincias®.

La Ley 27/2013 incorpora al articulo 27.3, letra o de la 1BRL la
«cooperacion con la Administracion educativa a través de los centros
asociados de la UNED», como una competencia municipal que no aparecia

@9 Asi, en La Villa de Otura (Granada). Véase la pagina de Internet del municipio.
@5 Eso recoge el Informe del Rector de la uNeD de marzo de 2007 publicado en Internet.
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anteriormente en los textos normativos, pero lo hace no como una
competencia propia, sino como susceptible de ser delegada por la
Administracion educativa en los entes municipales.

Por lo tanto, se reconoce la posibilidad de que los municipios ejerzan
dicha competencia, pero mediante un mecanismo que trata de asegurar la
financiacién de tal centro por la Administracién educativa, buscando evitar
que afecte negativamente a la sostenibilidad financiera del municipio y la
salvaguardia de la adecuada prestacion del servicio.

Conclusiones

Estan recogidas al final del andlisis de cada una de las competencias
expuestas. Ahora bien, de modo global, consideramos que, a la luz de la
jurisprudencia constitucional, que no debe apoyarse solamente en la stc
214/1989, sino en su totalidad, el legislador estatal estd habilitado
constitucionalmente para disponer tal reduccion y que la racionalizacién
en el reparto de competencias y la disminucién del correspondiente gasto
publico que, en muchos casos, no ha estado totalmente justificado son
necesarias y deben ser bienvenidas. Otra cosa es que la reduccion
competencial en este 4mbito vaya a tener un impacto econémico muy
significativo, por la fuerte resistencia, por parte de las comunidades y de
los municipios, sustentada por determinada clase politica, a cumplir con
la nueva legislacion.

Abreviaturas

DA: Disposicion Adicional.

DF: Disposicion Final.

pP: Diputacion Provincial.

EsO: Educacion Secundaria Obligatoria.

LBRL: Ley 7/1985, de 2 de abril, Reguladora de las Bases de Régimen
Local.
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LODE: Ley Orgdnica 8/1985, de 3 de julio, del Derecho a la Educacién.

LOGSE: Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacién General
del Sistema Educativo.

LOE: Ley Orginica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién.

Lou: Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades.

1C: Tribunal Constitucional.
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Resumen

La importancia creciente atribuida a los rinquines mundiales de universidades
ha promovido la competitividad en el dmbito internacional conforme a unos
indicadores centrados en la investigacion, lo cual ha influido notablemente en las
politicas nacionales. La presion sobre el profesorado ha aumentado en grado
sumo, lo que se deja sentir en la formay los criterios para evaluarlo. En Espana, la
Ley Organica de Universidades aprobada en 2001 y su reforma parcial de 2007 han
cambiado el panorama en cuanto al acceso a las plazas de profesorado, cambio
que se plasma, en primer lugar, en la obligatoriedad de la acreditacion previa del
profesorado mediante una evaluacién externa para tener opciones de acceder a
una plaza de profesor en cualquier universidad publica. El marco normativo
espanol combina varios niveles de descentralizacién en materia universitaria, lo

@ Esta publicacion se enmarca dentro de los trabajos correspondientes al Proyecto Sistema educativo y
descentralizacion territorial (Ref. DER2011-28259. Programa I+D) del Ministerio de Ciencia e Innovacion,
al que agradecemos su apoyo.
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que ha llevado a la creacion de distintos organismos y diversos modelos para la
evaluacion del profesorado. En este articulo se realiza un anilisis descriptivo-
comparativo basado en fuentes documentales legislativas sobre evaluacion del
profesorado a nivel estatal y autonémico. Ademas, se analizan datos procedentes
de la agencia regional que ha realizado mayor nimero de evaluaciones
(Comunidad de Madrid) relativos a la transformacion laboral de profesores en
activo (N = 801) y se comparan los resultados de las encuestas de satisfaccion de
candidatos. Los 10 sistemas de evaluacién revisados permiten una clasificaciéon en
tres grupos en funcién de su grado de objetividad y transparencia. La satisfaccion
de los candidatos es mas elevada cuando el grado de objetividad es mayor. Se
cuestiona lo que se denomina ‘ineficiencia evaluativa’, producida por la
transformacién de profesores en las nuevas figuras y por la creacion de 12 agencias
autondmicas con competencias similares y sin reconocimiento mutuo. Finalmente,
se propone una cultura de evaluacion mas objetiva y ética frente a la ambigtiedad
y excesiva discrecionalidad técnica de muchos sistemas de evaluacion.

Palabras clave: evaluacioén del profesorado, Educacion Superior, universidad,
politica educativa, evaluacion de la investigacion.

Abstract

The growing emphasis on worldwide university ranking is boosting
competitiveness at an international level, especially on the playing field of research,
and this increased competitiveness is influencing domestic policy. The pressure
on faculty has increased dramatically, as have the standards and criteria for passing
faculty evaluations. In Spain, the University Act passed in 2001 and partially
amended in 2007 has changed the landscape in terms of access to teaching
positions, as firstly evidenced by the requirement of prior teacher accreditation by
means of an external evaluation in order to gain access to professorships at any
public university. Spanish legislation combines different levels of decentralization
in university matters. As a result, different quality evaluation/accreditation agencies
and evaluation models have been created. This paper gives a descriptive
comparative analysis of legislation based on documentary sources concerning
nationwide and regional faculty evaluation. In addition, data from the regional
agency that handles the largest number of evaluations (the Madrid agency) and
concerning the transformation of the contracts of faculty members now in service
(N = 801) are analyzed and compared with the results of candidate satisfaction
surveys. Ten sub-national evaluation systems are reviewed and classified into three
groups according to their degree of objectivity and transparency. Candidate
satisfaction is shown to be higher when the degree of objectivity is higher. Some
discussion is then devoted to the problem of the evaluative inefficiency caused by
transferring faculty from one system to another and by the creation of twelve
regional agencies that share similar responsibilities yet fail to recognize one
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another. Lastly, a more objective, ethical evaluation culture is proposed to reduce
the arbitrariness and ambiguity of many evaluation systems.

Key words: Faculty evaluation, higher education, university, educational policy,
research evaluation.

Introduccion

Las expectativas y demandas sobre el trabajo de los profesores
universitarios ha cambiado en los ultimos afios como consecuencia de
nuevas politicas institucionales orientadas a los resultados (Leisyte, Enders
y De Boer, 2009). Los sistemas de selecciéon, promocion e incentivos en la
carrera docente-investigadora son variados y dependen en buena medida
del contexto nacional e internacional (Altbach, Reisberg y Pacheco, 2012;
Galan, 2013a).

Una de las criticas mas encendidas contra la universidad espafnola se
refiere a la endogamia y la arbitrariedad de las evaluaciones (Galdn, 2012;
Cruz y Sanz, 2010; Rubalcaba y Galdn, 2007), lo que se relaciona
negativamente con la produccién investigadora (Aghion, Dewatripont,
Hoxby, Mas-Colell y Sapir, 2007).

El caso de Espafna es paradigmatico por la importancia del sistema
publico universitario, el cual debe velar por los principios constitucionales
de mérito y capacidad en el acceso a la funcién publica (art. 103.3 Cg) y
por el cumplimiento del principio de interdiccién de la arbitrariedad de
los poderes publicos que consagra el articulo 9.3 ck. A la vez, debe conjugar
las competencias estatales y autonémicas con la autonomia universitaria
(art. 27.10 cE). El proceso de descentralizacién en materia universitaria ha
tenido consecuencias importantes en este sentido, al generar diferencias
relevantes en funciéon de la comunidad auténoma, no solo en el salario
(Vaquero, 2005) o en la eficiencia (Casani, De Filippo, Pérez-Esparrells y
Sanz-Casado, 2012), sino en el propio sistema de acceso a las plazas de
profesor, aspecto que examinamos en el presente trabajo. Aplicando la
legalidad vigente, muchas comunidades auténomas han creado sus
propios 6rganos de evaluacion (agencias) y han ideado sistemas diversos
para acreditar profesorado. El objetivo de este articulo es analizar y
comparar las politicas nacionales y autondémicas de evaluaciéon del
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profesorado y su adecuacién a los principios de transparencia y
objetividad.

La evaluacion del profesorado universitario en el marco constitucional.
Distribucion de competencias

La certificacion y evaluacion de las actividades docentes, investigadoras y
de gestion de los profesores de las universidades publicas y privadas resulta
ser un mecanismo incardinado dentro del sistema de garantia de la calidad
de las universidades configurado por la Ley Organica de Universidades
(romrou, 2007).

Puede decirse que tal materia entraria dentro de aquellas cuestiones
cuya regulacion basica reserva al Estado el apartado 30 del art.149.1 cE,
pues la finalidad primordial de las normas referidas a la evaluacion es
la garantia de la calidad de la Ensefanza universitaria. Pese a que la
competencia estatal prevista en dicho articulo es fundamentalmente
normativa, no ha de excluirse la posibilidad de que, en relacién con dicho
fin, el Estado ejerza funciones ejecutivas de comprobacién, verificacion y
acreditacion.

En este sentido, resulta evidente que existe una relacion directa entre
la regulacion de la evaluacion y la calidad de la Ensefanza universitaria,
pues no puede haber educacién de calidad sin profesorado de calidad. A
este respecto, el Tribunal Constitucional ha senalado:

Siendo de la competencia del Estado la regulacion de las condiciones
de obtencion, expedicién y homologacion de titulos académicos y
profesionales y las normas basicas para el desarrollo del art. 27 cE,
es obvio que a él compete fijar el minimo necesario a los fines de
garantizar la calidad en la ensenanza superior en todos sus ciclos
(stc 131/1996, de 11 de julio, ¥ 5).

En este Ambito, las competencias del Estado derivan, sobre todo, de lo
dispuesto en las clausulas 1 y 30 del articulo 149.1 cg, arraigando dichas
competencias en el derecho fundamental a la educacién (art. 27 CE), cuyo
ejercicio igualitario debe garantizar el Estado (sstc 6/1982, de 22 de
febrero, ¥j 3 y 77/1985, de 27 de junio, F 15). El articulo 149.1.30 cE
atribuye al Estado, en su segundo inciso, la competencia sobre las «<normas
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basicas para el desarrollo del art. 27 de la Constitucion, a fin de garantizar
el cumplimiento de las obligaciones de los poderes publicos en esta
materia».

Por su parte, a las comunidades auténomas que hayan asumido la
competencia compartida sobre la evaluacion y la garantia de la calidad y
de la excelencia de la Ensenanza universitaria y del personal docente e
investigador, les corresponde «la potestad legislativa, la potestad
reglamentaria y la funcién ejecutiva, en el marco de las bases que fije el
Estado» (stc 31/2010, de 28 de junio, ¥ 60). En el ejercicio de estas
competencias, las comunidades autbnomas pueden, ademads, establecer
politicas propias.

Como se ha senalado mas arriba, tratindose de Educacion Universitaria,
el reparto competencial presenta, no obstante, «una estructura peculiar
respecto de otros sectores, consistente en que a las competencias del
Estado y de las comunidades autonomas hay que anadir las derivadas de
la autonomia de las universidades que limitan necesariamente aquellas»
(véase, por todas, stc 235/1991, de 12 de diciembre, y 2).

Método

Se realiza un analisis descriptivo-comparativo basado en fuentes
documentales legislativas sobre evaluacién del profesorado a nivel estatal
y autonémico. Los términos fundamentales de comparacién han sido
‘criterios de evaluacion’, ‘méritos evaluados’y ‘pesos asignados a criterios
y méritos’. Ademds, para fortalecer los hallazgos, se lleva a cabo un analisis
cuantitativo-descriptivo de datos procedentes de la agencia regional que
ha realizado mayor nimero de evaluaciones (Comunidad de Madrid)
relativos a los profesores asociados en activo (N = 801) que, por ley,
tuvieron que transformar sus contratos en las nuevas figuras contractuales.
Se realiza también un estudio comparativo de satisfacciéon de profesores
segun el modelo de evaluacion que se realiza.
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El sistema nacional de evaluacion

El sistema de evaluacion del profesorado universitario estid regulado por
la Ley Organica de Universidades (LomLou, 2007). El acceso a los cuerpos
docentes (profesores funcionarios) es un sistema claramente centralizado
en su primera fase (acreditacion, art. 57) y absolutamente descentralizado
en la segunda fase (concurso de acceso, art. 62). El concurso de acceso
para la adjudicacion de las plazas convocadas para profesores titulares y
catedriticos depende de la universidad que convoca la plaza segun la
normativa expuesta en sus propios estatutos. La LoMLOU solo obliga a
«valorar, en todo caso, el historial académico, docente e investigador del
candidato o candidata, su proyecto docente e investigador, asi como
contrastar sus capacidades para la exposicion y debate en la
correspondiente materia o especialidad en sesion publica» (art. 62). Se
concede asi un alto grado de responsabilidad y autonomia a las
universidades en la forma de seleccionar a su personal funcionario, pero
solo entre profesores previamente acreditados.

Por su parte, el acceso a las plazas de profesorado contratado tiene
diversos niveles de descentralizacion. El primer escalén, la figura de
profesor ayudante, depende Ttnicamente del departamento
correspondiente de la universidad que convoca la plaza. Los dos escalones
siguientes, profesor ayudante doctor y profesor contratado doctor, siguen
un sistema similar al del acceso a los cuerpos docentes, es decir, la
seleccion se realiza en dos fases. En la primera se requiere también una
acreditaciéon externa, que puede realizar, bien la Agencia Nacional
de Evaluacion de la Calidad y Acreditaciéon (ANECA), bien el 6rgano de
evaluacion externa que la ley de la comunidad auténoma determine
(agencias regionales de calidad). En la segunda fase, son los departamentos
los que seleccionaran a los candidatos en funcién de la normativa
establecida por la universidad convocante. Algunas universidades realizan
un simple concurso de méritos entre candidatos, mientras que otras exigen
pruebas similares a las del concurso de acceso de los funcionarios.
Podemos afirmar, en este sentido, que la via contractual esti mas
descentralizada que la via funcionarial, al menos en la primera fase.

De cualquier modo, la responsabilidad de las universidades en la
seleccion del pp1 es esencial, aunque sea solo entre los candidatos
previamente acreditados por los 6rganos correspondientes nacionales o
autonomicos. Ahora bien, éestin utilizando esta responsabilidad las
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comunidades auténomas y los departamentos para seleccionar a
los mejores candidatos o para promocionar endogimicamente a los
candidatos locales?

Los méritos objeto de evaluacion en el ambito estatal

La evaluacioén de personas es una tarea compleja. Lo es ain mis cuando
de su resultado se derivan decisiones sobre la seleccién y promocién del
personal. Ademas, en el ambito de lo publico se deben garantizar los
principios constitucionales de igualdad, mérito y capacidad, por lo que la
transparencia, la objetividad y la publicidad deberian guiar todo
procedimiento evaluador, realidad que ha sido cuestionada por distintos
autores. La preocupacion por dichos principios no es un problema
especificamente espanol, sino que se observa también en la literatura
internacional (Filetti, 2009; Galan, 2014; Polo y De las Heras, 2008; Youn
y Price, 2009).

Reconociendo la dificultad que plantea esta cuestion y la falta de
definicion de un modelo de universidad en las politicas gubernamentales
espanolas (Galin, 20136), la mejor muestra de dicha definiciéon la
encontramos en los criterios de evaluacion que se plantean a nivel nacional
desde la ANEcA, para el acceso tanto a las figuras de profesor contratado
como a los cuerpos de funcionarios del Estado. Estos criterios reflejan la
tendencia de los rinquines mundiales de universidades (Buela-Casal,
Bermudez, Sierra, Quevedo-Blasco y Guillén-Riquelme, 2014; GOmez-
Sancho y Pérez-Esparrells, 2011), que valoran prioritariamente la
investigacion.

La modificaciéon de la Lou (LoMLOU) cambi6 la normativa para el acceso
a los cuerpos docentes (Real Decreto 1313/2007) mediante un sistema de
acreditacion similar al de los contratados. Por ello, los primeros modelos
de acreditacion de profesores contratados tuvieron una clara influencia en
los modelos de acreditacién de funcionarios, que hubieron de ser
elaborados cinco anos después.

El modelo inicial de evaluacion del profesorado contratado se regul6
segun la Resolucion de 17 de octubre de 2002, de la Direccién General de
Universidades, y estuvo vigente hasta el 19 de marzo de 2005. Este primer
modelo gener6 abundantes problemas (Galin y Serrano, 2006), pero los
mis controvertidos se relacionaban con la falta de transparencia de las
evaluaciones. De hecho, la resolucién indica los criterios y méritos objeto
de evaluacion, pero no se informa sobre cémo se aplican los criterios ni
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cuales son los requisitos para conseguir una evaluacion positiva, lo que
deja a los solicitantes en una absoluta desorientacion e indefension.

La Resolucién de 18 de febrero de 2005 modifica los criterios de
evaluacion de 2002. Asi, reconoce en el preambulo que, de acuerdo con
la experiencia, los cambios se hacen «con el objetivo de incrementar el
grado de transparencia de los procesos de evaluaciéon», para lo que se
desarrollan unos criterios que, «<manteniendo una troncalidad comun para
todas las dreas de conocimiento y figuras contractuales de acuerdo con
criterios cuantificables, permitan la introducciéon de especificidades
concretas para grupos de areas de conocimiento afines». Sin embargo, no
se trata de una verdadera cuantificacion que permita un mayor grado de
objetividad, ya que tan solo se establecen unas puntuaciones maximas para
los distintos criterios, que no indican més que el peso relativo de cada
criterio en la evaluacion final, pero sin la definicion de los méritos
necesarios para conseguir una determinada puntuacién o, dicho de otra
forma, qué puntuacién se asigna a cada mérito y con qué criterio. De
hecho, todavia fue necesario que la ANECA creara un documento de
principios y orientaciones para la aplicaciéon de los criterios de evaluacién
(ANECA, 2007), para que los solicitantes pudieran hacerse una idea de qué
se exigia, en realidad, para superar la evaluacion. Dichas orientaciones se
diferencian en funcién de cuatro grandes campos: ciencias experimentales
y de la salud; ensenanzas técnicas; ciencias sociales y juridicas; y
humanidades. Aunque se concretan de alguna manera los criterios (por
ejemplo, cudntos articulos hacen falta para conseguir la puntuacién
maxima en cada campo), estas concreciones son, en la mayoria de los
casos, y en especial en el campo de ciencias sociales y juridicas, muy
ambiguas.

De esta forma, el sistema de puntuaciones maximas y los grandes
criterios de evaluacion se mantienen basicamente igual para la acreditacion
de funcionarios, por lo que también se hizo necesaria la elaboracién de un
documento de orientaciones (ANECA, 2008) que permitiera ‘interpretar’ qué
era lo que se estaba pidiendo a los candidatos para superar las
acreditaciones.

En el intento de la aNneca de 2005 por mejorar la objetividad
estableciendo puntuaciones miximas y minimas hay un elemento
emulador que, por razones obvias, no se comenta en la resolucién
antedicha. Se trata de la aparicion del sistema de evaluacién elaborado por
la Agencia de Calidad y Acreditacion de las Universidades de Madrid (Acap)
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que, desmarcindose de la opacidad del primer modelo de la ANEcA, cred
en 2003 un baremo por puntos que permite a los solicitantes prever el
resultado de la evaluacién con un alto grado de seguridad (Rosado, Galan,
Vadillo, Simén y Serrano, 2003). Esto pone de relieve que es posible un
sistema de evaluacion mucho mis objetivo y transparente que el propuesto
por la ANECA.

Asi, en la actualidad, para conseguir la acreditacion, la ANEca utiliza los
criterios y ponderaciones (puntuaciones maximas) expuestos en la Tabla 1:

TABLA I. Puntuaciones méximas para ser acreditado por la aneca en distintas categorfas de

profesorado
Funcionarios Contratados
CRITERIOS
Catedratico | Titular | Contratado Doctory | Ayudante Doctor
Prof. Univ. Privada
Actividad investigadora 55 50 60 60
+ formacion
Actividad docente o profesional 35 40 30 académica
35
Experiencia en gestion y
af:lmlr’ustrauon e,dl.'lcatlva, 10 5 ) 5
cientifica, tecnologica y
otros méritos
Formacion académica 5 8 S<.a !unta conla
actividad docente

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos de la ANECA.

La evaluacion de la investigacion

Un primer analisis de las puntuaciones maximas deja claro el primer
mensaje: la investigacion es el mérito prioritario. Dentro de ella, el 65-70%
del peso recae en las publicaciones, con un claro acento en los articulos
indexados con factor de impacto (especialmente en el Journal Citation
Reports de la Web of Science de Thomson Reuters). El resto de méritos de
investigacion valorables se refieren fundamentalmente a la participacion
en proyectos de I + D, movilidad y transferencia de resultados de
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investigacion. Curiosamente, la direccidén de tesis doctorales se considera
experiencia docente para los funcionarios y experiencia investigadora para
los contratados.

Parece coherente que la Administraciéon central, para el caso de los
catedriticos, utilice las evaluaciones realizadas por otro de sus organismos
(Comisién Nacional de Evaluacion de la Actividad Investigadora, CNEAI),
considerando los tramos o sexenios de investigacion como referente, de
modo que se otorgan 15 puntos por tramo o sexenio. En Espana, desde la
LRU (1983), la evaluaciéon de la produccién investigadora ha sido un
proceso completamente centralizado a través de la cNEal, que es el
organismo que otorga dichos tramos de investigacion. Convertidos hoy en
el miximo referente del prestigio del profesorado, la forma de evaluarlos
ha generado mucha controversia, en concreto en las ciencias de la
educacion (Galan y Zych, 2011).

También en un nivel centralizado, la Agencia Nacional de Evaluacién y
Prospectiva (ANEP) se encarga de valorar los proyectos de investigacion
nacionales en convocatorias competitivas, incluida la valoracién del
curriculo investigador de los solicitantes, pero de nuevo sin un referente
externo objetivo.

La evaluacion de la docencia

Para evaluar la experiencia docente, la ANECA recurre esencialmente a los
anos de experiencia, aunque también se menciona la evaluacion positiva
de tramos docentes, evaluaciones positivas de la calidad docente
(encuestas), publicaciones docentes, proyectos de innovacién, cursos y
congresos especificos de formacioén, etc.

La evaluacién de la docencia es otro ambito muy complejo y muy
estudiado (Pozo, Bretones, Martos y Alonso, 2011) que excede la temdtica
de este trabajo. En la actualidad pierde importancia frente a la investigacion
(Leisyte et al., 2009). Mas alld de lo comentado para la acreditacién del
profesorado, su evaluacion estd descentralizada en las universidades y da
lugar al llamado ‘quinquenio docente’. La ANECA cred el programa
voluntario Docentia en 2007, pero sus efectos no han sido ain
evidenciados (ANECA, 2012).

La evaluacion de la gestion y de la formacion académica y profesional
La experiencia en gestion se valora como el desempefo de cargos
unipersonales en la universidad u otros cargos de responsabilidad
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(organismos de evaluacién, coordinaciones de estudios, gestiéon de la
investigacion, etc.) tanto en la universidad como en la Administracién del
Estado o autonémica.

En las figuras en las que se valora la formacion académica, se tiene en
cuenta la tesis doctoral realizada y las estancias de investigacién. La
experiencia profesional tiene poco peso y se refiere a la experiencia en
empresas y en hospitales, en la medida en que esté relacionada con la
docencia y la investigacion.

La descentralizacion y sus efectos

Los efectos de la descentralizacion en materia de evaluacion del
profesorado se han dejado sentir especialmente en el dmbito de
la contratacidon y la incentivacién econdémica del profesorado. Tras la
aprobacion de la Lou se crearon 12 agencias autondmicas (Tabla 1), de las
cuales —y a raiz de la fuerte crisis econdmica de los ultimos anos— han
desaparecido dos: la de Madrid y la de Castilla-La Mancha. De las 17
comunidades autbnomas, solo Aragon, Asturias, Cantabria, La Rioja, Murcia
y Navarra nunca han tenido programas propios de evaluaciéon del
profesorado contratado.
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TABLA Il. Agencias autondmicas de calidad

Primera
L . o L convocatoria
CC.AA. Denominacién organismo evaluador Aiio creacion .
evaluacion
profesorado

Agencia Andaluza del Conocimiento (AAC) 2007

Andalucia Agencia Andaluza de Evaluacion de la Calidad 2003

e . 2005
y Acreditacion Universitaria (extinta)
, Agencia de Calidad y Prospectiva
Aragon Universitaria de Aragon (ACPUA) 2005
. Agencia Canaria de Evaluacion de la

Canarias Calidad y Acreditacion Universitaria (ACECAU) 2002 2004

Castilla- Agencia de Calidad Universitaria de

La Mancha Castilla-La Mancha (Acucm) 20052011 2008

Castilla y Leon Aggnuah para la Callda}d del S|§tema 2001 2003
Universitario de Castilla y Leon (AcsucyL)

Cataluia Age.zncm'per a la Qualitat del Sistema 2003 2003
Universitari de Catalunya (AQU)

. Agencia de Calidad, Acreditacion y

Com%lnldad de Prospectiva de las Universidades de 2003-2013 2003

Madrid i
Madrid (ACAP)

Comurudad AgenuaYalenuana d'Avaluacio y 2006 2007

Valenciana Prospectiva (AVAP)

Galicia Ax<.anC|a. paraa Calld.a<.1e do Sistema 2001 2004
Universitario de Galicia (ACSUG)

lles Balears Agencia de Qualitat Universitaria de 2003 2006
les llles Balears (AQuis)
Agencia de Evaluacion de la Calidad

Pais Vasco y Acreditacion del Sistema Universitario 2004 2008
Vasco (UNIBASQ)

) Agencia Nacional de Evaluacion de la
Nacional Calidad y Acreditacion (ANECA) 2002 2002

Fuente: Elaboracién propia a partir de los documentos legislativos y normativos.
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La contratacion laboral del profesorado: figuras y criterios de evaluacion en
las comunidades autonomas

De las cuatro figuras que, segun la Lou, exigen evaluacién externa, vamos
a mostrar una comparacion de los criterios de evaluacién en las tres
categorias vigentes (ayudante doctor, contratado doctor y profesor de
universidad privada), ya que la nueva contratacion bajo la figura
de profesor colaborador quedé definitivamente extinguida el 3 de
mayo de 2013 (Real Decreto 989/2008).

Todos los modelos de evaluacion utilizan, de forma mas o menos
matizada, los mismos cinco grandes criterios (Tablas m y 1v). La
interpretacion de las puntuaciones es igual a lo ya referido para la Tabla 1,
ya que indican los pesos miaximos para cada uno de los criterios de
evaluacion, de modo que cada fila de la tabla suma el 100%.

TABLA Ill. Pesos relativos de los méritos en la figura contractual de profesor ayudante doctor?

Criterios
CC.AA. Form.Acad. |Exp.Invest. Exp.Doc. | Exp.Prof. G()i:zsy
Nacional 21 60 9 5 5
Andalucia 25 55 10 5 5
Canarias 35 30 25 10
Castilla y Leon 20 40 25 I5
Catalufia 15-20 60-65 15-25
Comunidad de Madrid 20 Pub. 40 5

35

Comunidad Valenciana 20 55 22 3
Galicia 20 25 20 I5 5+15
Islas Baleares 35 35 5+25°
Pais Vasco 14 59 23 4

Fuente: Elaboracidn propia a partir de los datos de las agencias de calidad.
Pub.: Produccién cienttfica (articulos y libros principalmente).
& Estancias en centros de investigacion.

@ En Cataluna recibe el nombre de ‘lector’ y en el Pais Vasco de ‘adjunto’.
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TABLA IV. Pesos relativos de los méritos en la figura contractual de profesor contratado doctor®
y profesor doctor de universidad privada*

Criterios
CC.AA. 'Z)::; Exp. Invest. Exp. Doc. | Exp. Prof. Go‘:::).sy
Nacional 6 60 30 2 2
Andalucia 6 50 40 2 2
Canarias Tipo | I5 45 30 10
Tipo Il 10 70 10 10 10
Castilla y Leon I5 40 30 I5
Catalufia Agregado Pub. | 10-15 7,5-10 5-7,5
70
Catedratico Pub. | 10-15 7,5-10 5-75
contratado 70
Comunidad de Madrid I5 | Pub. 40 5
40
Comunidad Valenciana 12 55 30
Galicia 10 45 30 10 5
Islas Baleares 8 55 30 4 3
Pais Vasco Agregado 9 59 27 5
Pleno 64 32 4

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos de las agencias de calidad.
Pub.: Produccidn cientifica (articulos y libros principalmente).
& Son 10 puntos entre formacién académica y experiencia profesional.

Salvo Madrid y Galicia, todas las agencias varian los méritos exigidos en
funcién del area o campo cientifico al que se pertenece (especialmente los
referidos a la produccién cientifica necesaria para superar la evaluacion).
Por otra parte, en varios sistemas de evaluacion se establecen puntuaciones
minimas y maximas en los apartados de experiencia investigadora y
docente para que no se pueda superar la evaluacion sin méritos suficientes

® En Cataluna reciben los nombres de ‘agregado’ y ‘catedritico contratado’ y en el Pais Vasco se los denomina
‘agregado’ y ‘pleno’.

@ Solo en el Pais Vasco los pesos de valoracion difieren entre las figuras de contratado doctor y universidad
privada; los pesos en los dos primeros criterios varian a 14 y 55 respectivamente.
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en alguno de estos dos apartados. Finalmente, todas las agencias indican
la puntuacion de corte para superar la evaluacién en cada una de las
figuras.

Pese a la aparente cuantificacion de los criterios y los pesos asignados
a los diferentes criterios, ¢qué significan realmente dichos pesos? ¢{Coémo
llegan los solicitantes a conseguir las puntuaciones minimas requeridas?
Al no haber respuesta para estas preguntas, tanto estas tablas como las
comparaciones directas del porcentaje de evaluaciones positivas entre
distintas agencias publicadas por la ANEcA (2012) son inadecuados y
pueden distorsionar los elementos comparados.

Si utilizamos el grado de transparencia y objetividad como criterio para
clasificar los diferentes modelos utilizados en las comunidades auténomas,
distinguimos tres tipos:

m Centrados en la discrecionalidad técnica y con bajo grado de
concrecion en la aplicacion de los criterios de evaluacion: ANECA,
Cataluna, Islas Baleares y Pais Vasco.

m Centrados en un baremo altamente objetivado: Madrid (2003-2007)
y Galicia.

m Con un grado medio de concrecion de los méritos de evaluacion y
su aplicaciéon (siguen la pauta de Madrid, pero de forma menos
precisa): Andalucia, Canarias, Castilla-Le6n, Comunidad Valenciana,
Madrid (desde 2008).

Los modelos tipo ANECA (primer grupo) son los mas opacos. La
puntuacion no significa nada, mas alld de que orienta sobre el peso relativo
de los méritos necesarios para superar la evaluacion. Por ello, se ha hecho
necesario completar las convocatorias con documentos orientativos sobre
como alcanzar las puntuaciones maximas, pero con suficiente ambigiiedad
como para que los solicitantes no sepan claramente qué méritos necesitan
para superar la evaluacion.

Pongamos como ejemplo el criterio mas importante (experiencia
investigadora) en la figura de profesor contratado doctor. Nos centraremos,
por afinidad, en el drea de las ciencias de la educacion. El documento de
orientaciones de la ANECa dice asi:

Para obtener la puntuacién mixima en este apartado [...] se
considera necesario (como estandar) la publicacion de, al menos,
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dos articulos en revistas recogidas en los indices mencionados
anteriormente y cuatro articulos publicados en revistas no indexadas
que cumplan los requisitos senalados.

Pero la mencién anterior es sumamente vaga:

Se valoran preferentemente las publicaciones cientificas en revistas
de prestigio incluidas en listados tales como Science Citation Index,
Social Sciences Citation Index, Econlit, catalogo de Latindex u otros
listados generalmente admitidos en este campo. En este campo
también se utiliza como referencia de calidad para las publicaciones
espanolas la base de datos dice.

Es decir, casi todas las publicaciones estarian incluidas en tales listados.
¢Se valora igual una publicacién en una revista incluida en el ssc1 que una
incluida en el catidlogo Latindex? Claramente no, pero esto queda dentro
de la caja negra del proceso evaluador.

Es en este punto donde verdaderamente habria que analizar las
diferencias de exigencia entre agencias evaluadoras y no comparando unos
pesos relativos que poco significan. Asi, por ejemplo, en la agencia catalana
exigen 10 articulos para superar la evaluacién de profesor agregado, cuatro
de los cuales deben ser publicados en revistas clasificadas como A (revistas
indexadas de alto factor de impacto) o B (revistas indexadas o no indexadas
de caricter internacional) (AQu, 2012). De nuevo, una definicion
absolutamente ambigua y sujeta a cualquier interpretacion. En una linea
aun mas difusa se expresa la agencia del Pais Vasco, que ni siquiera indica
cuantas contribuciones son necesarias para alcanzar el minimo exigido
(Decreto 228/2011, de 8 de noviembre). Solo se indica que sera necesario
tener un tramo de investigacion y que los comités de evaluacion «definiran
cudles son las contribuciones de alta calidad en las diferentes ireas de
conocimiento»: completa discrecionalidad técnica y falta de publicidad y
transparencia. Andalucia exige entre dos y cuatro articulos indexados
y entre tres y seis no indexados y también hace referencia a tener méritos
equivalentes a un tramo de investigacion, pero el problema es el mismo:
los criterios de la cNEar adolecen de opacidad. Canarias concreta bastante
cada uno de los méritos que se evaldan (Resoluciéon de 12 de abril de
2004), pero, en el caso de las publicaciones, la definicién del criterio es
ambigua (por ejemplo, publicaciones cientificas en revistas de nivel
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medio/alto de su drea: 5-10 puntos, sin mayor concrecion sobre el
significado de ‘nivel’ ni sobre los criterios para puntuar dentro de la amplia
horquilla).

El segundo modelo se evidencia en el primer baremo de la Comunidad
de Madrid, en el que se establecian también cuatro grupos de
publicaciones. Los tres primeros segun el tercio de factor de impacto en
el Jcr y el cuarto para revistas no indexadas en el jcr. Dado que se
establecian horquillas estrechas con maximos y minimos (por ejemplo, un
articulo en el primer tercio del jcr se puntia con 3-4 puntos), un solicitante
sabia que para conseguir el minimo en este criterio (8 puntos), necesitaba,
por ejemplo, un articulo A (en el primer tercio de jCr) y cinco articulos ¢
(tercer tercio JCR, 1 punto) (Rosado et 4l., 2003). En los mismos términos
actua la agencia gallega, pero con un nivel de exigencia menor, ya que se
exige un minimo de 5 puntos, y las horquillas de puntuacién son
superiores para los mismos méritos (por ejemplo, la horquilla para un
articulo en el primer tercio del jcr es de 4-5 puntos). Un baremo de este
tipo es el Unico que otorga garantias a los solicitantes, permite la
comparabilidad y facilitaria el reconocimiento de las evaluaciones entre
agencias, algo hasta ahora imposible de conseguir pese a la creacion en
20006 de la Red Espanola de Agencias de Calidad Universitaria (REACU).

En el tercer modelo de agencias, la de Castilla-Le6n hace una
clasificacion detallada de las revistas cientificas en cuatro categorias y
establece una puntuacién minima de 12 puntos en publicaciones, pero
tampoco define cuidnto puntia un articulo en cada una de esas cuatro
categorias (acsucyL, 2013), con lo que el solicitante no sabe cémo se
alcanza la puntuacién minima. Andalucia, por su parte, establece horquillas
tan amplias (por ejemplo, de 2 a 12 puntos para un articulo en revistas
indexadas, sin mayor concrecién) que suponen muy poca informacién
para los candidatos (aAc, 2005). Valencia es un caso especial, puesto que,
aparentemente, se encuadraria en el primer modelo. Sin embargo, en la
Resolucion de 22 de febrero de 2013 y en la web de la avap se indica que,
al realizar la solicitud telematica, el solicitante obtiene directamente una
puntuacién no vinculante que coincide con la evaluacion final en un 90%
de los casos. Lo extrano es que la asignacién de puntuaciones concretas a
los méritos no sea publica.
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Satisfaccion de los sujetos evaluados

Un aspecto muy interesante es el de las encuestas de satisfaccion de los
usuarios. Son pocas las agencias que realizan este tipo de encuestas y aun
menos las que preguntan sobre la objetividad y la transparencia del
proceso de evaluacién. Solo hemos encontrado informacién publica a este
respecto en las agencias de Madrid (desde 2003), Castilla-Le6n (desde
2009) y Pais Vasco (desde 2013)°. Ademas, representan precisamente los
tres niveles distintos de concrecién comentados.

TABLAYV. Satisfaccion media de usuarios con los sistemas de evaluacion

Objetividad y Adecuacion criterios Muestra
transparencia® de evaluacion
Pais Vasco (modelo 1) (2013) 5/10 (moda = 1) N =186
Madrid (modelo 2) (2003) 7,6/10 72110 N =500
Castilla y Leon (modelo 3) (2009) 7,5/10 72/10 N = 364
Madrid (modelo 3) (2008) 6,4/10 6,3/10 N =573

Fuente: Elaboracién propia a partir de los informes de las agencias autondmicas.

Como se observa en la Tabla v, los solicitantes estan notablemente
satisfechos con el sistema de evaluacion de Madrid y Castilla-La Mancha,
mientras que en el Pais Vasco, con un sistema similar al de la ANEcA, la
valoracion mas repetida es la peor posible. En consecuencia, puede
concluirse que los sistemas con un alto grado de concrecioén en la
valoracién de los méritos y con una aplicacion mas objetiva son claramente
preferidos por los solicitantes que se someten a evaluacion. En el caso de
la agencia de Madrid se muestra también en la tabla la diferencia en la
valoracion entre la primera convocatoria y la quinta’ (momento en el que
se eliminan las puntuaciones minimas de las horquillas de evaluacién).

© También en la Comunidad Valenciana, pero no incluye items sobre objetividad y transparencia.

© Se ha transformado la escala de valoracion original a base 10 para facilitar la comparacion.

@ Desde la Direccion General de Universidades de la Comunidad de Madrid se decidié modificar el baremo y
aumentar la discrecionalidad técnica de los comités de evaluacion, eliminando el minimo de las horquillas
de valoracion de cada mérito (Acuerdo de 17 de octubre de 2007). Curiosamente, mientras que en la
convocatoria de 2006 el porcentaje de evaluaciones positivas fue del 41%, al aumentar la discrecionalidad
técnica el porcentaje de evaluaciones positivas subio casi 20 puntos, hasta el 60% (acap, 2011).
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Como se ve, la valoracion de la objetividad cae mas de un punto, aunque
debe tenerse en cuenta que estas valoraciones se ven afectadas por el
resultado de la evaluacion®.

Tomando los datos de la satisfaccion de los solicitantes de la agencia de
Madrid en su primera convocatoria, un 84% considera que el sistema
de evaluacion de la Acap supone una mejora significativa frente a otras
agencias de evaluacion (la referencia comparativa era en ese momento la
ANECA).

La ineficiencia del proceso de transformacion

Como senala Galin (2012), uno de los grandes problemas que trat6 de
afrontar la LoU y que ha afectado a la regulacion del sistema universitario
en el ultimo cuarto de siglo es el de la naturaleza endogimica de los
comités de seleccion, que favorece malas pricticas en la selecciéon de
los mejores candidatos. En el caso de los profesores contratados, la nueva
ley organica implicaba que todos los profesores que se encontraban en
activo en ese momento en las universidades publicas conforme a la
regulacion anterior (LRU) debian someterse a una evaluacioén externa en un
plazo de cuatro anos, de modo que pudieran transformar sus contratos
administrativos en alguna de las nuevas figuras incluidas en la Lou. Esta
medida fue muy criticada, especialmente desde el ambito sindical, ya que
muchos profesores contratados a tiempo completo y con una dilatada
experiencia se veian obligados a superar una evaluacién para seguir
desempenando el mismo trabajo y con las mismas funciones, en vez de
realizarse una transformacion hacia las nuevas figuras. El plazo inicial tuvo
que ser prorrogado cuatro anos mis por el Real Decreto Ley 9/2005 para
evitar problemas irresolubles en la planificacion docente de las
universidades publicas. Efectivamente, existia una bolsa de profesores
asociados con experiencia (algunos no doctores) que habian desempenado
funciones primordialmente docentes y a los que les resultaba complicado
adaptarse a las nuevas exigencias para transformar sus contratos.

Si ponemos el ejemplo de la agencia autonémica con mayor volumen
de evaluaciones (Madrid), un 91% de los solicitantes de evaluacion en las
dos primeras convocatorias (2004 y 2005) eran profesores en activo.
Reanalizando los datos de la acap de 2005 y reduciendo la muestra

® En la convocatoria de 2003 se obtuvo un 70% de evaluaciones positivas, frente al 60% de 2008. Sin
embargo, en la convocatoria de 2006, con solo un 50% de evaluaciones positivas, la media en objetividad es
de 7 puntos sobre 10.
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deanalisis a los que declararon ser profesores asociados (42%), un 78,3%
obtuvo evaluacién positiva al menos para una de las figuras solicitadas
(Tabla vi).

TABLAVI. Evaluaciones positivas conseguidas por los profesores asociados Iru en activo para las
distintas figuras LOU solicitadas (afio 2005)

Evaluacion positiva Total
NO si

N 9l 221 312
Contratado Doctor

% 29,2% 70,8% 100%

N 45 132 177
Colaborador

% 25,4% 74,6% 100%

N 59 105 164
Univ. Privada

% 36,0% 64,0% 100%

N 29 119 148
Ayudante Doctor

% 19,6% 80,4% 100%

N 224 577 801
TOTAL

% 28,0% 72,0% 100%

Fuente: Elaboracién propia (base de datos cedida por la ACAP).

Es decir, la realidad es que en el periodo de ocho anos de transicion de
los contratos LRU a los contratos LOU, casi todos los profesores en activo se
transformaron en una de las nuevas figuras Lou. Los costes en evaluadores
superaron en Madrid los 133.000 euros en 2005 (36 euros por solicitud)
(acAp, 20006), a lo que habria que sumar los gastos proporcionales derivados
de la creacion de la agencia, el sueldo de directivos, técnicos y
administrativos, los gastos de formacién y el tiempo empleado en todo
ello. A partir de aqui, seria sencillo realizar una estimaciéon de lo que ha
costado este proceso de transformacion en las 10 agencias autonémicas y
la ANECA.
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Conclusiones y discusion: errores de los que aprender y retos que
afrontar

Es indiscutible que la evaluacion de sistemas, centros, servicios, titulaciones
y personal se ha erigido en las ultimas décadas como elemento esencial
para asegurar la calidad, aunque necesitamos investigaciones sobre el
impacto de dichas evaluaciones (Fernindez Diaz, 2013; Urteaga, 2013).
Ademads, debe considerarse su influencia en la gobernanza de las
universidades y en las relaciones de poder que genera (Ordorika, 2014).
La tradicion anglosajona se ha impuesto en el gran proyecto del Espacio
Europeo de Educacion Superior (EEgs), de modo que las universidades
mediterraneas se han visto insertas en una cultura que no les era del todo
familiar, especialmente en los campos de ciencias sociales, juridicas y
humanidades (Aliaga, 2014). Las diferencias en el ambito legislativo, en
concreto en la consideracion del servicio publico y el acceso a la funcién
publica, producen algunas contradicciones que no son ficiles de conjugar.
Esto se deja notar en el tema que tratamos en nuestro trabajo: la evaluacién
para la selecciéon y promocién del profesorado universitario.

Debe reflexionarse sobre el sentido de contar con 10 agencias
autonOmicas que acreditan para las mismas figuras contractuales con
sistemas de evaluacion diferentes y cuyas evaluaciones no son reconocidas
fuera del dmbito autonémico. De las mis de 154.000 evaluaciones
realizadas por todas las agencias espanolas entre 2002 y 2012, 78.291 (el
51%) fueron realizadas por la ANEcA (ANECA, 2012). Aunque no consta
el dato, muchos candidatos han solicitado ser evaluados por su agencia
autonoémica y por la aANEca, duplicando los costes y los recursos humanos
y materiales necesarios para realizar las evaluaciones.

Podria afirmarse que la aprobacién de la Lou produjo en este sentido
una ineficiencia evaluativa. (Era verdaderamente necesario un despliegue
semejante para transformar las antiguas figuras LrU? éHabrian tenido un
mayor efecto en la calidad de las universidades otras politicas
incentivadoras dedicadas a la produccion cientifica y la actividad docente
o hacia los profesores funcionarios mas ‘acomodados’?

Deberia, por tanto, procurarse el reconocimiento entre las evaluaciones
de las agencias de calidad, aunque para ello seria necesario transformar
los modelos opacos y discrecionales en modelos con mayor grado de
transparencia y objetividad.
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El gran dilema: objetividad frente a discrecionalidad técnica

No es facil romper con una tradicidén en la que el acceso a las plazas ha
estado determinado —digdmoslo positivamente— por grandes maestros. Los
cambios sustanciales generados por la LRU no propiciaron avances en la
evaluacion de los candidatos a profesor universitario. Ante la enorme
competencia internacional que vivimos en nuestros dias, y dentro de
nuestro gran sistema publico universitario, se plantea una fuerte tensién
entre las garantias constitucionales de los candidatos a acreditaciones o
plazas y la libertad de evaluadores, administradores e instituciones para
evaluar y seleccionar a los candidatos de modo discrecional.

Segun el andlisis realizado, probablemente uno de los mayores
problemas de nuestros sistemas de evaluacion del profesorado sea la
excesiva discrecionalidad técnica, rayana con la arbitrariedad y sujeta a
la apreciacién particular e inmotivada de los evaluadores. Ademads, la
jurisprudencia (por ejemplo, stc 17/2009, de 26 de enero) defiende sin
fisuras la discrecionalidad técnica frente a las garantias de los sujetos
evaluados. Pese a ello, el abuso de la discrecionalidad ha propiciado
algunas sentencias recientes que indican que «la doctrina jurisprudencial
descrita no puede significar que lo que de discrecional tiene la actividad
de los 6rganos evaluadores quede fuera del control de los tribunales»
(sentencia 661 de la Seccion Sexta del 1s) de Madrid de 22/6/2012). Asi,
externalizar y centralizar las evaluaciones mediante la acreditacion parece
un acierto para aminorar la endogamia. Sin embargo, siguen prevaleciendo
los modelos opacos que no ofrecen garantias suficientes a los candidatos
que se presentan a evaluacion. De acuerdo con la revision de Sierra, Buela-
Casal, Bermudez y Santos-Iglesias (2009), no se puede garantizar la
sistematicidad y objetividad de la evaluacion y acreditacion del profesorado
universitario a menos que se publiquen previamente los criterios,
indicadores y estindares de manera operativa.

En este sentido, el modelo de la Comunidad de Madrid supuso un
avance muy importante en cuanto a transparencia y objetividad frente a
las practicas usuales de evaluacion.

Resulta llamativo que uno de los sindicatos mayoritarios afirmara, tras
la publicacién del baremo de la acap, lo siguiente (Comisiones Obreras,
2003):
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Ante la profunda critica que se estd haciendo a la aneca desde todos
los dngulos, y después de ver lo publicado por la agencia de Madrid,
cabe esperar que los responsables de la aneca revisen todas sus
actuaciones, empezando por su manual de procedimiento y
siguiendo por las evaluaciones negativas.

Incluso diez anos después, el mismo sindicato mantenia
(Comisiones Obreras, 2013):

Desde el inicio de los sistemas de acreditacion, la acap ofrecié unos
baremos para las acreditaciones, por supuesto discutibles y
mejorables, pero claros y bastante autoevaluables. Por otro lado, ante
una evaluaciéon negativa, la acap disponia de un procedimiento de
conciliaciéon que permitia revisar la baremacion.

Y esto, a pesar de que en 2008, ante la modificacion del baremo,
manifestara: «Esto da una mayor discrecionalidad a las comisiones
evaluadoras, y crea una cierta indefension en los evaluados» (Comisiones
Obreras, 2008).

La discrecionalidad técnica exige una gran responsabilidad y ética
personal (Stumpf, King, Blendinger y Davis, 2013). En tanto se asienta la
vision meritocritica frente a la endogamica y el interés institucional frente
al personal —tanto la Lou como la LoMLOU norman en esa direccién—, la
universidad espanola necesita sistemas de evaluacion tan objetivos y
transparentes como sea posible. Pese a las dificultades para objetivar los
méritos (Porter, 2012), una preseleccion de candidatos alejada de la unidad
de contratacién estd resultando una buena medida para seleccionar
profesores.
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Resumen

El debate entre la centralizacién y la descentralizacion educativa se ha
relacionado con las realidades historicas, sociales, politicas, econoémicas y
culturales de los distintos contextos y su desarrollo ha seguido tradiciones muy
diversas que han reforzado distintas opciones como la gestién basada en la escuela,
las politicas de territorializacion, los procesos de municipalizacién educativa o
la potenciacion de la autonomia institucional. En este trabajo se analiza la
participacion de los municipios en el desarrollo de la politica educativa espafola
en las dltimas décadas. Presentados los argumentos a favor y en contra de la
centralizacion y de la descentralizacién educativa, se realiza un recorrido histdrico
sobre la implicacion de los ayuntamientos en la educacion, revisando sus
posibilidades, limitaciones y realidades desde las perspectivas legislativa general y
estrictamente educativa. El andlisis de la practica permite presentar una propuesta
de modelo para analizar el estadio de desarrollo educativo que puedan tener los
municipios a partir de la implicacién de los ayuntamientos. Al respecto, se
contemplan cuatro estadios como descripcion significativa de situaciones diversas
que afectan a los municipios: se desentienden de la educacion, cumplen con sus
obligaciones, se comprometen o actian como agentes trasformadores de la
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realidad socioeducativa. La propuesta permite diagnosticar, impulsar programas
de cambio y evaluar el cambio en relacion con la realidad educativa de los
municipios. En esta direccion se sitian propuestas como realizar un mapa de la
actividad educativa de los municipios o identificar buenas practicas coherentes con
los distintos estadios de desarrollo educativo considerados y presentados. Por
altimo, se plantean algunos retos para el futuro tales como promover una mayor
autonomia institucional, establecer una mejor relacion entre desarrollo educativo
y desarrollo social o potenciar el trabajo conjunto de los municipios como fuente
de aprendizaje, entre otros.

Palabras clave: descentralizacion, centralizacién, municipio, desarrollo
educativo, comunidad educativa, competencias educativas.

Abstract

The debate between educational centralization and decentralization has always
borne a relationship with the historical, social, political, economic and cultural
realities of different contexts, and it has developed following very different
traditions that lean toward different options, such as school-based management,
territorialization policies, municipalized education and strong institutional
autonomy for schools. This contribution analyzes town authorities’ participation
in the implementation of Spanish education policies in recent decades. Some
arguments are presented in favour and against educational centralization and
decentralization. A historical review of how town councils engage in education
issues is given, examining the possibilities, limitations and realities involved from
the general perspective of legislation and from the particular perspective of
education legislation. Analysis of actual practice leads to a proposal of a model for
analyzing the stage of educational development that towns can handle, based on
the involvement of town councils. Four stages are suggested to provide a significant
description of different situations affecting towns: they ignore education; they
meet their obligations; they make a commitment; or they act as transformation
drivers of the social and educational reality. The proposal makes it possible to
perform diagnostics, promote programmes for change and evaluate change in
relation to a town’s real educational circumstances. Other proposals, such as
mapping municipal educational activity and identifying good practices that are
consistent with the several educational development stages considered and
presented in this paper, point in the same direction. Lastly, some challenges for
the future are noted, such as the need to promote greater institutional autonomy,
the need to establish a better relationship between educational development and
social development, and the need to encourage towns to work together as a source
of learning.
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Centralizacion y descentralizacion de la educacion: juna moneda de
dos caras?

La diversidad de las sociedades y de las comunidades educativas hace dificil
pensar en soluciones uniformes y centralizadoras para sus problemas. La
evolucion de los sistemas de gestion ha evidenciado que, ante propuestas
uniformadoras y verticales propias de enfoques burocriticos, es posible
articular alternativas (modelos de gestion gerenciales, relacionales, etc.)
que consideran la autonomia de funcionamiento, la participacién de los
usuarios, la transversalidad y la horizontalidad en la toma de decisiones,
entre otros aspectos.

La descentralizacion en educacion se argumenta sobre la necesidad de
contextualizar los contenidos pedagogicos, la importancia de flexibilizar
los servicios educativos en entornos que cambian con rapidez, la
integracion de los recursos o la participacion de la comunidad, que, entre
otros, reclama una educacién de calidad. La descentralizaciéon (Gairin,
2003), se dice, refuerza la democracia al acercar las decisiones de los
asuntos publicos a instituciones préoximas y aumenta la eficiencia en la
medida en que descongestiona el poder central. Ya decian Cheena y
Rondinelle (1983) que aumenta la familiaridad con las condiciones y
necesidades locales, mejora la proporcion entre oferta y demanda y facilita
un uso mas equitativo de los recursos que siempre son limitados. Ademas,
favorece, en opinion de Green (1998), una toma de decisiones mas rapida,
la existencia de menos burocracia y un mayor compromiso por parte de la
sociedad. También se argumenta que la descentralizaciéon podria dificultar
la lucha por la equidad desde los niveles centrales, si no se arbitran los
oportunos mecanismos de compensacion (Gimeno, 2005); asimismo,
también podria fomentar un sentimiento particularista en detrimento de
la conciencia nacional y en perjuicio de los intereses generales (De Puelles,
1994) y reducir la eficiencia de las economias de escala que posibilitan la
distribucion de recursos donde se precisan (Weiler, 1996). Una sintesis de
argumentos puede verse en la Tabla 1.
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TABLA I. Argumentos a favor y en contra de la descentralizacién (Pedrd, 2008: 18)

A favor En contra
Inputs La proximidad entre decisiones y Puede llevar a inequidad en la financiacion
ciudadania ofrece un ajuste mejor entre el | de los sistemas de provision de servicios
coste y la calidad del servicio y las publicos como el educativo.
necesidades y preferencias de los usuarios. | Mas riesgo de captura politica por parte de
Mejor utilizacion de los recursos y grupos de interés.
usuarios mas satisfechos. Més dificultad de representacién de las
. . o - minorias a escala local.
Se diferencia territorialmente la educacion ) ) o
y se facilita, por lo tanto, optar por otras La opcion de otras circunscripciones puede
circunscripciones donde el ajuste sea no ser .r,eal a causa de las dlﬁFgltades de
L . ocupacién o de coste de la vivienda.
percibido como mejor.
Puede ser dificil atraer personal cualificado
Reclutar a personal es mas eficiente 2 Zonas remotas.
porque el conocimi,ento local es utilenel ||, planificacién centralizada crea
proceso de seleccion. estandares mas uniformes.
El personal esta mas motivado en unidades
mas pequenas donde se percibe mejor el
impacto de sus actuaciones.
Procesos Mejora el control y la rendicion de Reduce la equidad y la igualdad de
cuentas, la motivacién del personal, la oportunidades porque la calidad es
coordinacién entre unidades y el uso de diferente en las distintas unidades,
los recursos. dependiendo de su capacidad y de las
opciones locales.
Crea oportunidades para el ajuste local y | | 5 coordinacion requiere de la actuacion
para la experimentacion de soluciones del nivel central.
organizativas que se pugden extender a El aprendizaje entre unidades puede no
otras unidades por medio de procesos de | oner lugar si no existe una recaudacion de
aprendizaje sistémico. informacion centralizada y un control de
resultados.
Se crea un poder que hace de contrapeso
ante los pobres procesos de decision a El nivel central debe retener poder para
escala centralizada. forzar a las unidades descentralizadas a que
adopten las mejores soluciones y poner en
practica planes y programas decididos por
el Gobierno central.
Resultados | Se mejora el rendimiento de los sistemas | Debilita la coordinacion y crea situaciones
Y, por lo tanto, se crean mejores de duplicidad de servicios.
condiciones para conseguir objetivos de Las desventajas de la produccion a pequefia
productividad, eficiencia y eficacia, asi escala pueden reducir la eficiencia y la
como de control de calidad y de costes. calidad en algunos casos.
Las externalidades de las decisiones de una
unidad pueden afectar negativamente al
rendimiento de las otras, por ejemplo, en
competir por personal cualificado.
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Para Bonal y Verger (2014), sin aproximar la gestion educativa a los
municipios es complicado articular mecanismos de consenso que
favorezcan la eficacia y la equidad educativas. De todas formas, la capacidad
de los municipios para detectar necesidades y afrontarlas condiciona su
implicacién en educacién (Gonzilez, 2004). Ya no basta con cubrir las
necesidades basicas, sino que también hay que responder a los retos
planteados (conocimiento actualizado, redes educativas, aprendizaje
permanente, etc.) y al desafio de poder ser diferentes siendo iguales para
poder ser igualmente diferentes (Gimeno, 2005). Asi, compartimos con la
Diputacién de Barcelona (DiBa, 2005) la conveniencia de pasar de una
educacion en el espacio escolar a unas educaciones en distintos espacios
que también pueden educar; de la educacion de la infancia y la juventud
(tiempo acotado) a la educacién a lo largo de la vida (tiempo no acotado);
de la lejania a la proximidad; de la sectorizacion a la transversalidad; y del
modelo top-down a la participacion. La homogeneidad del sistema
educativo (concretada en curriculos, horarios, recursos y normas
generales) se ha presentado muchas veces como una condicién inevitable
para su funcionamiento y para garantizar el derecho de todos a la
educacion. Es precisamente este derecho el que reclaman los contextos
para acceder a una educacion mis proxima y lo vinculan con
mayores niveles de descentralizacion que podrian o no relacionarse
con mayores niveles de autonomia institucional. La facultad de tomar
decisiones en los centros educativos sobre la organizacion y desarrollo de
la actividad formativa permitiria la maxima aproximacion a los usuarios y
contextos y el desarrollo de proyectos propios y diferenciados.

Los procesos de descentralizacion y autonomia institucional
mencionados se presentan asi como condiciones importantes para una
educacion proxima y de calidad. De todas formas, las experiencias
existentes nos permiten remarcar que lo definitivo no es tanto la
autonomia existente como la utilizacién que se haga de ella (Gairin, 2005).
También se sefnala, respecto a los procesos de participacién y cercania en
la toma de decisiones, que no dependen tanto de un sistema mas o menos
centralizado o descentralizado como de factores como la honestidad y
sinceridad de quién la fomenta, la capacidad de colaboraciéon de los
actores, la receptividad de quienes toman decisiones o la motivacion de
los participantes (Munoz, 2009).

La intervencion de los ayuntamientos puede ser muy diversa: en la
planificacién, pueden determinar objetivos, politicas y economias
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educativas; en programacion, pueden elaborar planes, programas y
proyectos; en funciones de ejecucion, pueden gestionar procesos
educativos; y en cuanto al control, pueden supervisar y evaluar (Carnicero,
2001). Se relacionan, por tanto, con funciones propias como avalar
proyectos, divulgar iniciativas, impulsar alianzas, motivar planes y
programas, promover actuaciones de interés, ofrecer ayuda, etc. (Bosch
y Batlle, 2006). También se relacionan con tareas operativas Como conservar,
mantener y vigilar los edificios de Educacion Infantil, Primaria y Especial;
colaborar en el impulso de actividades extraescolares; promover la relaciéon
entre la programacién de los centros y el entorno socioeconémico;
cooperar en la obtencion de solares para la construccién de nuevos centros
docentes; facilitar y posibilitar el uso de los centros docentes publicos fuera
del horario escolar para actividades educativas, culturales, deportivas y
sociales; y potenciar la participacion ciudadana en el consejo escolar
municipal, entre otras (Gairin, 2003). Las areas bdsicas de intervencion
de una concejalia de educacion fijadas por la Federacién Espanola de
Municipios y Provincias (en adelante, FEMP) se situarian en esta perspectiva:
infraestructuras, participacion, escolarizacion, actividades dentro y fuera del
horario lectivo y programas complementarios (Velizquez, 2008).

Pero la actividad del municipio no solo es un instrumento para la
formacioén de los jovenes, sino que también constituye una oportunidad
para la integracion de la ciudadania en su contexto (Martin y Gairin, 20006).
La politica educativa descentralizada en los ayuntamientos deberia pivotar
en la corresponsabilidad, la igualdad de oportunidades, la inclusion y el
aprendizaje a lo largo de toda la vida (Benito y Gonzailez, 2007) y
concretarse en actuaciones como proyectos educativos de ciudad, planes
educativos de entorno, oficinas municipales de escolarizacion, mesas
mixtas de planificacion, planes de acogida en centros, planes de mejora
para el éxito escolar y el acompanamiento en la transicién al trabajo,
centros educativos de titularidad municipal, centros de educacion
permanente y Educacion Infantil, entre otras.

El ayuntamiento puede erigirse en motor de cambio y transformacién
del territorio, garantizando propuestas educativas de interés y necesarias
para el municipio y velando por su coordinacion y calidad. También puede
hacerlo concentrando esfuerzos en los menos favorecidos, optimizando
los recursos, fortaleciendo su papel de protagonista, gestionando el
conocimiento (Bossi, Fuertes y Serrano, 2001) o maximizando las ventajas
de la colaboracién (Mackay y Howes, 2005). Implica todo ello, de acuerdo
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con Subirats (2007), reforzar los poderes y recursos educativos desde la
escuela de Educacion Infantil hasta los centros de Formacién de Personas
Adultas y las actividades para gente mayor, pasando por la universidad; y
construir unos municipios para todos, generando condiciones para que
las personas puedan desarrollarse como tale en el marco de una
comunidad plural de ciudadanos autébnomos.

A nivel internacional, varios paises reconocen la participacion de
los municipios en la educacion. En el caso de Finlandia e Islandia, los
ayuntamientos se ocupan de proveer, organizar y gestionar la educacion
para cumplir con los objetivos fijados por los Gobiernos nacionales; asi
contribuyen a la mejora general de la calidad de los sistemas educativos
(Comas, Abellin y Plandiura, 2014; Gripenberg y Lizarte, 2012; Robert,
2009). También es relevante en otros paises de la Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE) como Dinamarca, Noruega,
Suecia, Polonia, Hungria, Reino Unido o Corea (Pedr6, 2008). En
Noruega, por ejemplo, el ayuntamiento es la autoridad responsable de
contratar el profesorado, de dotar a las escuelas de recursos como libros
de texto o material digital y de fijar los presupuestos; el Gobierno central
tan solo establece las prioridades politicas a través del Plan de Estudios
Nacional (Johannessen, 2008).

Asimismo, el Consejo de Europa puso énfasis en la autonomia
municipal con la Carta Europea de la Autonomia Local, aprobada en 1985
y ratificada por Espana en 1988 (Carta Europea de la Autonomia Local,
1989), donde se remarcaba la necesidad de que la legislacion garantizase
los elementos esenciales de democracia, competencias, potestad de
autoorganizacion, suficiencia financiera y participacién en las decisiones
de las otras administraciones (Perdigé y Plandiura, en Subirats, 2001).

De hecho, una parte considerable de los paises que obtienen buenos
resultados en las pruebas internacionales pisA proporcionan a los
ayuntamientos (también a los centros educativos) una amplia autonomia
en el desarrollo de contenidos y en la asignacién de recursos educativos
(Schleicher, 2005). También sabemos de experiencias notables. Asi, las
Education Action Zones inglesas (Longas et al., 2008; Hatcher y Leblond,
2001), son programas centrados en eliminar la exclusion social y mejorar
el rendimiento académico en entornos sociales vulnerables mediante la
inclusion y el trabajo conjunto de entidades publicas, privadas, voluntarias
y comunitarias. El Projet Educatif Local y el Contrat Educatif Local franceses
(Ministere de 'Education, 2012) se orientan al éxito educativo y otorgan a
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los departamentos, las regiones y los municipios un papel destacado en
materia educativa; especialmente, a partir de la Ley de Libertades y
Corporaciones Locales de 2004 que refuerza el poder de los ayuntamientos
en educacion. El movimiento de ciudades educadoras
(http://www.bcn.cat/edcities/) fomenta la maxima implicacion de las
ciudades en los proyectos educativos de los centros y distritos escolares.
En todo caso, la descentralizacion educativa ha de asegurar el compromiso
con una educacién para todos, con la equidad y la igualdad de
oportunidades y evitar retroceder en cohesion social y calidad. Puede ser
una oportunidad para promover un nuevo modelo de gestién educativa
mas integral y eficiente en sus respuestas a las necesidades socioeducativas
(Martorell, 2003); mds atin cuando nos situamos en realidades municipales
proclives a obviar politicas educativas propias (Albaigés, 2013) y nos
enfrentamos al reto colectivo de mejorar los resultados educativos como
se plantea en la propuesta de Metas Educativas 2021 (0k1, 2010).

La descentralizacion de la educacion a nivel municipal: una historia
con vaivenes

El sistema educativo espanol ha estado centralizado hasta finales de 1970
y solo se puede hablar de una cierta descentralizacion en las dltimas
décadas, aunque Darder y Darder (2005) atin lo consideran excesivamente
centralizado, uniforme y sin capacidad para comprender las nuevas
diversidades que se le plantean. La existencia de una burocratizacién
acusada y los vaivenes legislativos, como consecuencia de la alternancia
politica de gobierno, invitan a replantear que los municipios, las
comunidades autébnomas e incluso el Estado puedan precisar de un cambio
de concepcion ante situaciones diferentes, complejas y nuevas, agudizadas
por los efectos de la crisis econémica y social de los dltimos cinco anos.
Desde una perspectiva legislativa general, la Ley Municipal de 1877
(Gaceta de Madrid, 1877) atribuia a los ayuntamientos el establecimiento
de instituciones de instruccién publica general y de instruccion primaria
en particular. El Estatuto Municipal de 1924 (Gaceta de Madrid, 1924) les
encomendaba las escuelas de instruccién primaria y las escuelas
profesionales, asi como los talleres, gremios e instituciones para facilitar y
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difundir la instruccién publica primaria, los oficios, industrias y artes. La
Ley Municipal de 1935 (Gaceta de Madrid, 1935) les adjudicaba la
Ensefnanza primaria y destacaba la responsabilidad de la alcaldia de velar
por la asistencia a la escuela de los menores (castigando las infracciones
con multas). La Ley de Régimen Local de 1955 senalaba que la instruccion
y la cultura eran finalidades de los municipios y que la alcaldia velaria por
el cumplimiento de la escolaridad obligatoria y sancionaria la falta de
asistencia a la escuela.

La Constitucion Espanola de 1978 garantiza la autonomia de los
municipios (Titulo v, Capitulo 2.9, articulo 140), los dota de personalidad
juridica plena y se hace cargo de su gobierno y administracion. La Ley de
Bases Reguladora del Régimen Local de 1985, asimismo, determina el
derecho de los ayuntamientos a intervenir en cuantos asuntos afecten
directamente a sus intereses y les atribuye las competencias que procedan
en atencion a las caracteristicas de la actividad publica de que se trate y su
capacidad de gestion, de conformidad con los principios de
descentralizacién y maxima proximidad de la gestion administrativa a la
ciudadania.

El ordenamiento juridico concede un importante protagonismo al
Estado en educacion durante el periodo preconstitucional y a las
comunidades auténomas después; de este modo, se dificulta una auténtica
descentralizacién hacia los municipios (Subirats, 2001; Velazquez, 2008).
Sin embargo, la Ley de Bases Reguladoras de Régimen Local de 1985
garantizaba a los ayuntamientos la participacién en la programacion
general de la ensenanza, la cooperacidén con la Administraciéon educativa
en la creacién, construccién y mantenimiento de centros docentes
publicos, la intervencién en los 6rganos de gestion de los centros publicos
y la participaciéon en la vigilancia del cumplimiento de la escolaridad
obligatoria. El articulo 28 de la misma ley también apuntaba que los
ayuntamientos  podrian  realizar  actividades complementarias
(voluntariamente) en materia educativa.

La décima asamblea general de la FEMP remarcaba, entre otras
cuestiones, las necesidades de mejorar la calidad de la educacién en los
municipios, promover iniciativas en beneficio de la gestion municipal en
educacion, reconocer a los ayuntamientos por el importante papel que
desempenan en educacion o impulsar el diseno y desarrollo de planes
generales de actuaciéon en los municipios que incluyeran ambitos de
escolarizacion, participacion, programas de apoyo a la escuela, programas
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complementarios al sistema escolar, convivencia, prevencion y control del
absentismo escolar, educacién en valores, aprendizaje a lo largo de toda
la vida, formacién y empleo, integracioén e inmigraciéon y otros (FEMp, 2011).
Todo ello manteniendo las competencias educativas que los ayuntamientos
va ejercen de forma eficaz y eficiente, tal y como también apoyaria el
Consejo de Estado (ep, 2013).

Actualmente, casi 30 anos después de la Ley de Bases de Régimen Local
de 1985, la reciente Ley de Racionalizacién y Sostenibilidad de la
Administracién Local de 2013 (LrsaL en adelante), inspirada en el principio
de «una Administracién: una competencia», aboga por reforzar las
competencias estatales exclusivas y reducir sensiblemente las competencias
propias, complementarias y delegadas de los ayuntamientos. Esta
normativa reduce a aspectos instrumentales las competencias propias
del ayuntamiento (LrsAL, 2013): a) la participacion en la vigilancia del
cumplimiento de la escolaridad obligatoria y la cooperacién con las
administraciones educativas correspondientes en la obtencion de los
solares necesarios para la construccion de nuevos centros docentes; y b)
la conservacion, mantenimiento y vigilancia de los edificios de titularidad
local destinados a centros publicos de Educacién Infantil, Educacion
Primaria o Educacién Especial. Anade, ademads, que las administraciones
del Estado y las comunidades autbnomas podran delegar las competencias
de: a) creacién, mantenimiento y gestion de las escuelas infantiles de
titularidad publica de primer ciclo de Educacién Infantil; y b) cooperacion
con la Administraciéon educativa mediante los centros asociados de la
Universidad Nacional de Educacién a Distancia (UNED).

Desde la perspectiva estrictamente educativa, la Ley Orginica
Reguladora del Derecho a la Educacién de 1985 facultaba a los
ayuntamientos para participar en los 6rganos de direccion de los centros
publicos y concertados, en el Consejo Escolar del Estado y para cooperar
con las administraciones educativas en la creacién, construcciéon y
mantenimiento de centros, la vigilancia del cumplimiento de Ila
escolarizacioén obligatoria y la creaciéon de centros (Ley Reguladora del
Derecho a la Educacién, 1985). La Ley Organica de Ordenaciéon General
del Sistema Educativo de 1990 y la Ley Organica de Participacion,
Evaluacion y Gobierno de los Centros Docentes de 1995 delimitaron
después otras competencias para los ayuntamientos: colaborar con los
centros en el impulso de actividades complementarias y extraescolares;
usar los centros, fuera del horario lectivo, para otras actividades, educativas
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o no; vehicular la relaciéon entre la programacién de los centros y el
entorno socioecondémico en que desarrollan su labor; cooperar en los
programas de garantia social; cooperar con las administraciones educativas
en la formacion del profesorado; y colaborar especificamente en el terreno
de la Educacion Infantil, la Educacion de Personas Adultas y las Ensenanzas
de Régimen Especial (conservatorios de musica y danza).

La Ley Organica de Educacién de 20006 habilitaba a los ayuntamientos
en los siguientes Ambitos: cooperacidn y colaboracién en la planificacion
e implementacion de la politica educativa, coordinacion de actuaciones y
gestion de servicios por delegacion; coordinacion en la oferta de Educacion
Infantil y Programas de Cualificaciéon Profesional Inicial; establecimiento
de convenios para crear escuelas no regladas de musica y danza;
colaboracién en la formacién de personas adultas, personas con
necesidades educativas y de actuaciones compensatorias; participacion en
comisiones de escolarizacion y consejos escolares; acuerdos con los
centros para el uso de las bibliotecas municipales; manteamiento,
conservacion y vigilancia de los centros de Primaria; dotacion de solares
para construir centros escolares; uso de centros escolares fuera del horario
lectivo; facilitacion al profesorado del acceso gratuito a museos, bibliotecas
y otras instalaciones; entre otras. Por su parte, la Gltima reforma educativa
impulsada por el Gobierno central, la Ley Organica para la Mejora de la
Calidad Educativa de 2013 (LOMCE), tan solo alude a los ayuntamientos
cuando determina que entre las competencias de los consejos escolares y
de los directores de los centros educativos estard la de informar de las
directrices para la colaboracion, con fines educativos y culturales, con los
ayuntamientos, con otros centros, entidades y organismos (LOMCE, 2013).

Por tanto, todavia hoy los ayuntamientos siguen sin ser considerados
Administracion educativa, a diferencia de lo que sucede con los 6rganos
de la Administracion general del Estado y de las comunidades auténomas
competentes en materia educativa. El sistema educativo parece inclinarse
a la recentralizacién cuando se refuerzan las competencias estatales
exclusivas y se reducen las atribuidas a los ayuntamientos (Albaigés y
Martinez, 2013). Tanto la LOMCE como la LrsAL reducen la intensidad y el
protagonismo de las politicas educativas desempenadas por los
municipios, por lo que los dejan casi sin competencias educativas (incluso
se reduce su participacion en la programacion de la Formacion Profesional
y su influencia mediante los consejos escolares municipales), limitando su
poder de autoorganizacion en la gestion de recursos y en las previsiones
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de futuro y aumentando el desajuste entre las funciones que vienen
desempenando y las que legalmente les corresponden, asi como su débil
situacién econémica (FEmp, 2006 y 2011).

Como senalan Plandiura (2007) y Alsinet y Ribera (2001), la
descentralizacion del sistema educativo espanol fue una decision general
ligada al desarrollo del estado de las autonomias y para dotar a estas de
competencias pero no el resultado de una politica de la Administraciéon
educativa hacia los territorios, lo que puede explicar el que no terminara
de producirse una descentralizacion real hacia los municipios. Asi, por
ejemplo, Estado y comunidades autbnomas asumen cerca del 90% de las
decisiones vinculadas con la gestion de personal, mientras que en los
paises de la ocpE mas de la mitad de esas decisiones las toman
los municipios o los centros educativos (Comas, Abellan y Plandiura, 2014).

Si la participacion de los municipios en educacién resulta una tarea
compleja sin una minima descentralizacion, las posibilidades de los centros
educativos quedan mermadas de raiz. De hecho, la eficacia del sistema
educativo podria mejorar desde la autonomia institucional, tal y como
reivindica el municipalismo de sistemas centralizados y regionalizados
(Munoz, 2009). Para San Fabiin (1994), la ausencia de descentralizacién 'y
autonomia institucional pueden convertir la participacion educativa, por
ejemplo, en una rigidez burocritica; aunque cabria pensar que la
institucionalizacion excesiva también podria resultar ambigua por
regulaciones artificiales y por percibirse como una conquista de sectores
antes marginados de los procesos de toma de decisiones (Vifiao, 1983).

El trabajo de Bonal et 4l. (2005) sobre descentralizaciéon en educacién
nos ayuda a comprender el proceso de descentralizacion educativa espanol
desde tres ideas previas: a) es paralelo al de democratizacién del Estado a
través de la regulacion realizada por la Constitucién de 1978; b) las
competencias traspasadas son consecuencia del reconocimiento
constitucional y estatutario y de la ordenacién territorial disenada (el
proceso politico se sostuvo en la redistribucion del poder a los territorios
autonémicos); y ¢) el sistema educativo espanol tiene 17 realidades muy
distintas a tenor de la atribucién de competencias educativas realizada a
las comunidades autbnomas.

Si aceptamos que en el proceso de centralizacion-descentralizacion se
operd de arriba a abajo (Garcia Garrido, 2005), la cuestion a debate es si
no seria el momento de que el sistema educativo se configurara a la
inversa: de abajo a arriba. La descentralizacién deberia garantizar, en este
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proceso, que las competencias pudieran ser asumidas con total garantia y
responsabilidad por los 6rganos de gobierno correspondientes,
incluyendo los municipales (Munoz, 2009 y 2012a) y que existiera el apoyo
institucional oportuno (Benito y Gonzilez, 2007). En caso contrario, la
descentralizacién municipal y la autonomia institucional podrian encubrir
un abandono de responsabilidades por parte del Estado (tanto el central
como los de las comunidades autébnomas). Una cierta ‘desregulacion’
puede derivar en una mayor desvinculacion del Estado y en una desviacion
de responsabilidades hacia el mercado y hacia quienes aspiran a hacer
negocio con el servicio publico de la educacion.

El dilema entre centralizacion y descentralizacién se hace asi mas vivo y
su pulso, coincidiendo con Gimeno Sacristin es posible que no sea mas que:

Una politica reactiva y reivindicativa animada por la idea de participar
en el ejercicio del poder, de repartir o distribuir la capacidad
normativa para decidir acerca del sistema educativo: su diseno,
funcionamiento y control. El resultado seria una relegitimacion, al
permitir la presencia de mis variedad de intereses en la toma de
decisiones (2005: 99).

La democratizacion de la sociedad, la necesidad de respetar las
particularidades socioculturales préoximas y el principio de equidad
apoyarian los procesos de descentralizacion y autonomia institucional en
un entorno cada vez mas dindmico (Gairin, 2004 y 2005). Asi, toma sentido
plantearse que los municipios pasen a ser agentes educativos y fuente de
aprendizaje y convivencia, restaurando la polis y fortaleciendo la civitas
(Carneiro, 1999). Se entiende asi que la educacién, ademas de ser un
instrumento de progreso y desarrollo a lo largo de toda la vida y en
multitud de escenarios, debe ser un medio para garantizar la igualdad de
oportunidades y la cohesién social.

La educaciéon gestionada por los ayuntamientos, total o parcialmente,
tiene que contribuir a la mejora personal y a la evolucion social, buscando
el horizonte de personas felices en su entorno y de unas sociedades mas
justas y cohesionadas. Si hacerlo se justifica por el principio de proximidad,
no hacerlo no se justifica de ninguna forma, dado que la educacién es un
derecho fundamental y; de no posibilitarse con medios de caricter general,
los ayuntamientos estarian obligados a intentar garantizarlo de acuerdo
con el principio de subsidiariedad.
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Mejorar la implicacion de los ayuntamientos en la educacion

Segun el supuesto de la descentralizacion a nivel municipal, la implicacién
de los ayuntamientos puede ser diversa y se sintetiza en el modelo
explicativo y de analisis presentado en la Figura 1.

FIGURA I. Modelo de estadios de desarrollo educativo de los municipios (Mufioz, 2012a)
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Hablamos de que el municipio se desentiende cuando se considera una
institucion totalmente dependiente de indicaciones externas, sin iniciativas
propias y sin interés por los temas educativos. La educacion se considera
como una actividad secundaria del municipio y no siempre se garantiza el
cumplimiento de las normas establecidas. La situaciéon descrita no es
frecuente y, en todo caso, no deseable si consideramos que afecta a
derechos educativos de los ciudadanos.

El municipio cumple se identifica con ayuntamientos que, aceptando
su papel secundario y subsidiario con respecto a la educacion, se sienten
implicados, ejecutan las competencias educativas atribuidas y colaboran
con las directrices marcadas por las administraciones superiores. Actdan
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como continente de la accién educativa, aunque se pueden identificar
situaciones en las que no se aplican los recursos necesarios por falta de
voluntad politica, no se prevé la reserva de suelo para construir
equipamientos escolares bien ubicados, no se participa activamente en los
consejos escolares de los centros o no se impulsan los consejos escolares
municipales, por ejemplo.

El municipio se compromete identifica el estadio donde los
ayuntamientos adoptan una posicion mas activa ante la educacion, se
comprometen con ella y revisan, planifican, investigan y ejecutan sus
propios acuerdos sobre educacion. Se sitian aqui los que desarrollan
proyectos educativos contextualizados, programas de actividades
extracurriculares y extraescolares, actuaciones formativas dirigidas a
colectivos y dambitos diversos u otras propuestas que marcan metas
institucionales y comunitarias para la mejora educativa: por ejemplo,
recursos para prevenir el absentismo y evitar el abandono escolar, para
fomentar la formaciéon a lo largo de toda la vida, para dinamizar la
participacion educativa de la comunidad, etc. Estas actuaciones conciben
la educaciéon como un adecuado instrumento para la igualdad, la cohesion
social, la convivencia y la solidaridad.

El desarrollo de planes, programas y proyectos colectivos de
aprendizaje permanente y la articulacién de mecanismos y procedimientos
de evaluacion institucional, considerados como instrumentos habituales
que guian las decisiones, nos sitian en un tercer estadio de desarrollo, el
municipio transforma. Hablamos de aprendizaje organizacional (Senge,
1992; Gairin, 1999), seguin el cual las actitudes personales e institucionales
vinculadas a la mejora permanente y los sistemas de calidad permiten
identificar disfunciones y generar nuevos compromisos efectivos para la
mejora permanente.

Las acciones propias de este ultimo estadio suelen vincularse con
revitalizar las estructuras de participacion educativa de la comunidad,;
promocionar compromisos entre ayuntamiento, instituciones
socioeducativas y familias para garantizar el éxito escolar; desempenar
iniciativas para colectivos en riesgo de exclusion social y de especial
dificultad; fomentar el capital cultural de las familias desde la formacién;
hacer accesibles los recursos socioeducativos y patrimoniales del municipio
a toda la comunidad; impulsar actuaciones para la continuidad de los
estudios postobligatorios, la formacién para el trabajo y el aprendizaje a
lo largo de toda la vida; estimular la coordinacién entre instituciones y
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agentes socioeducativos del municipio mediante el trabajo en red; o
propiciar el trabajo conjunto y transversal de las dreas y servicios
municipales para mejorar el impacto educativo de la actuacion; entre otras.

Los ayuntamientos amplian asi sus funciones educativas y su
corresponsabilidad con la educacién. Esta posicion los conduce a explorar
nuevas estrategias educativas para vencer las resistencias al cambio en un
marco de complejidad donde, ademas de los problemas derivados de la
falta de financiacién y atribucién de competencias, algunas inercias
institucionales y personales pueden dificultar su mayor compromiso con
la educacion, el trabajo cooperativo o la autoevaluacion institucional,
requisitos basicos de este estadio.

El modelo propuesto deriva del estudio realizado por Munoz (20125),
que incluia 17 entrevistas en profundidad, un grupo de discusién con 11
expertos, el andlisis de tres municipios de tamano pequeno, mediano y
grande, y la validacién del propio modelo por parte de 12 técnicos
municipales de educacion y gestores de las politicas educativas locales. La
mayoria de los ayuntamientos analizados se sitda en un estadio en que e/
municipio cumple; sin embargo, en los municipios de tamano grande, la
tendencia es ubicarse en el estadio en que e/ municipio se compromete.
Por otra parte, el desarrollo educativo es distinto entre los municipios
segun sea cada realidad municipal y la cuestién en particular que se analiza.
Las mayores discrepancias entre municipios quedan vinculadas a
cuestiones como las dificultades por participar en educacion, los resultados
obtenidos de la actuacién educativa o la inversion realizada en educacion.

Lo que resulta claro es que todos los municipios analizados segun el
modelo tienen amplios margenes de mejora y pueden avanzar de un
estadio de desarrollo educativo a otro en aquellas cuestiones que
presentan un perfil bajo y aspirando al compromiso con la transformacién
educativa y social. La variopinta realidad educativa de los municipios puede
producir situaciones en las que haya presencia simultinea de varios
estadios segun su historia, las zonas del municipio u otros aspectos de
analisis.

De todas maneras, el problema no es el diagndstico sino la mejoray, al
respecto, lo que el modelo proporciona a los ayuntamientos,
particularmente a sus responsables técnicos y a los gestores de las politicas
educativas municipales, es una herramienta para diagnosticar su nivel de
implicacion educativa, promover nuevos niveles de implicacion y evaluar
las mejoras conseguidas. Con todo, el papel de los ayuntamientos para
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favorecer el desarrollo educativo de los municipios, y para elevar la
educaciéon a la categoria de prioridad municipal, va a depender,
especialmente, de la voluntad politica y comunitaria, la autonomia
disponible y el propio compromiso con la educacion, que deberian ser
mayores en la medida en que se pretenda avanzar hacia los estadios
superiores del modelo propuesto.

Algunos retos para el futuro

La descentralizacién de la educacion a nivel municipal es coherente con
una perspectiva democritica que apuesta por contextualizar la educacion
y acercarla a sus usuarios; también lo es con la flexibilidad y cobertura de
los servicios educativos que exige una realidad cambiante, con la
integraciéon de la diversidad de recursos educativos, la respuesta a las
demandas socioeducativas y el fomento de la participaciéon de la
comunidad educativa. Los modelos de autonomia local evidencian su
adecuacion tanto para la calidad como para la equidad en educacién
(Comas, Abellan y Plandiura, 2014).

La pluralidad y la diversidad del territorio espanol apoya también la
descentralizacién, que puede proporcionar respuestas diferenciadas en
funcién de las situaciones, al mismo tiempo que se presenta como una via
intermedia para ir desarrollando poco a poco modelos de autonomia
institucional coherentes con la existencia de proyectos educativos propios
y que respondan a las inquietudes de las distintas comunidades educativas.
Tampoco podemos olvidar que una educaciéon descentralizada puede
contribuir a relacionar mas estrechamente el desarrollo educativo y el
desarrollo social (Gairin y Castro, 2010; Gairin, 2011).

Avanzar en esa direccion exige adoptar una vision que, a medio y largo
plazo, determine el punto de llegada y el horizonte educativo que ha de
dar sentido a las actuaciones a corto plazo. Comporta, ademas, la idea
de municipios mas educativos y educadores, participativos y en los que el
trabajo conjunto de las instituciones y los agentes socioeducativos ayuda
a establecer sinergias hasta convertir el municipio en una fuente de
aprendizaje, donde los procesos y recursos educativos reconocen la
pluralidad y la diversidad que caracteriza la realidad educativa.
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Segun esta Optica, no basta solamente con reclamar competencias
educativas a las comunidades auténomas para ampliar sus dmbitos de
actuacion, sino que también deben compartirse objetivos y disenar e
implementar planes, programas y proyectos contextualizados en
colaboracién con las administraciones, instituciones y comunidades
socioeducativas. De no ser asi, y de no poder garantizarse que las
competencias educativas se vayan a ejercer con garantia, eficacia y
responsabilidad, incluso podria no convenir la descentralizaciéon educativa.

El traspaso de competencias educativas a los ayuntamientos reforzaria
su papel referencial en la politica educativa del territorio, siempre y cuando
se revisara el actual modelo de financiacion de los municipios (Map, 20006).
Favorecer la implicacién de los ayuntamientos en la educaciéon requiere de
unas condiciones minimas y facilitadoras vinculadas al respeto a los
derechos y libertades de todos, al acceso a la informacién y los recursos
con transparencia, a la existencia y desarrollo de unos espacios y tiempos
pertinentes, a la formacién oportuna, al 6ptimo funcionamiento de las
instituciones y redes socioeducativas, a la proximidad entre municipio y
entorno o a unas expectativas y deseos de mejorar. Obviamente, traspasar
competencias a los ayuntamientos y mejorar su financiacion debe
acompanarse de los sistemas de control y rendicién de cuentas necesarios.

La apertura al didlogo y el debate entre los distintos niveles de la
Administracién educativa resulta imprescindible para favorecer el consenso
sobre las competencias y responsabilidades de los niveles centrales,
territoriales, municipales y del centro educativo. La puesta en prictica de
la 1rsaL puede ayudar a desarrollar ese consenso y a mejorar la
coordinacioén, si refuerza las responsabilidades de los ayuntamientos en
la aplicaciéon de politicas educativas regladas, les proporciona mas
protagonismo y recursos para impulsar a las ciudades como entes
educadores y los implica mds en la gestion educativa.

La descentralizacion debe ordenarse, por otra parte, considerando que
la realidad educativa de los municipios se muestra distinta y diversa, aun
cuando determinados contextos socioeducativos puedan presentar
caracteristicas definitorias muy similares (Munoz, 2012a): la participacién
educativa promovida, las actuaciones educativas desarrolladas o el interés
por la mejora vy la calidad, entre otros. Siendo los propdsitos compartidos,
las soluciones habrin de considerar las exigencias diferenciadas que
presentan los municipios segun su tamano, su tradicibn o sus
posibilidades. También, deberian considerar el trabajo conjunto en
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mancomunidades, que permiten articular redes, intercambiar y multiplicar
los recursos del territorio y compartir politicas supramunicipales comunes
basadas en el acuerdo y la solidaridad intermunicipal de los distintos
ayuntamientos. Las posibilidades son multiples y seguramente necesitan
de estudios de campo que permitan disenar procesos de descentralizacion
progresivos en funcién de la realidad existente. Al respecto, el modelo de
estadios de desarrollo educativo puede permitir realizar el mapa municipal
de la descentralizacion, identificar experiencias significativas y conocer las
posibilidades y limitaciones de las propuestas existentes.

No podemos olvidar, por ultimo, que el desarrollo educativo es, cada
vez mas, un proceso de concertacion (Enriquez y Gallichio, 2006; Enriquez,
2003) entre los distintos agentes socioeducativos que interactdan en un
territorio para impulsar colectivamente un proyecto de progreso educativo
comun que conlleva igualdad de oportunidades, equidad, generacion de
conocimiento, cambio sociocultural, sostenibilidad y calidad, y que
pretende mejorar la educacién en el municipio, contribuir a su avance y
encarar oportunamente los retos asociados.
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Resumen

La formacion cientifica de los ciudadanos es un objetivo comun de los sistemas
educativos nacionales, por lo que desde los primeros anos de escolarizacién se
cursan materias de contenido cientifico. Uno de los modelos didacticos propuestos
ha sido el que se apoya en la investigacion realizada por el alumnado. A estos
modelos se atribuyen ventajas sobre los modelos de ensenanza tradicionales, en
términos del aprendizaje y el interés por las ciencias logrados. El trabajo que
presentamos se ha propuesto describir el tipo de actividades realizadas en las clases
de ciencias y analizar su relacién con el rendimiento del alumnado. Hemos
trabajado con datos obtenidos en la edicién 2011 de la evaluacién TiMss, promovida
por la [EA (Asociacién Internacional para la Evaluacion del Rendimiento Educativo, por
sus siglas en inglés). La muestra asciende a 4.183 alumnos que estudiaban cuarto de
Educacién Primaria en 151 centros de todo el territorio nacional. La informacién
disponible sobre ellos incluye su rendimiento en ciencias y la frecuencia con que se
realizan determinadas actividades en sus clases de Conocimiento del Medio. Junto a
estas variables, se han considerado su interés por las ciencias y el nivel socioeconémico
y cultural de las familias. Mediante andlisis de componentes principales se han
identificado grupos de actividades caracteristicas de una metodologia didéctica
tradicional y de una metodologia de ensenanza basada en la investigacion.
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Los resultados muestran una reducida presencia de las metodologias
investigativas frente a las metodologias tradicionales en las clases de ciencias. En
general, estas metodologias cumplen un papel poco relevante en la explicacién
del rendimiento, a diferencia de lo que ocurre con las variables relativas al interés
por las ciencias o al nivel socioeconémico y cultural. No obstante, la contribuciéon
de las metodologias tradicionales llega a ser significativa en cuanto al aprendizaje de
hechos y conceptos cientificos. Finalmente, se reflexiona sobre estos resultados,
formulando alguna propuesta sobre la ensefanza de las ciencias en Educacion
Primaria.

Palabras clave: ensenanza de las ciencias, métodos de ensenanza, rendimiento
en ciencias, pruebas estandarizadas, Educacion Primaria.

Abstract

It is a common goal of national education systems to see to it that citizens
receive a scientific education. Accordingly, courses containing scientific subject
matter are taught from the earliest years of school. One of the many models
proposed for teaching science is based on student research. Research-based
models are attributed with advantages over traditional teaching models in terms
of learning and encouraging an interest in science. This study describes the types
of activities conducted in science classes and analyzes their relationship with
student achievement. We worked with data from the 1EA’s 2011 TIMSS assessment.
The sample contained 4,183 fourth-grade elementary school students at 151
schools nationwide. The information available about them included their
achievement level in science and the frequency with which they performed certain
activities in science class. Student interest in science and family socioeconomic and
cultural level were also considered as variables. Using principal component
analysis, we identified groups of activities characteristic of traditional teaching
methods and groups of activities characteristic of research-based teaching methods.

The results showed that traditional methods outnumber the research-based
methods used in science class. The role of method in explaining achievement is
generally irrelevant; the variables of interest in science and socioeconomic and
cultural level are, however, quite relevant. The contribution of traditional methods
to the learning of scientific facts and concepts is significant. The closing reflections
contain a number of proposals about teaching science in elementary school.

Key words: science education, teaching methods, science achievement,
standardized tests, elementary education.
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Introduccion

El progreso de las sociedades modernas se apoya en buena medida sobre
su avance cientifico y tecnoldgico, de tal modo que la formacion en ciencias
constituye una de las bases sobre las que sustentar el desarrollo del capital
humano capaz de posibilitar el progreso econémico y social de un pais.
Ademas, para los ciudadanos en general, el desarrollo de la competencia
cientifica aporta los elementos necesarios para comprender vy
desenvolverse con éxito en el mundo que los rodea. Estas ideas suscitan
un consenso generalizado a nivel internacional y provocan que un objetivo
comun de los sistemas educativos nacionales sea la alfabetizacion cientifica
de los ciudadanos y la promocién de su interés por las ciencias (Comision
Europea, 2007). Con el logro de este objetivo, se facilita una adecuada
comprension de los problemas ambientales, médicos, econémicos y de
otra naturaleza, planteados en las modernas sociedades, y que estin
ligados a un conocimiento cientifico y tecnoldgico de creciente
complejidad. De acuerdo con este planteamiento, la competencia en
ciencia y tecnologia figura entre las competencias clave que orientan el
diseno curricular en los sistemas educativos, lo cual da lugar a la presencia
de materias de contenido cientifico desde los primeros anos de la
escolarizacion obligatoria.

La importancia de este ambito de competencias en la formacién ofrecida
a nuestros jovenes va unida a una preocupacioén por garantizar su €xito,
centrando el interés en determinar qué deben aprender los alumnos y
como deberia facilitarse su aprendizaje. En particular, la metodologia de
ensefnanza es una de las variables consideradas en los modelos de eficacia
escolar, en los que la formacion del profesor en estrategias didacticas, su
concepcion sobre la ensefanza o su actuacién en clase representan
variables que es preciso tener en cuenta. Desde el punto de vista didéctico,
una via ampliamente aceptada para favorecer entre los estudiantes la
construccion del conocimiento y la comprensiéon de la ciencia es
precisamente el uso de la investigacion. Una ensenanza basada en la
investigacion implica la observacion de la realidad para formular
problemas, identificar posibles alternativas para su resolucion, planificar
investigaciones, recoger informacién, construir modelos, debatir con los
companeros y elaborar argumentaciones (Linn, Davis y Bell, 2004). En
nuestro pais, desde las primeras etapas educativas, el curriculum oficial
propone que los estudiantes se impliquen en procesos de investigacion,
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haciendo de la propia investigacion un eje importante de las metodologias
de ensenanza en las materias de contenido cientifico. Entre las
orientaciones metodoldgicas para la ensenanza en el irea de Conocimiento
del Medio, el curriculum oficial de Educacion Primaria (EP) sugiere permitir
que los alumnos aprendan trabajando, adquieran conocimientos
respondiendo a preguntas que se formulan, planifiquen lo que se va a
hacer, elaboren pequenos proyectos y los lleven a cabo, extraigan y
comuniquen conclusiones (Orden £c1/2211/2007).

La adopcién de una metodologia didictica basada en la investigacion
estaria respaldada por sus beneficios para el alumnado. Diversas son las
revisiones y sintesis realizadas sobre trabajos centrados en valorar la
eficacia de determinados enfoques metodoldgicos empleados en las clases
de ciencias. La revision de Wise y Okey (1983), sobre estudios publicados
durante tres décadas, identific6 un abanico de métodos y técnicas
empleados por los docentes desde Primaria hasta postsecundaria, que
contaban con el denominador comun de introducir elementos renovados,
con especial relevancia de la participacién del alumnado en experiencias
de investigacion. Los resultados de esta revision indicaron que, frente a la
ensenanza tradicional basada en la explicaciéon del profesor y en un
curriculum centrado en el libro de texto, las técnicas alternativas conducian
a resultados superiores en cuanto al rendimiento del alumnado en
ciencias. Un trabajo posterior de Wise (1996), restringido a niveles de
Educacion Secundaria, compard estrategias que utilizaban la investigacion
como base con las estrategias docentes tradicionales y constaté la
superioridad de las metodologias basadas en la investigacion en lo que
respecta al rendimiento en ciencias logrado por los estudiantes.

Entre los andlisis mas recientes se encuentra el de Seidel y Shavelson
(2007), que han partido de un modelo cognitivo de los procesos de
ensenanza-aprendizaje para detectar los componentes de una ensefanza
eficaz en matematicas y ciencias. Tras revisar trabajos del contexto europeo
y norteamericano, aparecidos entre los anos 1995 y 2004, destacaron por
su eficacia en la ensefianza de las ciencias lo que denominan un
«procesamiento de la informacién en dominios especificos». Este
componente implica actuaciones del profesor dirigidas a proporcionar
oportunidades para procesar informacién sobre temas concretos,
recurriendo a actividades de investigacion cientifica. Su eficacia parece
probada en lo que respecta tanto al rendimiento en ciencias como a las
actitudes positivas hacia las ciencias.
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Otra revision es la llevada a cabo por Schroeder, Scott, Tolson, Huang
y Lee (2007) sobre trabajos publicados en Estados Unidos entre 1980 y
2004. Usando técnicas de metaanalisis, valoraron el efecto de diferentes
metodologias docentes en el rendimiento en ciencias alcanzado en los
niveles de Educacién Secundaria. Entre las mas efectivas se situaron el
trabajo colaborativo de los estudiantes (organizados en grupos para
trabajar en ejercicios de laboratorio, proyectos de investigacion,
discusiones) y los métodos basados en la investigaciéon (formulaciéon de
problemas y recogida de datos por parte de los estudiantes mediante
investigaciones o experiencias de laboratorio). A través de disenos
experimentales o cuasiexperimentales, este tipo de enfoques
metodoldgicos mostraron un efecto positivo en el rendimiento, en
comparacion con el logrado mediante métodos tradicionales aplicados a
grupos de control.

El reciente metaanalisis llevado a cabo por Minner, Levy y Century
(2010), en el que estudian trabajos publicados entre 1984 y 2002, indica
que en una amplia mayoria de los casos la utilizaciéon de enfoques
metodolégicos basados en la investigacion se relaciona positivamente con
el conocimiento de ciencias logrado por los estudiantes de Secundaria. Las
estrategias docentes que implican activamente al alumno en el proceso de
aprendizaje a través de la investigacion se vinculan a una mayor
comprension conceptual y superan a las estrategias ligadas a técnicas que
confieren al estudiante un papel mas pasivo.

Ademas de los beneficios en términos de rendimiento, la eficacia de las
metodologias docentes habrian de ser valoradas en relacién con la
motivacion y el interés suscitado entre el alumnado. En este sentido,
la ensenanza basada en un modelo de investigaciéon escolar generaria
mejores resultados. La participacion en trabajos practicos, de campo o de
laboratorio, la realizaciéon de observaciones y experimentos tiene un efecto
motivador para el alumnado de ciencias, que mayoritariamente considera
este tipo de métodos como uno de los mis agradables y utiles. El empleo
de una metodologia de ensenanza basada en la investigacién permitiria
hacer frente a la progresiva pérdida de interés por las ciencias que
diferentes estudios han venido constatando entre los alumnos. Si bien al
inicio de la Educaciéon Primaria se podria contar con una curiosidad natural
del alumnado por los fendmenos naturales, el avance en la escolarizacion
va acompanado de un declive en el interés que suscita la ciencia y su
aprendizaje (Yager y Penick, 1986; Gibson y Chase, 2002; Vazquez y
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Manassero, 2008; Osborne, Simon y Collins, 2003; Vedder-Weiss y Fortus,
2012), que se ve agravado durante la Educaciéon Secundaria (Doherty y
Dawe, 1988; George, 2006; Barmby, Kind y Jones, 2008). Incluso
considerando las sucesivas cohortes de alumnado de un mismo nivel
escolar, en las ultimas décadas se ha observado en un nimero amplio de
paises un progresivo deterioro en las actitudes hacia las ciencias (Ruthven,
2011). Las consecuencias de esta desafeccion por las ciencias son una
menor implicacién de los escolares en su aprendizaje y, posteriormente,
una disminucion de las vocaciones cientificas que se refleja en el reducido
nimero de individuos dispuestos a elegir estudios universitarios
cientificos.

La revision de la literatura aqui comentada parece apuntar
consistentemente hacia una superioridad de los métodos de ensenanza de
las ciencias basados en actividades de investigacion, si bien los trabajos que
han servido de base se han centrado prioritariamente en el nivel de
Educacién Secundaria. Por ello, cabria plantearse qué resultados logra este
tipo de enfoques metodolégicos cuando nos situamos en niveles de
Ensenanza Primaria, en los que se pretende la adquisicion de conceptos
bésicos de la ciencia que han de servir como punto de partida para la
implicacién activa de los estudiantes en procesos de construccion del
conocimiento cientifico. Nos hemos basado en la informacién recogida
acerca de la frecuencia con que los profesores proponen a sus alumnos
determinadas actividades o tareas en las clases de Conocimiento del Medio,
impartidas en cuarto de Educacién Primaria. Parte de esas actividades
encajarian en un enfoque metodolégico basado en la investigacion escolar.
Analizando esta informacién, nos hemos planteado como objetivos
caracterizar los enfoques metodoldgicos empleados por el profesorado y
valorar la existencia de una posible vinculacién entre el empleo de
tales metodologias y el rendimiento en ciencias, contrastando el papel
de las metodologias didicticas en la explicaciéon del rendimiento en
ciencias logrado por el alumnado en etapas tempranas de su
escolarizacion.
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Método

Disefio de investigacion

Hemos adoptado un disefo ex post facto, de caricter descriptivo y
correlacional. Los datos utilizados son los correspondientes a escolares
espanoles que participaron en la ediciéon 2011 de la evaluacién TimsS
(Trends in International Mathematics and Sciences Study), promovida por
la 1EA (International Association for the Evaluation of Educational
Achievement) para ofrecer datos comparativos internacionales en los que
basar la mejora de la ensenanza y el aprendizaje en areas basicas del
curriculo durante los primeros anos de escolarizacion. La evaluacion Timss
se centra en el rendimiento en matematicas y ciencias, y facilita a los paises
participantes informacién sobre el progreso del rendimiento educativo y
sobre los contextos sociales y educativos, como base para la adopcion de
medidas dirigidas a la mejora de la ensenanza y el aprendizaje en estas
areas del curriculum (Mullis, Martin, Ruddock, O’Sullivan y Preuschoff,
2009). Al igual que otras evaluaciones internacionales, TiMss ha dado lugar
a una serie de evaluaciones que se vienen realizando desde 1995 con una
periodicidad cuatrienal. Nuestro pais participé en la primera evaluacion
(1995) y es uno de los 63 paises participantes en la edicién actual (2011).
Para esta ultima evaluacién, Espana ha centrado el estudio inicamente en
el alumnado de cuarto de Educacién Primaria.

La evaluacion del rendimiento en ciencias que realiza TIMSS se concreta
en tres dominios de contenido (ciencias de la vida, ciencias fisicas y ciencias
de la Tierra), asi como en tres dominios o procesos cognitivos que hacen
referencia a conocimiento, aplicaciéon y razonamiento (INEE, 2012). Ademas
de medir el rendimiento en matemadticas y ciencias a través de pruebas
escritas, TIMSS recoge informacién sobre un amplio conjunto de variables
contextuales, mediante la aplicacién de cuestionarios a los estudiantes,
padres, profesores, directores escolares y especialistas que informan sobre
las politicas educativas y los contextos nacionales'. Tomando como unidad
de anilisis los alumnos participantes en la evaluaciéon, hemos extraido de
esta base sus puntuaciones globales en ciencias y en cada uno de sus
dominios cognitivos, junto con algunos datos aportados por los propios

M La base de datos generada se encuentra disponible en http://timss.bc.edu/timss2011/international-
database.html.
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alumnos, sus padres y profesores. Concretamente, hemos considerado
datos que informan sobre actitudes del alumnado, caracteristicas de las
familias y de los hogares, o sobre las practicas docentes en las clases de
ciencias, considerandolos atributos de los estudiantes que pueden ser
analizados en conjuncién con sus datos de rendimiento.

La muestra utilizada ha sido la totalidad de alumnado espanol
participante en la evaluacion tiMss 2011. Este colectivo asciende a 4.183
sujetos que estudiaban cuarto de Educacién Primaria en 151 centros de
todo el territorio nacional. De estos, el 49,2% eran ninas y el 50,8% ninos.
Partiendo de la poblacién de alumnado de cuarto, el procedimiento
aplicado en TIMSS supone un muestreo estratificado por comunidades
auténomas y segun el cardcter publico o privado de los centros, con una
posterior seleccion de grupos de clase dentro de estos centros. Teniendo
en cuenta los tamanos de los grupos de clase y los centros, a cada individuo
seleccionado se le asigna un peso muestral para corregir las diferencias
entre individuos en lo que respecta a la probabilidad de ser elegido (para
mas detalle, puede consultarse Joncas y Foy, 2011). Las pruebas escritas
de ciencias y los cuestionarios a alumnos, profesores y familias fueron
administrados entre marzo y mayo de 2011.

Variables

Como variables dependientes hemos considerado las que informan acerca
del rendimiento en ciencias. En TMss, el rendimiento en ciencias se mide
a través de pruebas escritas estandarizadas, que constan de cuestiones de
eleccion multiple y de construccién de respuestas. Las respuestas de los
examinados permiten estimar su puntuacion recurriendo a modelos de la
Teoria de Respuesta al Item (TrI), con posterior traslado a una escala
construida a partir de los resultados de la primera edicion de TiMSs, en
1995. En dicha escala se hace corresponder el valor 500 con la media de
todos los paises participantes y se establece una desviacion tipica de 100.
El uso de una métrica comun en sucesivos estudios TiMSs hace posible
valorar los progresos a lo largo del tiempo. Las variables dependientes
utilizadas son cuatro, constituidas por el rendimiento en la escala global
de ciencias y el rendimiento logrado en cada una de las escalas
correspondientes a los tres dominios cognitivos: conocimiento, aplicacion
y razonamiento.
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Entre las variables independientes consideradas en el estudio, se
encuentran las referidas a actividades propuestas en clase. Hemos
trabajado con items del cuestionario a profesores y hemos construido
posteriormente indices obtenidos mediante su reduccién a factores. Las
variables de partida se corresponden con nueve items que informan sobre
la frecuencia con que el profesorado propone determinadas actividades
en las clases de ciencias: «observar fenémenos naturales como el clima o
como crece una planta y describir lo que ven»; «mirar cémo realizo yo un
experimento o una investigacion»; «disenar o planear experimentos o
investigaciones»; «llevar a cabo experimentos o investigaciones»; «leer libros
de texto u otros recursos»; «<hacer que los alumnos memoricen hechos y
leyes»; «ofrecer explicaciones sobre algo que estin estudiando»; «relacionar
lo que estin aprendiendo en ciencias con su vida cotidiana»; «realizar
trabajo de campo fuera de la clase». Para cada una de estas tareas, el
profesor debia responder de acuerdo con una escala de cuatro puntos: «en
todas o casi todas las clases», «mas o menos en la mitad de las clases»,
«en algunas clases» y «<nunca».

Otras variables independientes son las que provienen de la informacion
contextual recogida mediante los cuestionarios a estudiantes y familias, y
hacen referencia a aspectos que consideramos relevantes en la explicacion
del rendimiento. En los cuestionarios aplicados en Timss 2011 se incluyen
grupos de cuestiones que tratan acerca de un mismo constructo y cuyas
respuestas individuales pueden ser combinadas para crear una Unica
puntuacion. En el presente estudio hemos utilizado como variables
independientes dos de estas variables derivadas, las cuales son ofrecidas
por la iEA en la base de datos para TiMss 2011. Su construccién parte
de una exploracién de la unidimensionalidad y fiabilidad de los grupos de
items contenidos en la escala, para posteriormente transformar la suma
de puntuaciones obtenidas a puntuaciones Rasch con media 10 y
desviacion tipica 2 en el conjunto de la muestra internacional participante
(véase, para mas detalle, Martin, Mullis, Foy y Arora, 2011). En definitiva,
junto a la informacién sobre estrategias didacticas, las variables
consideradas son las siguientes:

m Gusto por el aprendizaje de las ciencias. La relacion entre las
actitudes hacia las ciencias y el rendimiento en ciencias ha sido
comprobada en sucesivos estudios TiMss (Martin, Mullis, Foy y Stanco,
2012), y esta respaldada por un elevado nimero de investigaciones.
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En este sentido, podria consultarse el metaanilisis de Hattie (2009),
en el que se manejan casi trescientos trabajos sobre la relacion entre
actitudes y rendimiento. Un aspecto importante de las actitudes se
recoge en la motivacion intrinseca que representa el gusto y disfrute
experimentado por el estudiante ante las ciencias y su estudio. La
puntuacion en la escala Gusto por el aprendizaje de las ciencias se
basa en las respuestas de los estudiantes al expresar su grado de
acuerdo respecto a cinco afirmaciones: «disfruto aprendiendo
ciencias», «me gustaria no tener que estudiar ciencias», «las ciencias
son aburridas», «<aprendo muchas cosas interesantes en ciencias» y
«me gustan las ciencias».

m Recursos familiares para el aprendizaje. La vinculacion establecida
desde los anos sesenta entre el nivel socioeconémico de las familias
y el rendimiento escolar (Coleman et al., 1966; White, 1982) sigue
confirmandose en estudios recientes (Caro, McDonald y Willms,
2009; Desert, Preaux y Jund, 2009; Van Ewijk y Sleegers, 2010), por
lo que las variables que informan sobre esta caracteristica del
contexto familiar han de considerarse en la explicacion
del rendimiento. La escala de Recursos familiares para el aprendizaje
se construye en TiMSS a partir de los indicadores habitualmente
utilizados para medir el estatus socioeconémico de las familias: nivel
educativo de los padres, nivel ocupacional de los padres, namero de
libros en el hogar, nimero de libros infantiles en el hogar,
disponibilidad de habitacién propia y disponibilidad de conexion a
Internet. La inclusion, en esta escala, de los niveles educativos y
ocupacionales de los padres se justifica por el hecho de que elevados
niveles en este ambito llevan a un alto estatus socioeconémico, mayor
poder adquisitivo y a mas recursos en el hogar, al tiempo que un
elevado nivel educativo de los padres supone mayores expectativas
educativas sobre los hijos y mayores posibilidades de apoyo en su
aprendizaje.

Analisis de datos
El anilisis de los datos ha partido de una descripcion de las nueve variables

relativas a actividades propuestas en las clases de ciencias. Para ello se han
construido las respectivas distribuciones de frecuencias y se han calculado
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estadisticos como la media y la desviacion tipica. Usando la técnica del
analisis de componentes principales para datos categdricos (categorical
principal component analysis: carpca), hemos reducido las nueve variables
a dos factores o dimensiones, que pueden identificarse con sendos
enfoques metodolégicos en la ensenanza de las ciencias. A diferencia del
andlisis de componentes principales convencional, carpca es un analisis
apropiado cuando las variables son categoéricas u ordinales, como en este
caso, al no asumir relaciones lineales entre los datos ni requerir que estos
se distribuyan siguiendo un modelo normal multivariante. Tomando las
puntuaciones en las dimensiones obtenidas, se ha dividido a los sujetos
en cuatro grupos que corresponden a cuatro niveles con que los enfoques
metodolégicos identificados estdn presentes en las aulas. Para cada grupo
se han calculado los niveles de rendimiento medio logrados en ciencias y
estos se han representado mediante diagramas de barras. Finalmente, el
andlisis de regresion lineal multiple ha permitido valorar la importancia
de los enfoques metodolégicos frente a otros factores habituales en la
explicacion del rendimiento en ciencias, como son el factor actitudinal y
el factor socioeconémico.

En todos los anilisis, los sujetos han sido ponderados de acuerdo con
el diseno muestral de TiMss. Ademas, cuando han estado implicadas
variables de rendimiento en ciencias, se ha trabajado con valores
plausibles, metodologia habitual en las evaluaciones a gran escala (Wu,
2005). Se ha recurrido al programa DB Analyzer (iEa, 2012), ofrecido por
la 1EA para la explotacidon de las bases de datos TiMss y PIRLS. Este software
genera macros ejecutables con spss, trabajando con cinco valores plausibles
atribuidos a cada individuo en las variables de rendimiento y teniendo en
cuenta los pesos muestrales aplicables a cada caso.

Resultados

Actividades propuestas al alumnado en las clases de ciencias

De acuerdo con las respuestas del profesorado (véase la Tabla 1), entre las
actividades que mis frecuentemente se solicitan al alumnado en las clases
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de ciencias destacan establecer relaciones entre lo que aprenden y la vida
cotidiana, y ofrecer explicaciones sobre lo que estin estudiando. Ambas
tareas se exigen en casi todas las clases a tres de cada cuatro alumnos
(77,15% y 75,48% respectivamente en la modalidad que representa maxima
frecuencia). Destaca también la lectura de libros de texto u otros recursos,
que se solicita a mas de la mitad de los alumnos (53,36%) en todas o casi
todas las clases de ciencias. Para la mayor parte del alumnado, la
memorizaciéon de hechos y leyes estd presente en la mitad o mds de sus
clases de ciencias (73,92%, acumulado entre las dos modalidades
superiores de la escala de frecuencia).

TABLA I. Frecuencia de las actividades propuestas al alumnado en clases de ciencias

Nunca | En algunas | Mas o menos | En todas o
clases en la mitad de | casi todas
las clases las clases
Observar fendmenos naturales como el
clima o como crece una planta y describir 61 47,05 29,89 22,45
lo que ven
Mirar .como.rea!lyzo YO un experimento 16,02 7187 10,86 125
0 una investigacion
'Dlsenjclr ° planear experimentos o 16,66 7436 677 220
investigaciones
Llevar a cabo experimentos o investigaciones 14,42 78,79 5,37 1,41
Leer libros de texto u otros recursos 2,24 23,84 20,56 53,36
Hacer que los alumnos memoricen hechos
521 36,33 31,98 26,49
y leyes
Ofr,ecer exPllcauones sobre algo que 00 63| 1821 75.48
estan estudiando
R'elac'lonar lo que' estan'aPrendlendo en 00 5,00 17,84 7715
ciencias con su vida cotidiana
Realizar trabajo de campo fuera de la clase 20,90 67,37 828 3,44

Frente a estas actividades solicitadas con elevada frecuencia, las menos
solicitadas son la realizacién de trabajos de campo fuera de la clase (al
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20,9% del alumnado no se le propone nunca), junto con la demostracion,
planificacién o realizacién de experimentos e investigaciones, que no se
plantea nunca o solo en algunas clases a un porcentaje de alumnado que
se aproxima o supera el 90%.

Enfoques metodoldgicos en las clases de ciencias

Hemos recurrido al andlisis de componentes principales categoérico
(carpca) para reducir a factores las diferentes tareas solicitadas en las clases
de ciencias. Con el modelo bidimensional obtenido se lograr explicar un
51,23% de la varianza. En la Tabla 1 mostramos este resultado, junto con
el coeficiente de consistencia interna Alpha de Cronbach para cada
dimensién y para la combinaciéon de ambas.

TABLA II. Resumen del modelo catpca aplicado a la frecuencia de actividades en las clases de

ciencias
VARIANZA EXPLICADA
Alpha de Total % de
Dimension Cronbach (autovalores) varianza
| ,753 3,021 33,57
2 417 1,590 17,67
Total ,881 4611 51,23

En el andlisis carpca, la rotacion ortogonal de los componentes o
factores facilita su interpretacion (Linting, Meulman, Groenen y Van der
Kooij, 2007). Tras realizar una rotacion varimax con este objetivo, los pesos
obtenidos para cada variable en los dos componentes se muestran en la
Tabla 1. Simplificando la presentacion, se han excluido de la tabla los pesos
inferiores a 0,30.

Las variables con mayor peso en la primera dimension son las que
implican disenar y llevar a cabo experimentos o investigaciones, o bien
mirar como los realiza el profesor. Aunque con menor peso, también
presentan sus mayores saturaciones en esta dimension la realizacion de
trabajo de campo o la observacion y descripcién de fendémenos naturales.
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Este conjunto de tareas solicitadas en las clases de ciencias puede
identificarse con un enfoque metodolégico basado en la investigacion, de
tal manera que al alumnado con puntuaciones altas en el primer factor se
estarian solicitando este tipo de actividades con mayor frecuencia, mientras
que a alumnos con puntuaciones bajas corresponderia una presencia
menos frecuente de actividades de investigacién en sus clases.

En cuanto a la segunda dimension, las variables con mayores pesos
hacen referencia a dar explicaciones sobre lo estudiado, memorizar hechos
y leyes, relacionar lo que aprenden con su vida cotidiana o leer libros de
texto u otros recursos. Todas estas actividades permiten caracterizar la
segunda dimensién con un enfoque metodologico tradicional, de modo
que la puntuacion lograda en el segundo factor informaria sobre una
mayor o menor presencia de este en las clases de ciencias.

TABLA [ll. Matriz de componentes rotados para la solucidn CATPCA

Componente

1 2
Disefar o planear experimentos o investigaciones 921
Llevar a cabo experimentos o investigaciones ,875
Mirar como realizo yo un experimento o una investigacion 714
Realizar trabajo de campo fuera de la clase ,584
Observar fenomenos naturales como el clima o como crece una 5%
planta y describir lo que ven '
Ofrecer explicaciones sobre algo que estan estudiando ,795
Hacer que los alumnos memoricen hechos y leyes ,694
Relacionar lo que estan aprendiendo en ciencias con su vida cotidiana ,648
Leer libros de texto u otros recursos 1444

Enfoques metodoldgicos y rendimiento en ciencias

Para explorar los niveles de rendimiento que alcanza el alumnado espanol
en funcién de los enfoques metodologicos empleados en las clases de
ciencias nos hemos basado en las puntuaciones factoriales obtenidas en el
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enfoque basado en la investigacion y en el enfoque tradicional. Las
puntuaciones en ambos enfoques se han categorizado en cuatro niveles,
tomando como puntos de corte los cuartiles de sus respectivas
distribuciones. Asi, el total de sujetos que han participado en el estudio
queda dividido en cuatro grupos de tamano similar, diferenciados entre si
por el grado en que estin presentes en sus clases las actividades propias
de los enfoques basado en la investigacion o tradicional, segun el caso.

La Tabla v recoge las puntuaciones medias para el rendimiento en
ciencias y en cada uno de los tres dominios cognitivos diferenciados
en TIMSS. Los resultados muestran una tendencia a que el rendimiento en
ciencias se incremente ligeramente al elevarse el nivel de utilizaciéon de un
enfoque metodologico basado en la investigacion, mientras que retrocede
de manera apreciable cuando se emplea con el mayor nivel de frecuencia.
Este comportamiento es similar para las puntuaciones en la escala global
y en cada dominio cognitivo. Para el enfoque metodolégico tradicional,
una mayor presencia de este en las clases de ciencias se asocia a un mayor
rendimiento. En este caso, el gradiente de crecimiento es mayor que para
el enfoque basado en la investigacion, al tiempo que el incremento
registrado se mantiene para los niveles mas altos de utilizacién. Entre
quienes se sitdan en el primer y cuarto nivel, llega a registrarse una
diferencia de rendimiento superior a los 11 puntos, como ocurre para la
subescala de conocimiento (510,07 en el primer nivel frente a 521,79 en
el cuarto).
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TABLA IV. Rendimiento en ciencias en funcién del grado con que se utilizan diferentes enfoques

metodoldgicos en las clases

ENFOQUE
METODOLOGICO

NIVEL DE UTILIZACION

1.*" nivel

2.° nivel 3.c" nivel  4.° nivel

Basado en la investigacion
Tradicional

502,25 505,69 508,93 504,80
500,66 502,40 509,29 509,26

Puntuacion en la escala global de ciencias

Basado en la investigacion
Tradicional

514,02 516,83 519,47 515,71
510,07 512,32 521,81 521,79

Puntuacién en la subescala de conocimiento

Basado en la investigacion
Tradicional

496,56 499,03 502.27 497,38
495,85 495,29 502,18 501,86

Puntuacion en la subescala de aplicacion

Basado en la investigacion
Tradicional

494,60 496,26 497,44 495,73
491,89 493,45 499,43 499,25

Puntuacion en la subescala de razonamiento

Para valorar el papel que la metodologia didactica empleada en clase
desempena en la explicacion del rendimiento en ciencias registrado entre
el alumnado de cuarto de ep, hemos llevado a cabo una regresion de las
variables de rendimiento sobre los enfoques metodologicos identificados.
Para contrastar la importancia de ambas estrategias como predictores,
hemos incluido en la ecuacion de regresién otras variables asociadas al
rendimiento escolar, como son el gusto por el aprendizaje de las ciencias
y los recursos familiares para el aprendizaje. Este conjunto de predictores
se incluye en el modelo de regresion para las puntuaciones en la escala
global de ciencias y en los tres dominios cognitivos considerados (véase la

Tabla v).
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TABLAV. Coeficientes y estadistico t para la regresion del rendimiento en ciencias sobre los
enfoques metodoldgicos, teniendo en cuenta otros factores del rendimiento

DOMINIOS COGNITIVOS
CIENCIAS
Conocimiento Aplicacion Razonamiento
b B t b B t b B t b B t
(Constante) 313,830 303413 296,219 328,803
Estrategia basada 269 004 100 | 557 007 le4 | 011 000 002 | 537 008 8l
en |3 |nvest|gaCIon
Estrategia 3600 053 1506 | 4247 055 1856%| 1968 027 787 | 24% 03 1072
tradicional
Gusto por el
aprendizaje 3897 116 5096%| 4875 130 66537 3960 111 3792¢| 2676 080 1787
de las ciencias
Recursos
familiares para 15592 376 18497+| 16819 363 18982%| 16586 377 17637 14300 347 14572%
el aprendizaje

(*) p < 0,05 (**) p < 00I.
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La proporcion de varianza explicada por el modelo de regresion queda
reflejada en el valor de R?, que se ha situado en 0,165 (ciencias), 0,159
(conocimiento), 0,162 (aplicacién) y 0,134 (razonamiento). Atendiendo a
los coeficientes , la mayor contribucion a la explicacién del rendimiento
en ciencias corresponde a los recursos familiares (coeficientes que se
aproximan o superan el valor 0,350 en los cuatro modelos) y al gusto por
el aprendizaje de las ciencias (coeficientes comprendidos entre 0,080 y
0,130). En general, el efecto de las metodologias didacticas no ha resultado
especialmente significativo en la explicacion del rendimiento en ciencias.
No obstante, mientras la contribucién del enfoque metodolégico basado
en la investigacion es practicamente nulo (valores 3 entre 0,000 y 0,008),
se aprecia cierto efecto positivo (f llega a superar el valor 0,050) del
enfoque tradicional. Este efecto no resulta significativo en la escala global
de ciencias, con un valor de ¢ = 1,500, que es préximo al valor critico, pero
si en el caso de las puntuaciones obtenidas en la subescala de
conocimiento, donde contamos con un valor de ¢ = 1,856 (p < 0,05). Por
tanto, el incremento de la frecuencia con que se emplean en las clases
actividades propias de un enfoque metodoldgico tradicional se asocia a
una mejora del rendimiento del alumnado, en lo que respecta al
conocimiento de hechos, procedimientos y conceptos cientificos.

Discusion y conclusiones

Respondiendo al primero de los objetivos planteados en el presente
estudio, podemos caracterizar la ensenanza de las ciencias al alumnado
espanol de cuarto de Ep por la elevada presencia de actividades propias de
una metodologia didactica tradicional. Frente a estas, resultan minoritarias
las tareas identificadas con un enfoque metodolégico basado en la
investigacion del alumnado. Esto viene a corroborar la reflexién que un
grupo de expertos europeos realizé al analizar la situacidén de la ensenanza
de las ciencias en los paises de nuestro contexto: a pesar de que desde
ambitos académicos se coincide en sefalar que un enfoque pedagogico
basado en la investigacion resultaria mis efectivo, la realidad en las aulas
de la mayoria de los paises europeos es que estos métodos no se llevan a
la practica (Comisiéon Europea, 2007). Entre las posibles razones se
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encuentra el coste que supone la realizacién de trabajos practicos de
campo o laboratorio, junto con la necesaria preparacién especifica de los
docentes para este tipo de enfoques. Una formacién no suficientemente
especializada en ciencias puede hacer que el docente opte por métodos
basados en la memorizacién y en el trabajo a partir de actividades
planteadas por el libro de texto, antes que en la observacién y
experimentacion, que requieren mayor profundidad en la comprension
de los contenidos cientificos. Mas alld de la especializacion cientifica, se ha
senalado la importancia de las concepciones del profesorado, como
obstaculo que es necesario superar. El estudio de Rivero, Azcarate, Porlan,
Martin y Harres (2011) mostré que la formacién inicial del profesorado
puede conseguir una progresion de sus concepciones didacticas desde
modelos centrados en el profesor hacia modelos centrados en los alumnos,
si bien los futuros profesores no llegan a asumir un verdadero enfoque
metodolégico basado en la investigacion.

En relaciéon con nuestro segundo objetivo, al valorar la aportacion de
las metodologias didicticas empleadas en las clases de ciencias a la
explicacion del rendimiento, se ha encontrado que el efecto de aquellas
es poco relevante frente al de otras variables relativas a aspectos
actitudinales o socioecondémicos. Los resultados indican que las actividades
propias de una metodologia tradicional pueden llegar a suponer una cierta
mejora de los conocimientos del alumnado. En cambio, el énfasis en las
tareas proximas a la investigacion en las clases de Conocimiento del Medio
no parece corresponderse con una ganancia en términos de rendimiento.
Es posible localizar en la literatura trabajos que llegan a una conclusién
similar, especialmente en lo que respecta a los conceptos aprendidos
(Jackman y Moellenberg, 1987; Watson, Prieto y Dillon, 1995). Sin
embargo, como exponiamos en la introduccion del presente estudio, la
mayor parte de los trabajos previos sobre el tema apuntan en la direccion
opuesta.

Estos resultados se pueden explicar a partir de diferentes
consideraciones. Podriamos tener en cuenta el modo en que se ha definido
la variable rendimiento, obtenida como puntuacion asignada a los sujetos
al medir su competencia cientifica mediante pruebas escritas
estandarizadas. En comparacion con las evaluaciones pisa, que ponen el
énfasis en un concepto amplio de competencia cientifica, el estudio TiMsS
emplea una medicién del rendimiento mas apegada a los contenidos
cognitivos curriculares. En revisiones sobre el tema, Hofstein y Lunetta
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(2004) concluyeron que, cuando se utilizan pruebas de lapiz y papel, el
recurso a metodologias como el trabajo de laboratorio en las clases de
ciencias no ofrece una ventaja significativa en la adquisicion de conceptos
cientificos por parte de los estudiantes. Parece que una evaluacion basada
en medidas tradicionales del rendimiento no capta la amplitud de efectos
de las metodologias innovadoras, evidenciados en otros estudios.

También cabria plantear, por tanto, que aunque no se hayan confirmado
posibles beneficios en cuanto a aprendizaje de conceptos y procedimientos
de la ciencia, el uso de enfoques metodolégicos basados en la investigacion
puede tener otros efectos positivos. Por ejemplo, se ha destacado su
influencia en la motivacion de los estudiantes (Palmer, 2009).
Especialmente en los primeros anos de escolarizacion, un contacto positivo
con las ciencias es fundamental para el desarrollo de actitudes positivas
hacia este ambito; de hecho, se ha senalado, precisamente, la utilizacion
de métodos de ensenanza tradicionales como una de las causas que
contrarrestan la curiosidad natural de los individuos jovenes por los
fenomenos cientificos. Frente al descenso constatado por diferentes
autores en el gusto e interés de los escolares por las ciencias a medida que
avanzan en su escolarizaciéon (Osborne, Simon y Collins, 2003), pueden
ser relevantes propuestas como las de Vedder-Weiss y Fortus (2012) o
Swarat, Ortony y Revelle (2012), quienes analizan los factores asociados a
este fendmeno para plantear vias para prevenirlo, parte de las cuales se
apoyan en el papel del profesor y en los métodos de ensenanza que
emplea.

Por ultimo, la mayor parte de la literatura previa ha constatado los
efectos de una metodologia didéctica cercana al modelo de ensefianza por
investigacion, centrandose en el nivel de Educacioén Secundaria antes que
en los primeros anos de escolarizaciéon. Nuestros resultados nos llevan a
moderar el optimismo sobre la eficacia de estos enfoques metodologicos
cuando nos situamos en la Educaciéon Primaria, donde no queda
evidenciado que la realizaciéon de actividades relacionadas con la
investigacion genere una mayor comprension de conceptos. Mas bien al
contrario, son las actividades propias de métodos tradicionales las que
muestran mas eficacia en lo que respecta al aprendizaje de hechos,
procedimientos y conceptos cientificos que el alumnado debe saber
(subescala de conocimiento en la evaluacién TiMss). Este resultado seria
compatible con la idea de que una ensefianza basada en la actividad
investigadora del alumnado no se identifica con una mayor comprensiéon
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de contenidos (Marin, 2003), nocién que, desde posiciones menos
optimistas, han pretendido contrarrestar la amplitud de beneficios
atribuidos a este tipo de modelos (Gil et al., 2002; Jiménez, 2000).

Algunos autores han senalado que la participacién en actividades
practicas ha de basarse en conceptos cientificos previamente aprendidos
(Millar, 2011), por lo que la formacién recibida en las fases previas a la
realizacion de trabajos pricticos en ciencias es fundamental para optimizar
el potencial que este tipo de actividades tiene para el aprendizaje de los
conceptos y procedimientos cientificos o para la comprension de la
naturaleza de la ciencia (Millar y Abrahams, 2009; Abrahams y Reiss, 2012).
Desde este planteamiento, y a la luz de los resultados obtenidos en este y
en anteriores trabajos, seria recomendable primar en las fases tempranas
del aprendizaje de las ciencias las potencialidades del método tradicional
con el objeto de que el alumno adquiera los conocimientos bdsicos. Sobre
la base conceptual adquirida, las metodologias didacticas empleadas
habrian de ir progresivamente incorporando la aplicacién practica de los
conocimientos adquiridos y la resolucién de los problemas planteados en
las ciencias, para lo cual serian adecuadas las actividades cercanas a una
metodologia didictica basada en la investigacion. Una metodologia de este
tipo tendria que considerar las limitaciones propias del alumnado en estas
edades, en las que las posibilidades reales de llevar a cabo verdaderas
experiencias de investigacion son limitadas, dado el nivel de desarrollo de
su capacidad de pensamiento formal (Marin y Ciardenas, 2011).

En este trabajo nos hemos apoyado en métodos de encuesta avalados
por el rigor metodolégico del estudio Timss. La amplitud de la muestray la
calidad de las mediciones realizadas nos permiten confiar en los resultados
obtenidos. No obstante, un diseno descriptivo y correlacional de estas
caracteristicas, a pesar de facilitarnos un conocimiento de las actividades
propuestas en las clases de Conocimiento del Medio impartidas en cuarto
de Ep, resulta limitado para analizar la totalidad de resultados de
aprendizaje a los que conduce la utilizacién de enfoques metodolégicos
basados en la investigacion. La seleccion y el estudio de experiencias
singulares de ensenanza de las ciencias, que reflejen netamente la
aplicacion de enfoques metodologicos apoyados en la investigacion,
permitirdn valorar resultados de aprendizaje mas allad de las puntuaciones
en pruebas estandarizadas que aqui hemos analizado.
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Resumen

Este trabajo presenta algunos resultados obtenidos por el Programa de
Acompanamiento Escolar del Plan de Refuerzo, Orientacién y Apoyo (PROA) en
centros de Educacion Primaria que participan en el programa en los cursos
2008-09, 2009-10 y 2010-11, con el objetivo de mejorar las perspectivas escolares
del alumnado en situacion de desventaja educativa. Los analisis se centran, por un
lado, en la percepcion que los participantes tienen sobre la incidencia del
programa en la mejora de los habitos de trabajo, lectura y escritura; y, por otro, en
la relacion que se establece entre esta mejora percibida y el incremento de la
probabilidad de promocién del alumnado. Para ello se ha realizado un estudio
cuantitativo con muestreo censal de los centros de Primaria con PROA procedentes
de todas las comunidades y ciudades autbnomas. La muestra estuvo constituida

@ Articulo derivado de los trabajos realizados en el marco de la evaluacién externa del Proa promovida desde
la Direccion General de Cooperacion Territorial y Alta Inspeccion del Ministerio de Educacion y Ciencia (cursos
2005-06 a 2010-11).
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por alumnos, acompanantes (monitores o profesores), tutores y coordinadores
del programa. Se emple6 la técnica de encuesta para recoger la informacion, se
elaboraron cuestionarios de respuesta cerrada (opcion binaria, multiple y graduada
tipo Likert), de acuerdo con las dimensiones del modelo de evaluacién (contexto,
input, proceso, producto). Se observa que los tutores perciben una mejora mas
sinérgica entre los hidbitos de trabajo, lectura y escritura; y que los alumnos
vinculan de forma consistente la mejora de los habitos de trabajo con mayores
posibilidades de promocién. Posteriormente, se realizé un andlisis longitudinal de
los tres cursos que incorporan el programa y se observd que el efecto de la
experiencia del centro produce mejores resultados cuando se aplica con
monitores. Se aprecia un efecto cuadratico tanto en la modalidad de implantacién
con monitores como en la que recurre a profesores, de forma que se percibe una
mejora tras el primer ano que va seguida de un descenso en el tercer curso del
programa, dato que aconseja tomar medidas para garantizar la sostenibilidad de
este.

Palabras clave: evaluacién de programas educativos, evaluacién longitudinal,
analisis de percepciones, andlisis de politicas, modelos de evaluacion.

Abstract

This paper presents results obtained by primary schools participating in the
School Mentoring Programme (part of the Plan for Reinforcement, Guidance and
Support, or PROA, to use its Spanish acronym) in the 2008-2009, 2009-2010 and
2010-2011 school years. The programme’s ultimate aim is to improve educationally
disadvantaged students’ prospects. This paper analyzes two main topics, the
participants’ perception of improvement in work habits, reading and writing, and
the relationship established between this perceived improvement and the
increased likelihood of graduating. A quantitative study was conducted using a
census of participating primary schools from all autonomous communities and
autonomous cities (i.e., all the sub-national administrative divisions of Spain). The
sample consisted of students, mentors (monitors or teachers), form teachers and
programme coordinators. A survey was used to gather the information using
closed-ended questions (binary and multiple choice and Likert scales) in
accordance with the dimensions of the evaluation model (context, input, process
and product). We observed that form teachers perceive a strong synergy connecting
work habits, reading and writing, and that students consistently link improvement
in work habits with a greater chance of graduating. To verify the improvement in
academic results, a longitudinal analysis of all three years of participation
in the programme was conducted. It showed that the results are better when the
programme is run by monitors and that the relationship is not linear but quadratic,
both when implemented with monitors and when implemented with teachers,
such that an initial improvement is perceived after the first year, followed by a
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decline in the third year. This finding should be taken into account to improve the
programme’s sustainability.

Key words: Assessment of education programmes, longitudinal evaluation,
analysis of perceptions, policy analysis, evaluation models.

Introduccion

Este trabajo presenta algunos resultados obtenidos por el Programa de
Acompanamiento Escolar del Plan de Refuerzo, Orientacién y Apoyo (en
adelante, proA) en centros de Educacion Primaria que participaron en el
programa en los cursos 2008-09, 2009-10 y 2010-11. Se trata de una
aportacion en el ambito de la evaluacién de programas como campo
disciplinar que ha experimentado una notable expansién durante el
siglo xx y los primeros anos del xx1 hasta consolidarse como dmbito muy
dindmico, dado el fuerte caracter metodologico de la actividad evaluadora
que obliga a un replanteamiento constante de sus fines, disenos y técnicas
(Escudero, 2003; Goldie, 2006; Rossi, Lipsey y Freeman, 2004).

En campos de intervencion como la educaciéon abundan los programas
de alcance diverso y dirigidos a grupos poblacionales que concretan una
determinada accién politica. En general, son programas que se plantean
como reaccién a problemas de cierta gravedad y urgencia, o como
anticipacion a las necesidades del sistema educativo y planificaciéon de
actuaciones a medio plazo. Los programas pueden interpretarse como una
estructura de gestion ‘cobmoda’ para la Administracién. Como hipotesis se
plantea la dificultad que comporta conseguir que el sistema educativo
—con su propia inercia— responda a los problemas que pueden aparecer
en todo momento. Por muy bien articulado que esté el sistema, pueden
surgir eventualidades que requieran de respuestas alternativas y recursos
extraordinarios. Asi, la intervencion de la Administracion conforme a
programas funciona como una fase de la actuacién politica segun
principios y métodos que, generalmente, implican la provisiéon de recursos
adicionales. Dichos recursos justifican que, aunque sea costosa y compleja,
la evaluacion de tales programas adquiera una importancia notable, no
solo para contrastar que los resultados que se obtienen tras su
implantacion indican la mejoria de la situacién que se aborda, sino para
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que la informacién generada por la evaluacion se transforme en insumo
para la redefinicion de politicas. En un contexto internacional preocupado
por aportar datos comparables sobre el rendimiento del alumnado (pisa)
y evitar el abandono temprano de la educacion (Comision Europea, 2011),
los programas de refuerzo educativo son un instrumento expresivo
de politicas orientadas a debilitar la accién de factores generadores de
desigualdad y a garantizar que todos los alumnos dispongan de los apoyos
necesarios para generar las maximas condiciones de aprendizaje. En
nuestro pais son politicas que han evolucionado notablemente desde la
puesta en marcha por el Ministerio de Educacién del Programa de
Educacion Compensatoria (Real Decreto 1174/83 de 27 de abril), en
consonancia con el cambio que se produce al desplazar el foco de atencion
del alumno al centro educativo en la provision de respuestas a la
diversidad. En general, este tipo de programas concretan medidas
inclusivas que buscan la igualdad de resultados mediante la creacién de
las condiciones que favorecen un aprendizaje con sentido para todos los
alumnos (Ainscow, Dyson, Goldrick y West, 2011).

El Plan proA —integrado por el Programa de Acompanamiento Escolar
en centros de Educacién Primaria y Secundaria, y el de Apoyo y Refuerzo
en Secundaria— responde a esta consideracién genérica, tanto en lo que
se refiere a su finalidad como al papel que ha desempenado su evaluacién
desde su implantacion en el curso 2004-05.

Sobre la evaluacion de los programas de apoyo y refuerzo educativo

Los programas de apoyo y refuerzo educativo (como el PROA y otras
experiencias similares®) definen un modelo de intervencién en los centros
educativos caracterizado por: a) el acompanamiento de la Administracion
y el asesoramiento especializado a través de las estructuras de apoyo
(inspeccion, orientacion, formacién, innovacién, evaluacién); y b) la
participaciéon y compromiso del centro para modificar su situacién, sobre
la base de un ejercicio responsable de su autonomia que contribuya a la
prevencion de las dificultades de aprendizaje y el apoyo a los alumnos que
lo necesitan.

@ Como son las Zonas de Educacion Prioritaria en Francia, las Education Action Zones, Excellence Clusters
and Excellence in Cities Action Zones en el Reino Unido, el programa belga Tutorat, The School Completion
Programme en Irlanda, The Youth Guidance Centres en Dinamarca o The Tanoda Centres en Hungria.
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Cuando un centro participa en un programa de esta naturaleza cuenta
con una cultura sensible a los principios compensatorios e inclusivos que,
de entrada, garantiza la predisposicion a disenar estrategias para alumnos
en situacion de desventaja educativa. La eficacia de tales programas
requiere de una participacion activa porque el cambio buscado implica
acciones a distintos niveles (alumno, aula, centro, contexto). Por este
motivo, las medidas de apoyo y refuerzo no pueden entenderse al margen
del ejercicio que los centros hacen de su autonomia. La respuesta a los
desafios organizativos o metodolégicos que supone la implantacion de
estos programas es lo que confiere personalidad a las medidas e
incrementa la probabilidad de un uso mais eficiente de los recursos
extraordinarios recibidos. Puesto que estamos hablando de cambios que
afectan al proyecto del centro, se necesitan mecanismos de apoyo a la
mejora que no se concretan solo en resolver los problemas asociados a
la gestidn, sino también en facilitar asesoramiento y formacién ligados al
programa y contextualizados en los problemas del centro. De esta forma
se puede garantizar el éxito de los cambios buscados y evaluar si
contribuyen a la mejora. Asi, se observa la necesidad -y la dificultad- de
reforzar la evaluacién y conseguir incrementar su potencial de mejora no
solo mediante la revision de los procedimientos técnicos, sino como parte
de un conjunto mas amplio de acciones (formacién del profesorado,
desarrollo de recursos, cooperacion interinstitucional, etc.), que facilitan
una mejor adecuacion de las consecuencias de la evaluacion.

En el caso concreto del Programa de Acompanamiento Escolar se trata
de organizar el apoyo en horario extraescolar para la adquisiciéon de
destrezas bdsicas, la mejora en el hdbito lector y la incorporacion al ritmo
de trabajo ordinario y a las exigencias de las distintas materias (MEC, 2005).
En linea con lo apuntado por la Comisién Europea (2007) y la
investigacion en este campo (Creemers y Kyriakides, 2007; Rodriguez
Navarro, Rios y Racionero, 2012), el Programa de Acompanamiento Escolar
es representativo del tipo de actuaciones relacionadas con la extension del
tiempo de aprendizaje fuera del horario lectivo y la adquisicién de las
competencias bdsicas centradas en la dimensién instrumental como
medidas de éxito educativo. Para los centros educativos con una
proporcion significativa de alumnos en desventaja educativa es un recurso
para compensar desigualdades y mejorar sus perspectivas escolares. De
ahi que su evaluacién sirva para valorar la evoluciéon del alumnado
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participante y, en cierto modo, los resultados del programa en el centro.
Desde esta consideracion, la evaluacion se enfrenta a retos relacionados
con obtener informacién que permita modular las decisiones que se toman
para propiciar un mejor ajuste del programa a las caracteristicas de los
alumnos y con la posibilidad de aislar sus efectos en la demostracién de
su impacto en la mejora de aprendizajes y resultados académicos.

En nuestro contexto, los analisis cienciométricos sobre evaluacion de
programas educativos son escasos y, aunque reveladores en cuanto a los
patrones metodolégicos a los que responden estas evaluaciones, lo cierto
es que se quedan cortos en el tiempo (Vélaz de Medrano et il., 1995;
Exposito, Olmedo y Fernandez-Cano, 2004). En nuestro caso, mas alla de
los informes anuales de evaluacién del ProA (Manzanares Moya, 20060,
2008; Manzanares Moya y Ulla Diez, 2009, 2010, 2011, 2012a) y de los que
cada comunidad auténoma ha realizado sobre sus propios datos y ha
puesto a disposicion de sus centros, no hemos identificado estudios
empiricos extensivos sobre el programa. En la revisién de la produccién
cientifica al respecto si se ha localizado un estudio de evaluacién de la
eficacia del programa, pero es de caso Unico y se centra en Secundaria
(Broc, 2010).

Con este trabajo adoptamos la posicion de que, aunque
metodolégicamente la evaluacion que se realiza responde a una intencién
vinculada a la toma de decisiones de mejora del programa, es posible
avanzar en la demostracién de su eficacia y recuperar la experiencia
adquirida para aproximarse a la légica de los programas basados en la
evidencia. También se estima interesante hacer llegar a la comunidad
cientifica esta informacioén para propiciar otra aproximacion al tema mas
alla del ambito de las administraciones publicas, al que, segtn la revision
efectuada, parece estar circunscrita la evaluacion del PROA.

El presente estudio

Este trabajo presenta resultados parciales de una evaluacién mas amplia
del Plan proA. En concreto, se analizan los resultados conseguidos por el
Programa de Acompanamiento Escolar en centros de Primaria participantes
en la evaluacién en los cursos 2008-09, 2009-10 y 2010-11. Se seleccionan
estos cursos porque son los dltimos evaluados externamente por quienes
suscriben este trabajo y, también, porque el plan —después de siete anos
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de implantacién’®~ ha llegado a una cierta etapa de madurez perceptible
en estos tres cursos. Cuestion que garantiza que las evidencias obtenidas
son validas y representativas en los términos aplicables a la evaluacion de
programas de intervencién (Chacén, Pérez-Gil y Holgado, 2000).

El origen y marco institucional de la evaluacién del plan ya se ha
descrito previamente (Manzanares Moya, 2007; Manzanares Moya y Ulla
Diez, 2012b). No obstante, conviene recordar que esta evaluacién se
consideraba una funcién de gestion para facilitar la toma de decisiones por
parte de las administraciones y los centros implicados, al proporcionar
informacion sobre el grado en que el proA se ajustaba a los objetivos
propuestos. Ni conceptual ni metodolégicamente se plante6 como una
evaluaciéon de impacto ni de establecimiento de relaciones causales, sino
mads bien como una evaluacion préxima a los enfoques facilitadores de la
toma de decisiones que especifican criterios e indicadores para la
descripcion y documentacion del objeto de evaluacién, en la linea de Alkin
(1985) o Scriven (1980). La evaluacion del proa toma como referencia la
estructura del modelo cipp (Stufllebeam, 2003) incorporando las siguientes
dimensiones de evaluacion:

Grado de ajuste a las necesidades de los centros.

Implantacién del programa.

Seguimiento de las acciones.

Resultados (percepciones, resultados académicos, eficiencia y
satisfaccion).

Dificultades en el diseno, desarrollo y evaluacion.

Buenas pricticas.

m Propuestas de mejora.

Este trabajo ofrece un anailisis especifico sobre los resultados del
Programa de Acompanamiento Escolar: los referidos a las percepciones
de los participantes y su relacion con el logro del primero de los objetivos
a los que responde el plan, que no es otro que potenciar el aprendizaje y
el rendimiento escolar del alumnado de los dos dltimos ciclos de Primaria
mediante: a) la adquisicién de habitos de organizacién y constancia en el
trabajo; b) el aliento al estudio, proponiendo formas de trabajo eficaces;y

® La aplicacion piloto se inicia en el curso 2004-05 y se generaliza en el siguiente curso a la totalidad de las
comunidades auténomas. A partir del curso 2011-2012 la implantacién del proa en las distintas comunidades
ha sido desigual, afectando a algunos de sus programas como es el caso de Apoyo y Refuerzo en Secundaria.
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¢) la mejora en habilidades y actitudes asociadas a la lectura (MEc, 2005).
El desarrollo de habitos y técnicas eficaces para el trabajo escolar es un
elemento denotativo de las estrategias que el alumnado aplica para
aprender a aprender. Junto con la lectura y la escritura se convierten en
aprendizajes priorizados en el curriculo escolar, como recogen los criterios
competenciales fijados en los reales decretos de curriculo de Primaria. En
este contexto, las hipotesis que orientan este trabajo son:

m La percepcién de mejora que los participantes atribuyen al programa
es consistente entre los distintos agentes, o lo que es lo mismo: existe
correlacion entre la percepcion de mejora de los alumnos, la de los
tutores y la de los acompanantes (monitores o profesores) en las
variables relativas a hdbitos de trabajo, lectura y escritura.

m La mejora en los habitos de trabajo, lectura y escritura lleva a una
mejora en el rendimiento escolar, o lo que es lo mismo: se puede
establecer una relacién predictiva entre la mejora percibida y el
rendimiento de los alumnos medido a través del indice de
promocion.

Método

Disefio

Se realiz6é un estudio cuantitativo mediante cuestionario, con muestreo
censal de los centros de Educacion Primaria participantes en el PROA que
ha implicado a 4.470 centros de todas las comunidades y ciudades
auténomas en tres cursos evaluados.

Poblacion y muestra
Se analizaron datos procedentes de las evaluaciones del proA en los cursos

2008-09, 2009-10 y 2010-2011; en particular los cuestionarios
cumplimentados por los alumnos, los acompanantes (monitores y
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profesores), los tutores y los coordinadores del programa en los centros
participantes en el programa en Primaria. El nimero de participantes en
la evaluacion se incluye en la Tabla 1. Tras la grabacién y recogida de datos
se hizo un intenso proceso de datos para asegurar su calidad y coherencia
interna. Las muestras incluidas en cada anadlisis se detallan en cada caso a
lo largo del articulo.

TABLA I. Participantes en las evaluaciones externas del Programa de Acompafiamiento Escolar
en Educacién Primaria. Cursos 2008-09,2009-10y 2010-11

2008-09 2009-10 2010-11
Centros 1.324 1.806 1.340
Coordinadores 852 1.214 1.274
Monitores/Profesores 2.031 2.744 2.589
Tutores 2.936 3.925 3.930
Alumnos 16.127 22.143 21.669

Instrumentos

El proa se ha evaluado mediante una bateria de cuestionarios
autoadministrados, disenados ad hoc, que responden al modelo de
evaluaciéon propuesto para este plan y de cuyos procedimientos y
resultados descriptivos ya se ha dado cuenta (Manzanares Moya y Ulla Diez,
2012b6). El formato de respuesta era mayoritariamente cerrado, con
opciones dicotémicas, respuesta multiple, escalas de cuatro puntos y
cuantitativas continuas. También se incluyeron preguntas abiertas para
complementar la informacion.

De entre las dimensiones de evaluacion antes senaladas, este trabajo
analiza las preguntas incluidas en el cuestionario relativas a las siguientes
subdimensiones:

m Aprendizaje de las areas instrumentales basicas.

m Habitos de organizacién y constancia en el trabajo escolar.

m Numero de alumnos que promocionan o0 no, con su participacion en
el programa.
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Procedimiento

La aplicacién de los cuestionarios se realizdé de forma virtual. Todos los
centros que implementan el proa fueron invitados a participar* y podian
acceder al cuestionario en la direccidn http://eos.cnice.mec.es/proa. Como
norma, fueron los coordinadores del programa, con el apoyo del
responsable en cada comunidad auténoma, quienes se encargaron de
promover que los alumnos participasen en esta evaluacion, generalmente
facilitando su acceso al aula de informitica del centro. El momento de
recogida se ajustd tanto a los periodos de trabajo de los centros como a
los tiempos necesarios para apoyar la toma de decisiones sobre el
programa. En el caso de los centros de Primaria, este periodo fue
el comprendido entre mayo y junio.

Plan de analisis

Los datos se procesaron y depuraron para asegurar la calidad de los analisis
y la fiabilidad de los resultados. Dado el caricter categorial de las
respuestas y la multidimensionalidad del instrumento, se optd por no
realizar un proceso de imputacion de valores perdidos. Para el control de
casos vacios y la identificaciéon de errores vinculados al manejo de la
plataforma virtual, se tom6 como criterio de entrada en el andlisis un
minimo de un 25% de las preguntas respondidas y validas en cada
cuestionario.

La primera parte del analisis, de caricter transversal, tenia por objeto
conocer las mejoras derivadas de la participacion en el programa, a juicio
de sus protagonistas. De forma mas concreta se pretendia dilucidar la
coherencia interna de las valoraciones sobre las mejoras percibidas con
la participacion en el programa. Esto se realiz6 a partir de los cuestionarios
de los alumnos, tutores y acompanantes (monitores y profesores) que
participaron en la evaluacion del curso 2010-11. Para ello se realizé un
andlisis descriptivo inicial y, para conocer la coherencia intergrupo e
intragrupo de las puntuaciones en relacién con la mejora percibida, se
hall6 una correlacién de Pearson.

La segunda parte del anilisis se centrd en los resultados conseguidos
al final del curso por los alumnos participantes en el programa en

@ Los datos sobre el nimero total de centros participantes en el programa y la tasa de respuesta por cada grupo
de participantes —incluidas familias— puede consultarse en Manzanares Moya y Ulla Diez (2010, 2011 y 2012a).
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2010-11. Para ello se analizaron las respuestas de los coordinadores, con
una muestra valida para el analisis de 1.093.

La tercera parte del analisis también se centraba en los resultados de
los alumnos en términos de la proporcién de ellos que promocionaban en
cada centro, pero en este caso se realizé un tratamiento de caricter
longitudinal. Se procesaron los datos de los cuestionarios de los
coordinadores a lo largo de los tres cursos, para lo que se contd con una
base de datos de 122 centros que habian participado en las evaluaciones
de 2008-09, 2009-10 y 2010-11 de forma continuada.

Para conocer los efectos de la experiencia sobre las variables
dependientes y la interaccioén de los factores objeto de estudio se han
realizado dos analisis de varianza: el primero univariado y el segundo de
medidas repetidas con dos modelos. El primero conté con un diseno
factorial 3 x 3. El factor intragrupo fue el tiempo con tres valores (cursos
2008-09, 2009-10 y 2010-11). El factor intergrupo fue la modalidad de
implantacion del programa (monitores, profesores y mixta). La interacciéon
se descompuso mediante contrastes polinémicos, el analisis de las series
de medidas repetidas y los analisis post hoc. Para el segundo modelo se
anadi6 como factor intergrupal el nivel de cumplimiento, también con tres
niveles de andlisis. El nivel de confianza utilizado fue de 0,05. Los datos se
procesaron y analizaron con mMs Excel 2007, ms Access 2007 y spss 19.

Resultados

Presentamos, primero, los resultados correspondientes al analisis
transversal realizado sobre la percepciéon de mejora de los participantes
en el programa en el curso 2010-11 y, a continuacion, los relativos al
andlisis longitudinal de la promocién de los alumnos en los cursos
evaluados (2008-09, 2009-10 y 2010-11).
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Analisis transversal de resultados

Analisis descriptivo

Para este analisis se trabajo con los datos de 773 centros participantes en
la evaluacién del proa en el curso 2010-11 que aportaron informacién
valida. De ellos, el 44,6% implantaron el programa con monitores externos,
un 39,7% lo hizo con profesores del centro, y el 13,7% restante lo hizo con
una modalidad mixta en la que se combinaron ambos perfiles. La media
de acompanantes (profesores o monitores) en cada centro se situd en 2,83
personas (DT = 2,02). Se encontraron diferencias estadisticas en relaciéon
con la modalidad (chi cuadrado = 133,354; p < 0,0001), de forma que
habia significativamente menos acompanantes en los centros que optaron
por la modalidad de monitores (media = 2,20; bt = 1,18) que en los que
optaron por la de profesores (media = 2,89; pr = 1,85). El numero de
acompanantes era mas elevado en aquellos centros que optaban por la
implantacion de tipo mixto (monitores mas profesores) (media = 4,88;
DT = 3,15).

También se encontraron diferencias estadisticamente significativas entre
los centros, segun la modalidad de implantacién, en relacién con el
numero de alumnos participantes en el programa. El nimero mis elevado
lo encontramos en los centros con modalidad mixta (media = 26,69;
DT = 16,35), seguido de los de monitores (media = 23,38; pT = 12,24) ,
por altimo, de los que optan por profesorado (media = 20,89; pT = 12,85).

Igualmente, encontramos diferencias significativas en el nimero de
alumnos que promocionan en cada modalidad; la media mas alta se
observa en los centros con modalidad mixta (media = 30,54; pT = 17,88),
seguida de la opciéon monitores (media = 25,74; b1 = 12,98) v, por ultimo,
figura la modalidad de profesores (media = 23,36; pT = 13,11).
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TABLA Il. Estadisticos descriptivos de los centros analizados y diferencias en funcién de la
modalidad de implantacién. Evaluacién del curso 2010-1 |

Datos por centro N (porcentaje) Media (DT) Chi cuadrado (p)
Modalidad de implantacion*
m Monitores 341 (46,6%)
m Profesores 290 (39,7%)
m Mixta 100 (13,7%)
N.° de acompanantes por centro
m Monitores 2,20 (1,18%)
m Profesores 2,89 (1,85%)
m Mixta (m + p) 4,88 (3,15%) ¥2 = 133,354
= GLOBAL 2,83 (2,02%) (p <,0001)
N.° de alumnos que participan
m Monitores 23,38 (12,24%)
m Profesores 20,89 (12,85%) ¥2=121,301
= Mixta 26,69 (16,35%) (p <,0001)
= GLOBAL 22,85 (13,23%)
N.° de alumnos que promocionan
m Monitores 25,74 (12,98%) F=78I2
m Profesores 23,36 (13,11%) (p<,001)
= Mixta 30,54 (17,88%)
= GLOBAL 25,45 (13,97%)

(*) 42 centros no informan de la modalidad de implantacién.

La percepcion de mejora a juicio de los participantes en el programa
Una de las vias que incorporaba la evaluacién para obtener informacion
sobre los resultados era la valoracion de los cambios obtenidos a juicio de
sus protagonistas: monitores, profesores, tutores y alumnos.

Sobre una muestra de 773 centros, para conocer la coherencia en la

percepcion de mejora en los hdbitos de organizacion y constancia en el

trabajo escolar y la mejora en las habilidades y actitudes asociadas a la
lectura y la escritura entre los distintos informantes, se realizaron un
analisis de correlacion intergrupal y, posteriormente, un analisis intragrupo
para averiguar si habia sinergia dentro de cada grupo de informantes
respecto a las distintas areas analizadas.
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La coherencia intergrupal entre las valoraciones de la mejora percibida
por alumnos, monitores/profesores y tutores fue estadisticamente
significativa en todos los pares establecidos (Tabla m). Las mayores
correlaciones se establecieron entre las valoraciones de los
monitores/profesores y las de los tutores, que mantenian una relaciéon
directa y particularmente alta respecto a la escritura (0,253; p < 0,0001) y
la lectura (0,235; p < 0,0001) y una relaciéon algo menor pero también
estadisticamente significativa respecto a la mejora en hébitos escolares
(0,157; p < 0,0001). La relacién entre las valoraciones de los alumnos
y las de los profesores/monitores y los tutores también es directa y
significativa en todas las comparaciones, las cuales quedan comprendidas
en un rango de 0,123 a 0,177 para las comparaciones con los primeros, y
de 0,085 a 0,133 para los segundos (Tabla ).

La coherencia intragrupo se analizé para conocer si los habitos y la
lectura y escritura mejoraron de forma sincrénica, a juicio de cada uno de
los grupos evaluados. Todas las comparaciones fueron estadisticamente
significativas y quedaron comprendidas en un rango de 0,181 a 0,747. La
correlacion interna mis alta se encuentra en los tutores, grupo en el que
es particularmente alta la relacién entre escritura y lectura (0,747;
p < 0,0001). También se observa en el grupo de tutores una fuerte relacion
entre las mejoras en los habitos de estudio y las mejoras en lectura (0,548;
p < 0,0001) y escritura (0,531; p < 0,0001).

En el caso de los acompanantes se observa también una alta correlacion
entre lectura y escritura (0,568; p < 0,0001), y una correlacion significativa
pero considerablemente mas baja para entre los progresos en habitos de
estudio con la lectura (0,299; p < 0,0001) y la escritura (0,294;
»p < 0,0001).

Las mejoras percibidas por los propios alumnos también guardan
vinculacion entre si. La mayor relacion es la que se establece entre las dos
preguntas que el cuestionario de los alumnos incluia sobre hibitos de
estudio, que eran «Me organizo mejor con las tareas» y «<Hago las tareas a
tiempo mads veces» (0,509; p < 0,0001), y, en segundo lugar, la relacion
entre escritura y ortografia (0,459; p < 0,0001).

Relacion entre percepcion de mejora y promocion del alumnado

Otros datos con los que contiabamos para analizar los resultados del
programa eran el namero de alumnos que participaban en el programa y
el de los que promocionaban. Para un primer anilisis queriamos conocer
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la relacién que se establece entre la mejora percibida y el porcentaje de
promocién de cada centro.

No se han encontrado correlaciones estadisticamente significativas entre
las valoraciones de mejora de los acompanantes y la proporcion de
alumnos que promocionan de curso. En el caso de los tutores, inicamente
hemos encontrado relaciones significativas en la mejora en escritura
(0,113; p = 0,002), de modo que los centros cuyos tutores informan de
mejoras en la escritura de sus alumnos también tienen mayores niveles
de promocion.

En el caso de los alumnos si encontramos mdas correlaciones, si bien
todas se sitdan por debajo de 0,128 (p < 0,0001) valor que toma la
correlacion entre la promocién y la mejora en escritura. Le sigue en
importancia la establecida entre el porcentaje de promocion y la mejora
en la organizaciéon de las tareas (0,100; p = 0,005), seguida de la
mejora en lectura (0,096; p = 0,008) y de la realizacion de las tareas
a tiempo (0,085; p = 0,018). No se ha encontrado relacion entre la mejora
en lectura y la proporcion de alumnos que promocionan.
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TABLA llIl. Andlisis de correlacion de la mejora percibida por los participantes en el Programa
de Acompafiamiento Escolar en centros de Educacién Primaria. Evaluacién del curso
2010-11 (N =773 centros)

ALUMNOS MONITORES/ TUTORES
PROFESORES
Hago las| Mejora | Mejora | Mejora | Mejora | Mejora | Mejora | Mejora | Mejora | Mejora | %
tareasa | en en en en en en en en en promo-
tiempo | lectura | escritura | ortografia | técnicas | lectura | escritura | técnicas | lectura | escritura | cion
estudio estudio
Me
zigirz° 509% | 288* | 392% | 4lpe | I5pee | 097+ | 11ge | 085% | 028 | 065 | ,100%*
tareas
Hago las
tareas a JBIFE | 3140 [ 319 | eI | TI9% | 146%F | 1497 | 020 | ,085* | ,085%
8 |tiempo
5 Mejora
< ! 387 | 338 012 | ,123% | 071% | 051 |,124% | [ 119%* ,068
en lectura
Mejora en Asge | 069 | 11ees | 17 | 09gn | 047 | l01e | 128
escritura
Mejora en 2085 | 0947 | 1475 | 1405 | 090% | 133% | 0967
ortografia
Mejora en
técnicas 2995 | 294% | I57FF | 150%F | |68 ,051
E 8 | estudio
82 Mei
£g | deraen 5685 | 1514 | 2355 | 2155 | 010
2 & |lectura
Mejora en 55 [ 197 | 253% | 037
escritura
Mejora en
técnicas ,548%F | 53| ,054
. | estudio
= -
g Mejora en 7474 063
lectura
Me]c?ra en 113
escritura

() p < 0,01; (*) p < 0,05.
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El cumplimiento de los objetivos del programa y su relacion con la promocion de

los alumnos participantes

Para conocer el impacto de algunas de las variables relativas al programa
sobre los resultados conseguidos por los alumnos se realizé6 en primer
lugar un andlisis univariante de los datos remitidos por 1.093
coordinadores del programa. Como variables dependientes se tomaron el
nivel de cumplimiento de objetivos del programa y el porcentaje de
alumnos que promocionan en cada centro. El nivel de la variable
‘cumplimiento de objetivos’ tenia cuatro opciones de respuesta
(nada/poco/bastante/mucho) pero, dada la baja frecuencia del primer valor,
se colapsaron las respuestas de las opciones ‘nada’ y ‘poco’ y se analizaron
como un solo valor. Dado el potencial valor mediador de esta dimension
sobre los resultados conseguidos por los alumnos, se analizé también su
efecto en el porcentaje de promocion.

Pudimos observar diferencias estadisticas significativas en el
cumplimiento de objetivos en funcidon de las siguientes variables: la
adecuacion en la seleccion de los profesores o monitores implicados en el
desarrollo del programa (V = 0,240; p < 0,0001), la calidad de la relacién
que los monitores y profesores establecieron con los alumnos (V = 0,336;
P < 0,0001) y el nivel de adecuacion del programa a las necesidades del
centro (V = 0,338; p < 0,0001). En todos los casos la relacién era lineal,
de forma que se producia un mayor cumplimiento de los objetivos en los
centros con una mejor selecciéon de los acompanantes, donde habia una
mejor relacion de estos con los alumnos y siempre que el programa
estuviera mas ajustado a las necesidades del centro.

Ninguna de las variables independientes relativas al planteamiento del
programa determiné diferencias estadisticamente significativas sobre el
porcentaje de promocién de alumnos, pero si encontramos diferencias en
esta variable vinculadas al nivel de cumplimiento de objetivos en cada
centro (x> = 16,55; p < 0,001). Esta relacién también era de caricter
directo: los centros con mejores niveles de cumplimiento de objetivos
presentaban mayores porcentajes de promocion: se llegd a observar hasta
0,9 puntos de diferencia porcentual entre unos y otros (véase la Tabla 1v).
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TABLA IV. Frecuencias de respuesta y resultados de los andlisis univariantes

RESULTADOS EN PROPORCION DE
VARIABLE CUMPLIMIENTO ALUMNOS QUE
DE OBJETIVOS PROMOCIONAN
Nada- Bastante | Mucho p* p **
poco
Modalidad de implantacion
del programa.
Monitores 4,0 78,4 17,6 ,905 (,107)
Profesores 3,7 77,4 18,9 ns.| ,889(,123) n.s.
Mixta 2,1 82,3 15,6 ,898 (,115)

iConsidera que ha sido suficiente
la informacién inicial recibida

para poner en marcha el Programa ns. ns.

de Acompanamiento Escolar?

Si 3,0 78,9 18,1 ,899 (,113)

No 7,0 82,5 10,5 ,882 (,109)

iSe ha utilizado algin procedimiento
intencional para identificar las
necesidades a las que podia dar ns. ns.
respuesta el Programa de
Acompaiiamiento Escolar?
Si 32 789 17,9 ,897 (,112)
No 53 80,3 14,5 912 (116)

iConsidera que la seleccion de los
profesores o monitores implicados
en el programa ha sido adecuada?

Nada 42,9 57,1 0 | V=240 ,896 (,122)
Poco 12,8 85,1 2,1 | <,0001| ,893(Il5) n.s.
Bastante 4,4 88,0 7,6 891 (,121)
Mucho 1,4 714 272 ,905 (,106)
Sobre el trabajo desarrollado por
los monitores o profesores
implicados en el programa: Han
establecido una buena relacion
con los alumnos.
Nada 0 0 0 | V=336 -- n.s.
Poco 36,4 63,6 0 | <,0001 | ,896 (,141)
Bastante 5,6 86,4 8,0 ,893 (,118)
Mucho 0,6 720 | 275 ,903 (,112)
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iSe han fijado objetivos especificos
de trabajo para este curso?

Si 32 79,1 17,7 n.s.| ,899 (,113) n.s.
No 10,3 744 15,4 876 (,121)
{En qué grado considera que el
programa se ha ajustado a las
necesidades del centro?
Nada 0 0 0 ---
Poco 54,5 45,5 0|V =,338 ,847 (,149) n.s. F¥k
Bastante 4,6 89,5 59| <,0001{,895 (,121)
Mucho 0,5 64,5 | 355 ,905 (,099)
{En qué medida se han conseguido
los objetivos especificos de trabajo ¥ = 16,55
fijados para este curso? <,00 | #**
Nada-poco 831 (,164)
Bastante 896 (,I11)
Mucho ,92 (,106)

(*)V de Cramer, de eleccidn por la baja frecuencia de algunas celdas; (**) ANOVA de un factor; (***) Prueba de Kruskall-Wallis,

debido a que la prueba de Levene resulta significativa.

Analisis longitudinal de resultados

Para este analisis se combinaron datos de los cuestionarios de los
coordinadores participantes en las evaluaciones de 2008-09, 2009-10 y
2010-11, y se seleccionaron 122 centros que: a) habian permanecido en el
programa durante tres cursos seguidos y b) proporcionaron datos
internamente coherentes y validos en las tres evaluaciones.

La promocion del alumnado participante en el Programa de Acompaiiamiento
Escolar

Para conocer el efecto de la experiencia del centro sobre los resultados, y
aislando el efecto de la modalidad de implantacién, se realizaron
inicialmente analisis de varianza univariados. Para ello, se analizé la
evolucion longitudinal por separado en cada una de las modalidades de
implantacién. Solo se pudo observar un efecto modulador de la
experiencia sobre la proporciéon de alumnos que promocionaban en el
grupo de centros que trabajaron con monitores externos. En los grupos
de centros que lo hicieron con profesorado, y en la modalidad mixta, no
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se observaron diferencias estadisticamente significativas relacionadas con
el paso del tiempo (Tabla v).

TABLAYV. Promocién del alumnado en el Programa de Acompafiamiento Escolar en Educacién

Primaria
EXPERIENCIA
Curso 08-09 | Curso 09-10 | Curso 10-11 Estadistico (p)
M (DT) M (DT) M (DT)
PROPORCION DE
ALUMNOS
QUE PROMOCIONAN
Monitores (N = 43) 84 (,14) 89 (11) 86 (,13) ¥? = 8,474;p =,014*
Profesores (N = 60) ,88(,12) ,93 (,07) 87 (,12) F=149%4;p =227
Mixta (N = 19) ,90 (,09) 91 (,09) ,92 (,08) ¥ =1,968;p = ,374*

(*) Levene significativo.

Dado que en el andlisis univariado transversal previo se habia detectado
un efecto significativo del cumplimiento de objetivos, se calculé un modelo
mixto para conocer la posible interaccion entre la experiencia y el nivel de
cumplimiento. Puesto que el nivel de cumplimiento de objetivos se evalué
en las tres ocasiones y para poder incluirlo en el modelo, se comput6 la
mediana del nivel de cumplimiento y se incluy6 en el modelo como factor.

Los datos cumplian el criterio de igualdad en las matrices de covarianza,
pero violaban el supuesto de esfericidad de Mauchly (p < 0,001), por lo
que se utiliz6 el estadistico de correccion de los grados de libertad de
Greenhouse-Geiser (véase Tabla vi).

En primer lugar, se incluyeron en el andlisis los factores tiempo (1.
ano, 2.° ano, 3.° ano) y la interaccién del tiempo con la modalidad de
implantacion del programa. Solo el tiempo mostré diferencias
significativas.

Posteriormente, se anadieron al modelo el nivel de cumplimiento de
objetivos, asi como las interacciones posibles con la variable del paso del
tiempo. El contraste hallado mediante la traza de Pillai no muestra ninguna
significacidén, no obstante, se incluyeron también los estadisticos de la raiz
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mayor de Roy, ya que hay diferencias relevantes entre los calculos
realizados con ambos estadisticos. Empleando este ultimo encontramos
diferencias significativas en las interacciones de tiempo y modalidad,
tiempo y cumplimiento de objetivos, y la interaccién triple de estas
tres variables. El anilisis intrasujeto no muestra efecto de ninguna de
las variables en el andlisis longitudinal.

TABLAVI. Andlisis de varianza de medidas repetidas

PROPORCION DE ALUMNOS QUE PROMOCIONAN
Analisis Anilisis
multivariado intrasujeto*
Modelo | F (p) Traza de Pillai | F (p) Raiz mayor de Roy F (p)
n Tiempo 3,644 (,030) 3,644 (,030) 2,322 (,109)
m Tiempo x modalidad ,734 (,569) 1,386 (,255) ,547 (,676)
Modelo Il
n Tiempo 2,191 (,117) 2,191 (,117) 2,021 (,142)
m Tiempo x modalidad
1,901 (,112) 3,882 (,024) 1,301 (,274)
m Tiempo x cumplimiento 2,191 (,071) 4,137 (,019) 2,059 (,099)
» Tiempo x modalidad x 1,513 (,176) 2,852 (,041) 1,227 (,298)
cumplimiento

(*) Correccion de Greenhouse-Geisser:

Discusion y conclusiones

Este estudio analiza los resultados conseguidos por el Programa de
Acompanamiento Escolar en Primaria y obtiene algunas conclusiones de
interés.

Los resultados muestran que existe una percepciéon positiva y
generalizada sobre la incidencia del programa en la mejora de las tres areas
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analizadas (habitos de trabajo, lectura y escritura). Los agentes implicados
(monitores, profesores y tutores) tienen la percepcion de que el programa
ayuda a la mejora del alumnado y este también lo percibe asi. No obstante,
la relacién entre las mejoras percibidas y el porcentaje de promocion es
diferente segun el informante.

Con respecto al andlisis transversal de los resultados correspondientes
a la evaluacion realizada en el curso 2010-11, se aprecia una clara sinergia
entre los participantes en cuanto a la percepcion de las mejoras derivadas
del programa, si bien hay ciertos aspectos que es deseable destacar.

Es interesante observar que los tutores perciben una mejora de los
alumnos mds sinérgica entre dichas dreas y que, a su vez, el avance
percibido en la escritura esta relacionado con el porcentaje de promocion
del alumnado. En el caso de los acompanantes (monitores o profesores),
también hemos encontrado sinergia entre las tres areas evaluadas. Esta, si
bien es significativa, es considerablemente mas baja, y en ningin caso estd
relacionada con el porcentaje de promocién. Este resultado parece
esperable si consideramos que los tutores son pieza fundamental en la
seleccion de los alumnos que van a participar y tienen informacion global
e internamente coherente sobre sus progresos; por ello, parece logico que
su valoracién subjetiva concuerde con los resultados finales obtenidos.

Las valoraciones de los alumnos son internamente coherentes y resultan
particularmente consistentes en lo que respecta a la organizacién y entrega
a tiempo de las tareas escolares, y en la relacion de estas con la ortografia
y la escritura. En todas las dreas, salvo en la relativa a la lectura, las
valoraciones que los alumnos realizan de su propia mejora se relacionan
con los resultados analizados mediante el indice de promocién. Dicha
relacién, aunque pequena, es relevante por su potencial significado y nos
permite senalar que los resultados corroboran estudios previos sobre la
importancia de planificar el trabajo escolar y adquirir habitos de estudio
que permitan estar al dia en la marcha de las clases (T1mss).

La percepcion que el alumnado tiene de que su participacion en el
programa incide mas en la mejora de la ortografia y la escritura que en la
lectura resulta llamativa. Sobre todo si se tiene en cuenta el esfuerzo que
se ha hecho —desde ProA y desde casi todas las actuaciones de apoyo y
refuerzo— en promocionar la lectura como requisito del aprendizaje y en
incorporar las bibliotecas escolares como un recurso habitual. En las
sesiones de acompanamiento la prevalencia de la escritura puede
explicarse porque: a) la escritura es un habito de trabajo profusamente
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utilizado en Primaria donde el contenido se aprende a base de escribirlo y
las fichas de preparacion y los procedimientos de evaluacion requieren
escribir (Rodriguez, 2009), y b) porque el alumnado percibe el proceso
lectoescritor diferenciadamente, cuestion que podria justificarse en
funcién de los métodos utilizados por el profesorado y de cémo unifican
de forma cognitiva el aprendizaje de la lectura y la escritura que puede
reproducirse, en mayor o menor medida, en las tareas propuestas en el
Programa de Acompanamiento.

Por otro lado, esta relacién diferencial con los resultados en términos
de promocion nos habla de la disparidad existente en la evaluacién de los
resultados del programa medido a través del proceso seguido por
los alumnos (percepciones), o de la evaluacién final (porcentaje de
promocién) como resultado de esa progresion. Los resultados muestran
que para los acompanantes hay una clara diferencia entre la progresion
del alumno gracias al refuerzo vy, luego, el grado en que esta se sustancia
en una mayor probabilidad de promocién de curso. Sin embargo, para los
alumnos, la percepcion de mejora en los habitos de trabajo y en la escritura
si parece estar vinculada con la obtencién de un resultado final positivo.
Una explicacion plausible de estos resultados lleva a destacar la
importancia que para el alumnado tiene el trabajo en el programa sobre
las expectativas de eficacia escolar y la autorregulacion del aprendizaje.

Otro dato interesante de los analisis de correlaciones es el relativo a las
concordancias entre las valoraciones de mejora entre tutores y
acompanantes. Si bien en las tres dreas son significativas, el peso de la
correlaciéon es mayor en el caso de la escritura. Teniendo en cuenta que
para escribir es necesario ensenar primero a leer y comprender modelos,
una posible explicacion se refiere a que la instruccién se basa de forma
importante en el texto escrito y que, probablemente, en las sesiones de
acompanamiento se potencia la motivacion hacia el lenguaje escrito como
producto y proceso comunicativo (resumenes, redacciones, lectura
comprensiva basada en el subrayado de ideas principales).

El analisis transversal también nos ha permitido conocer un interesante
flujo de relaciones entre algunas de las variables que, conforme al modelo
de evaluacion, parecian importantes en el diseno del programa y que los
resultados muestran como relevantes para el logro de los objetivos que
comprometen a los centros durante tres cursos. Asi, se comprueba
que una de las variables con influencia sobre el cumplimiento de objetivos
ha sido —como era razonable esperar— la adecuacion en la seleccion de los
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acompanantes implicados en el programa. Las otras dos variables
relevantes se vinculaban al desarrollo del programa y aludian, por una
parte, a la relaciéon que los acompanantes establecian con los alumnos vy,
por otra, al ajuste del programa con las necesidades del centro. Segin
nuestros datos, los centros de Primaria con mejores niveles de
cumplimiento de objetivos son aquellos con una mejor seleccion de los
acompanantes, capaces de establecer mejores relaciones con los alumnos
y con un mejor ajuste del programa a las necesidades del centro. No es
descartable la importancia de las decisiones que se toman para
contextualizar y disenar el programa.

El andlisis longitudinal realizado para verificar el incremento del
porcentaje de promociéon del alumnado en cada centro y basado en las
medidas durante tres cursos ha permitido conocer un dato interesante, a
saber: la diferencia existente en relacioén con la experiencia en el programa
en el caso de los centros que lo desarrollan con monitores externos,
diferencia que no se observa ni en la implantacion con profesorado del
centro ni cuando se combinan ambos perfiles. No es sin embargo un efecto
lineal, de mejora de los indices de promocion del alumnado a medida que
aumenta la experiencia del centro en el programa, sino cuadratico, de
forma que entre el primer y segundo curso de participacién hay una
elevacion, pero entre el segundo y el tercero hay una disminucion que, si
bien no llega al nivel del primer curso, se queda en un punto intermedio.
Esta misma tendencia de elevacién inicial y descenso posterior se
encuentra en el caso de los centros que implantan el programa con
profesores, si bien en este caso no es significativo. Podriamos estar ante
un proceso en el que el impulso del primer y segundo ano pone de
manifiesto mejoras significativas, mientras que el Gltimo supone un regreso
a niveles previos. Esto proporciona datos interesantes respecto a la
sostenibilidad de los programas. Parece sensato pensar que, tras el impulso
de los dos primeros anos con determinado diseno inicial, cada centro
pueda requerir ajustes diferenciales que repercutan mas directamente en
la promocién de los alumnos.

Por ultimo, el andlisis multivariante no ha ofrecido resultados sélidos
como para aportar luz sobre los anilisis univariantes realizados.
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Limitaciones y prospectiva

El andlisis de la percepcion de los agentes participantes en el Programa de
Acompanamiento Escolar en Primaria es una perspectiva ajustada a los
propdsitos que motivaron la evaluacion del proa. Dado que la implantacion
del programa cursa con el compromiso de valorar sus resultados, es
relevante conocer como se percibe para hacer frente a los problemas de
aprendizaje de los alumnos con mas dificultades, asistiéndoles en las tareas
escolares. Ademads, si tenemos en cuenta que esta evaluacion ha contado
con un volumen muy amplio de datos, las percepciones de mejora
identificadas son muy reveladoras.

Obviamente, la descripcion de las percepciones sobre la mejora lograda
es una perspectiva de andlisis que no agota las posibilidades de evaluacién
del programa. Como se ha mostrado, hay una percepcidon positiva
generalizada sobre los beneficios derivados. La dificultad estriba en
cuantificarlos y objetivarlos, pero la trayectoria de la evaluaciéon y el
volumen de datos ofrecen multiples vias para andilisis posteriores
complementarios.

La complejidad de la realidad educativa y la profusion de variables que
influyen sobre el aprendizaje de los alumnos configuran un escenario de
dificil evaluacion. Los procedimientos para evaluar deben progresar para
ser cada vez mds rigurosos e informativos acerca de los elementos
determinantes del éxito escolar. Desde una perspectiva metodoldgica, una
visién prospectiva supone avanzar hacia modelos basados en las ganancias
del alumnado para poder establecer inferencias causales, que deberin
complementar —no sustituir— a los modelos de evaluacion de procesos, que
proporcionan una informacion inigualable para comprender como operan
estos programas en los centros educativos.
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Resumen

En los ultimos anos mas del 90% de los estudiantes que realizan la Prueba de
Acceso a la Universidad (pau) en Espana consiguen superarla en la convocatoria
ordinaria. Sin embargo, acceder a muchas titulaciones en las universidades
publicas requiere obtener calificaciones elevadas. Esta exigencia se ha visto
reforzada tras la entrada en vigor en 2010 de la nueva rau, al introducir una fase
especifica de examenes voluntarios, que ha contribuido a elevar
considerablemente las calificaciones para acceder a muchas titulaciones, sobre
todo a las de mejores expectativas profesionales. La nota media de Bachillerato
sigue teniendo bastante importancia en la calificacion final de la rau, y existe una
creencia popular bastante extendida de que en muchos centros privados se tiende
a inflar las calificaciones con la intencion de aumentar las posibilidades de eleccién
de sus estudiantes. A partir de los microdatos referidos a la calificacion media de
Bachillerato y a los eximenes de 22.455 estudiantes que superaron la pau en
Andalucia en junio de 2010 el objetivo de esta investigacion es contrastar dicha
hipoétesis, que cuestiona la equidad del sistema de acceso en Espana. Mediante test
no paramétricos se analiza, distinguiendo por género y modalidad de Bachillerato,
si la diferencia entre la calificacion de Bachillerato y la de los examenes de la pau
es significativamente mayor en los centros privados que en los publicos. Los
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resultados, que son sensibles a la metodologia utilizada, muestran que tanto en
los centros privados como en los publicos las calificaciones de Bachillerato estin
infladas respecto a las obtenidas en selectividad, pero contradicen la hipdtesis de
que en los centros privados se inflan mads las calificaciones que en los publicos.

Palabras clave: Prueba de Acceso a la Universidad (pAv), centros privados,
inflado de calificaciones.

Abstract

Over ninety percent of the students taking the Spanish university admissions
test (PAU) in recent years have passed on their first try. However, many public
university degree programmes require high grades of their applicants. This
requirement was reinforced in 2010 with the approval of the new pau, which
introduced a set of voluntary tests, thus contributing to a substantial rise in the
grades needed for admission in many programmes, especially those with the best
career prospects. Secondary school grade averages are still quite important in final
paU grades, and there is widespread belief that many private schools tend to inflate
their grades to improve their students’ chances. Using microdata on the average
secondary school grades and rau scores of 22,455 students who passed the pau in
Andalusia in June 2010, this study tests the hypothesis of private school grade
inflation, which questions the fairness of the Spanish admissions system. Using
nonparametric tests, and distinguishing by gender and school type, analyses were
run to determine if the difference between school grades and pau grades is
significantly higher in private schools than in public schools. The results, which
are sensitive to the methodology used, show that in both private and public schools
grades are inflated in comparison to pau grades, but the results contradict the
hypothesis that private schools practice more grade inflation than public schools.

Key words: University admissions test, private schools, grade inflation.

Introduccion

Los centros privados de ensefianza secundaria cuentan normalmente con
estudiantes cuyo rendimiento es mayor que el de los alumnos de los
centros publicos, lo cual, en parte, puede estar explicarse por su origen
socioecondmico y, en particular, por el mayor nivel de estudios de sus
padres, ya que este es un determinante clave del éxito académico (Sirin,
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2005). Esta realidad es independiente de que los centros privados, ademas,
puedan conceder a sus alumnos unas calificaciones deliberadamente
elevadas. Si se pusiera de manifiesto que los centros privados otorgan a
sus estudiantes puntuaciones superiores a las que mereceria su nivel
competencial, sobre todo en las modalidades de Bachillerato que mas
posibilitan el acceso a los estudios mis demandados, se estaria vulnerando
el principio de igualdad de oportunidades. En tal situacion, y dada la
importancia que la nota media del Bachillerato tiene en la nota final de
admision a la universidad, a los estudiantes procedentes de los centros
privados, cuyas familias tienen en promedio mayores ingresos, se les estaria
otorgando cierta ventaja a la hora de elegir las ensefianzas universitarias.

De las tres modalidades de Bachillerato establecidas por la Ley Orgdnica
de Educacién de 2006 (LoE), Arte, Humanidades y Ciencias Sociales, y
Ciencias y Tecnologia, esta ultima es la que permite el acceso a los grados
mas demandados en Espana. Asi, la mayor competencia en el Bachillerato
de Ciencias y Tecnologia tiene su reflejo en las elevadas notas de corte de
muchas de las titulaciones a las que da acceso, como por ejemplo las de
Ciencias de la Salud (Ministerio de Educacién Cultura y Deporte, 2012: 17-
18), lo que lo convierte en una piedra angular para los centros (privados
o publicos) que aspiran a que sus estudiantes obtengan los mejores
resultados en la pau. El aumento de las notas de corte en los grados con
mayor limite de acceso no solo se observa en el primer ano de
implantacién de la nueva pau, como consecuencia légica del cambio
de escala (de 10 a 14 puntos), sino también en los cursos siguientes. Asi,
por ejemplo, esta evolucién puede observarse a partir de los datos
longitudinales de las notas de corte por titulaciones y universidades en
Andalucia desde el ano 2010 al 2013 (Junta de Andalucia, 2014).

El peso de la calificacion de Bachillerato para la admisién a las
ensefanzas universitarias y, en general, el acceso a la universidad publica
espanola son temas que han sido abordados con cierto detalle y
perspectiva historica por Munoz (1995), Munoz y Murillo (1997), Martinez
y Guardiola (2001), Herrera Soler y Garcia Laborda (2005), Garcia Laborda
(2012) y Ruiz de Gauna, Davila, Etxeberria y Sarasua (2013). La forma mas
extendida internacionalmente para determinar la admisién a las
ensefanzas universitarias requiere tener en cuenta tanto la calificacién
obtenida en los ultimos anos de escolaridad como la de los exdmenes
finales estandarizados (Atkinson y Geiser, 2009). En este sentido, Munoz-
Repiso y Murillo (1999), y Munoz-Repiso y Arrimadas (1997), tras analizar
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las pruebas de acceso a la universidad en diversos paises de Europa,
destacan que en casi todos ellos prevalece el examen como forma mas justa
e idonea de seleccion y existe amplia evidencia de la relacion entre los
resultados de las pruebas de acceso y el rendimiento en los grados y
postgrados (Kuncel, Herzlett y Ones, 2001; Sackett, Kuncel, Arneson,
Cooper y Waters, 2009).

Los centros de Bachillerato solo pueden decidir sobre el nivel de
calificacion en sus examenes, por lo que para determinar la posible
sobrevaloracién del nivel competencial de los estudiantes en sus
calificaciones de Bachillerato se suele tomar como referencia los resultados
de los examenes finales estandarizados, ya que estos se aplican
uniformemente a todos los alumnos de cualquier centro, y se pueden
comparar con los resultados de los eximenes en Bachillerato (Wikstrom y
Wikstrom, 2005). Asi, el inflado de calificaciones se derivaria de que los
educadores suavizan las normas de calificacién, o bien de que asignan
calificaciones mas altas ante un rendimiento similar o calificaciones
similares ante un peor resultado (De Witte, Geys y Solondz, 2014). No
obstante, la diferencia que se observa entre las notas obtenidas por los
estudiantes en Bachillerato y en los examenes estandarizados —como
los de la rau- también puede explicarse por factores como el nivel de
informacion, asesoramiento y entrenamiento que reciben los estudiantes
para la pau, y por las caracteristicas del proceso de ensenanza y de medida
en el Bachillerato, que puede ser diferente en unos centros y otros.
Ademis, varios estudios han revelado que las mujeres tienen un menor
rendimiento académico que los hombres en situaciones de estrés (Jackson
y Rushton, 2000), y es indudable que la paU representa para muchos
estudiantes un escenario de enorme tensioén y responsabilidad.

La relacion entre el expediente académico de los estudiantes y las
pruebas de acceso a la universidad es un hecho contrastado (Gonzilez-
Vallinas, Alvarez, Peiré y San Fabiin, 2010), y también lo es que el
rendimiento medio durante el Bachillerato actia como predictor del
rendimiento académico en la universidad. En este sentido, Garcia, Alvarado
y Jiménez (2000) coinciden con Goberna, Lopez y Pastor (1987) en que la
nota de Selectividad tiene menor valor pronéstico que el rendimiento
medio en Bachillerato. En cualquier caso, mejorar las pruebas de
Selectividad y encontrar procedimientos adecuados para seleccionar a los
estudiantes que con mayor éxito puedan cursar sus estudios universitarios
ha sido el objetivo, entre otros, de los trabajos de Cuxart, Marti y Ferrer
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(1997) y de Goberna et 4l. (1987). Estos ultimos, mediante un modelo de
regresion multiple, identificaron las asignaturas de Bachillerato que mejor
predicen el rendimiento en las distintas facultades y encontraron que los
predictores y su ponderacion varian en funcién de las distintas titulaciones,
por lo que proponen utilizar baremos especificos para el acceso a cada
titulacion.

Precisamente, una de las principales novedades del sistema de
Selectividad en vigor en Espana desde 2010 ha sido la introduccién
de nuevas pruebas con el objeto de que los estudiantes puedan mejorar
su nota de acceso, y favorecer asi la seleccion de los que tienen mayor
probabilidad de éxito en determinados estudios universitarios. Esta nueva
PAU (Real Decreto 1892/2008 y posteriores correcciones y modificaciones)
pretende ser acorde con la realidad de un nuevo tiempo, al adaptar el
tradicional examen de Selectividad a las necesidades derivadas del Espacio
Europeo de Educacion Superior, al nuevo sistema de titulos, y a los
preceptos de la LOE. La nueva normativa establece la creaciéon de una
comision organizadora de las pruebas en el dambito territorial con
competencias en materia educativa, que serd la encargada de establecer el
procedimiento especifico para el ingreso en estudios universitarios de
grado en cada comunidad auténoma, respetando las normas bdsicas
de seleccion establecidas para todo el Estado. En Andalucia dicho
procedimiento para el ano 2010 quedo plasmado en el Acuerdo de 8 de
abril de 2010, de la Direcciéon General de Universidades, Comision del
Distrito Unico Universitario de Andalucia. La nueva rpaU pretende contribuir
a mejorar el rendimiento académico y ademas facilitar el acceso a los
resultados de las pruebas a la comision organizadora, a la Administracion
educativa y a cada centro (Rodriguez-Muniz, Torres y Alvarez-Martino,
2012).

Desde 2010, la pau se compone de dos fases, una obligatoria —general—
y otra voluntaria —especifica—. En la fase general, los estudiantes realizan
cuatro examenes —cinco si hay lengua cooficial en la comunidad
auténoma-— de las siguientes materias: i) Lengua Castellana y Literatura; ii)
Historia o Filosofia (a eleccién del alumno); iii) Lengua Extranjera (a
eleccion del alumno entre inglés, francés, aleman, italiano o portugués); y
iv) una materia de modalidad elegida por el alumno. La calificacién de esta
fase es la media aritmética simple de los cuatro eximenes realizados, y se
debe obtener una nota media minima de cuatro puntos sobre diez.

La fase especifica consta de una serie de examenes (cuatro como
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maximo) sobre las materias de modalidad que elija el alumno y que deben
estar relacionadas con la rama de conocimiento de la titulacion a la que
desea acceder. La ponderacién de cada uno de estos examenes en la nota
final de acceso depende del estudio universitario e, incluso, de la
universidad a la que se pretende acceder. Aunque un estudiante haya
optado por examinarse de las cuatro materias, se le considerarin
unicamente las dos calificaciones de mayor puntuacion, una vez tenidas
en cuenta, a su vez, las ponderaciones correspondientes segun la titulacion
y la universidad elegidas. Existen asignaturas que ponderan lo maximo
(0,2) mientras que otras ponderan la mitad (0,1), de modo que quien
obtenga la calificacion maxima (10) en dos asignaturas de la fase especifica
cuya ponderacion sea 0,2 puede llegar a obtener la mixima puntuacién
en esta fase, cuatro puntos. Asi, con este nuevo sistema, la nota final de
la paU puede llegar a 14 puntos, 10 como maximo entre la fase general y la
nota del expediente de Bachillerato, y 4 como maximo en la fase especifica.

En sintesis, superar la paU requiere obtener una nota igual o mayor a 5
como resultado de la suma del 60% de la nota media de Bachillerato y el
40% de la calificacion de la fase general, siempre que se haya obtenido en
la fase general al menos un 4 sobre 10. Superada esta puntuacién minima,
la nota final de la rau, o nota de adjudicacion, resulta de sumar a dicha
puntuacion la de la fase especifica, es decir, se obtiene a partir de la
siguiente expresion:

NA = (EAB X 0,6 + NFG X 0, 4) + a X M; + b X M, (1)

Siendo:

NA = nota de adjudicacion.

EAB = expediente académico del Bachillerato.

NFG = Nota de la fase general.

a, b = parametros de ponderacién de las materias de la fase especifica.

M; M, = calificaciones de las dos materias superadas de la fase
especifica que proporcionen mejor nota de admisién teniendo en cuenta
las ponderaciones.

Es importante senalar que, con este sistema de puntuacioén, un
estudiante que quiera optar a una titulacién con elevada nota de acceso
ha de saber y poder elegir durante el Bachillerato las asignaturas de
modalidad que mas ponderen para dicha titulacion. Y, posteriormente, al
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inscribirse en la pau debe también seleccionar estratégicamente las
asignaturas de modalidad de las que examinarse, tanto en la fase general
como en la fase especifica, ya que cualquier asignatura elegida para la fase
general siempre tiene una ponderaciéon de 0,1 en la calificacion final de
acceso, mientras que esa misma asignatura puede llegar a ponderar el
doble (0,2) en la fase especifica, en funcion de la titulacion elegida.

Con el sistema de acceso actual, la nota de Bachillerato mantiene un
peso considerable en la nota de adjudicacién de la pau, aunque menor del
que tenia cuando no existia la fase especifica. Sin embargo, con la Ley
Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa
(LOMCE) y la prevista desaparicion en 2018 del actual modelo de
Selectividad, se abre un escenario en el que las universidades podrin poner
en marcha nuevos mecanismos para la seleccion y admisién de sus
estudiantes, y en el que el papel de las calificaciones del Bachillerato para
el acceso a las ensefanzas universitarias puede llegar a ser fundamental.
Asi, el articulo 38 de esta ley, en su punto 1, establece: «Las universidades
podrin determinar la admisién a las ensenanzas universitarias oficiales de
grado de alumnos y alumnas que hayan obtenido el titulo de Bachiller o
equivalente exclusivamente por el criterio de la calificacion final obtenida
en el Bachillerato» (p. 97.886). Segun la LOMCE, obtener el titulo de bachiller
requiere superar la nueva prueba de Evaluacion Final de Bachillerato y
alcanzar una calificacion final de Bachillerato igual o superior a 5 puntos
sobre 10, tras ponderar con un 60% la media de las calificaciones numéricas
obtenidas en cada una de las materias cursadas en Bachillerato y con un
40% la nota obtenida en la Evaluacién Final de Bachillerato.

Dada la importancia de la nota media del Bachillerato para el acceso a
las ensenanzas universitarias, esta investigacién tiene por objeto
comprobar si, con el actual sistema de acceso, la hipotesis de que los
centros privados inflan las calificaciones de Bachillerato de sus estudiantes
es cierta. Este analisis resulta pertinente, ya que, tras la implantacion del
nuevo sistema de acceso, ninguna investigacion en este sentido se ha
realizado ni en Espafa, ni, en particular, en Andalucia. En concreto, el
objetivo de esta investigacion es comprobar, con datos de la comunidad
auténoma andaluza, si entre los estudiantes de los centros privados la caida
de rendimiento en la pau respecto del rendimiento medio de Bachillerato
es mayor que entre los estudiantes de los centros publicos.

Tras esta introduccion se describen los datos utilizados y la metodologia
empleada para analizar las diferencias entre las calificaciones de
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Bachillerato y las obtenidas en los eximenes de las pau en los centros
publicos y privados. A continuacion se ofrecen los resultados obtenidos vy,
por ultimo, se destacan las principales conclusiones.

Datos y metodologia

Esta investigacion se realiza con microdatos anonimizados de los alumnos
que superaron la pau en las universidades publicas andaluzas en junio de
2010 provistos por la Consejeria de Educacion de la Junta de Andalucia.
Tras enlazar los microdatos facilitados en tres archivos y eliminar los
registros con missing, se ha conseguido, con Stata.12, una base de datos
de 22.455 estudiantes, que representan mas del 99% de los alumnos que
superaron la rau en dicha convocatoria.

Se dispone de las calificaciones en las distintas materias de las fases
general y especifica de cada estudiante, su nota media de Bachillerato y la
titularidad del centro donde lo cursé (publica o privada). Sin embargo, no
es posible saber si el centro es concertado, pues estos figuran directamente
en la base de datos como privados, ni se puede identificar el centro
concreto donde cursé cada alumnos sus estudios y tampoco el tribunal
que le califico, lo que impide realizar un analisis multinivel o aplicar analisis
envolvente de datos. Se conoce el sexo del estudiante y la modalidad de
Bachillerato cursada por este, lo que permite desagregar el andlisis por
grupos, segin estas caracteristicas.

Para analizar la diferencia de rendimiento en el Bachillerato y en la pAu
se utiliza como medida del primero la calificacién media de Bachillerato y
como medida del rendimiento en la Selectividad la calificacién media de
los examenes realizados en dicha prueba. Normalmente, la calificacion
de Bachillerato de los estudiantes, ya provengan de centros publicos o
privados, es en promedio superior a la que obtienen en los eximenes de
la rau. A efectos de este trabajo, como medida de la posible inflacién de la
nota de Bachillerato respecto a la obtenida en las pruebas de acceso se
puede utilizar la diferencia absoluta entre la nota de Bachillerato y la media
de los examenes de la pau, o también la diferencia relativa entre ambas
respecto a la nota en la pau. Asi, por ejemplo, ante una calificacion media
en Bachillerato en los centros publicos de 9 y en los privados de 10, y unas
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correspondientes notas medias en los exdmenes de la pau de 8y 9, la
diferencia absoluta entre las notas del Bachillerato y la rau es de un punto
para ambos tipos de centro. Sin embargo, en términos relativos, la nota de
Bachillerato estaria inflada respecto a la nota pau en los centros privados
enun 11,1% y en un 12,5% en los publicos. Ambas medidas, la absoluta'y
la relativa, pueden conducir a conclusiones diferentes, por lo que se
ofrecen solamente a modo de ejemplo en la primera tabla de resultados
(Tabla 1).

No todos los estudiantes que superaron la rau participaron en la fase
especifica. Hay que tener en cuenta que se estan analizando los resultados
del primer afo de funcionamiento del nuevo sistema de acceso, por lo que
los niveles de informacién y orientacién que los centros y las familias
facilitan a los estudiantes ha podido influir bastante en la decision de estos
de presentarse o no a dicha fase. En el Grifico 1 se muestra, del total de
estudiantes que superaron la pau, el porcentaje que no se presento a la fase
especifica. Prescindieron mas de esta fase los estudiantes de los centros
publicos que los de los privados. En todas las modalidades de Bachillerato
la proporcion de mujeres que no participd en la fase especifica es menor
que la de hombres y destaca que muy pocos alumnos procedentes del
Bachillerato de Ciencias y Tecnologia dejaron de presentarse a la fase
especifica. Estos datos revelan que los estudiantes de los centros publicos
son menos activos en la rau que los de los centros privados, lo cual puede
estar relacionado con sus motivaciones personales y con el nivel de
orientacion que reciben, pero también puede deberse a factores como el
nivel de desempeno, ya que es de esperar que los estudiantes con menos
nivel tiendan a optar por simplificar su paso por la paU y orientar sus
esfuerzos hacia las materias basicas.
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GRAFICO |. Porcentaje de estudiantes que superaron la PAU sin realizar la fase especffica, por
titularidad del centro, sexo del alumno y modalidad de Bachillerato cursada. Andalucia,

junio 2010
Por titularidad del centro y género
m Hombres m Mujeres m Total
6,86
451 5,47
218 5 179 . l
Il =
Privados Publicos

Por modalidad de Bachillerato, titularidad del centro y género

12,68 ® Hombres ® Mujeres m Total
9,63
SRR 6,90
6,17 d 560
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241 301 246 I 5 36335
1,44) 01 1,21 . I
o5l . . [ | e |
Privados Publicos Privados Publicos Privados Publicos
Arte Humanidades y Ciencias y
Ciencias Sociales Tecnologia

Fuente: Consejerfa de Educacién de fa Junta de Andalucia. Elaboracion propia.

Por los motivos anteriores, se excluye a los estudiantes que no
realizaron la fase especifica (1,014) con el fin de homogeneizar la
poblacion estudiada, ya que, posiblemente, tuvieron menores aspiraciones
respecto a sus calificaciones en la pPAU que quienes participaron en ambas
fases. Se prescinde de las ponderaciones de las calificaciones de la fase
especifica, ya que estas no son consecuencia de un mayor o menor
rendimiento en los eximenes.

Para comprobar si la diferencia absoluta de notas (entre el Bachillerato
y la media de los eximenes de la rav) entre los estudiantes de los centros
publicos y los de los privados es estadisticamente significativa se podrian
utilizar tanto test paramétricos para la comparaciéon de medias (prueba t
de Student) como test no paramétricos. Tras comprobar, mediante el test
de normalidad de Skewness/Kurtosis, que los requisitos para utilizar los
primeros —normalidad de la distribucién de frecuencias de cada grupo y
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variabilidad semejante— no se cumplen, se aplicé un test de distribucion
libre o no paramétrico. En concreto, para el caso de dos muestras o
poblaciones independientes, como son las de esta investigacion
—estudiantes de centros privados y de centros publicos—, el test mas
potente es el de la U de Kruskal-Wallis, también llamado test de Mann-
Whitney-Wilcoxon, o prueba de suma de rangos de Wilcoxon. Se contrasta
la hipotesis (H,,) de que no hay diferencias entre los centros publicos y los
privados en cuanto a la inflacién de las notas.

La comparacion del nivel de en que se inflan las notas entre los centros
publicos y privados a partir de la diferencia absoluta de notas implica
obtener resultados que sobreestiman el posible inflado de las calificaciones
de los centros privados, ya que sus estudiantes tienen en promedio
mayores calificaciones que los de los centros publicos (Calero y Escardibul,
2007). Con el fin de superar esta limitacion, y en linea con Gaviria Soto
(2005) y Pavia y Vila (2010), se utiliza también un modelo de regresion
lineal simple en el que la variable dependiente es la media de las
calificaciones de los eximenes de la pau y la variable independiente la nota
media del expediente de Bachillerato. Una vez efectuada la regresién con
los datos de los centros publicos, a partir de los coeficientes estimados, se
predicen cudles deberian ser las calificaciones de los estudiantes de los
centros privados en los examenes de Selectividad de acuerdo con sus
calificaciones de Bachillerato. Con este procedimiento, que supone
considerar que la nota de Bachillerato influye de forma similar sobre la
nota PAU en los centros publicos y en los privados, y que la nota media del
Bachillerato es un buen predictor de la nota media de la prueba de acceso
(Gonzalez-Vallinas et al., 2010), si se revela que las calificaciones realmente
obtenidas por los estudiantes de los centros privados son con bastante
frecuencia inferiores a las predichas por el modelo de regresion lineal, se
demostrara que en los centros privados se inflan mas las calificaciones.
Determinar si la diferencia entre estas notas, las estimadas y las realmente
obtenidas, es estadisticamente significativa requiere utilizar el test de la
suma de los rangos con signo de Wilcoxon, que es el mas adecuado para
comparar dos muestras dependientes, o relacionadas, ya que permite
considerar no solamente el sentido del cambio entre la nota real y la
predicha, sino también su magnitud. Las muestras son dependientes ya
que los individuos a los que se refiere la variable de interés (calificacion
media en los eximenes de la pav) son los mismos (los estudiantes de los
centros privados), pero en dos situaciones diferentes (la calificacion real y
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la predicha si el estudiante procediese de centros publicos). Con este test,
la hipotesis nula (H,)) establece que no hay diferencia entre las notas
predichas y las realmente obtenidas, y se contrasta la hipo6tesis de que no
hay diferencias de inflacion de notas entre los estudiantes de los centros
publicos y los privados.

Resultados

Tras comprobar que los estudiantes de los centros privados participan mas
en la fase especifica de la pau que los de los publicos, con el fin de
homogeneizar los datos, a continuacién se presentan PAU.

Calificacion media en Bachillerato y en los examenes de la pAU

La nota media del expediente de Bachillerato, la media de los eximenes
de la rau y la diferencia absoluta y relativa entre ellas por tipo de centro se
muestran en la Tabla 1. La calificacion media en la pau del total de
estudiantes es 6,280 puntos sobre 10; es decir, 1,222 puntos menos que
su media de Bachillerato, lo que significa que la nota del expediente excede
un 19,46% a la media de los examenes de la rau. Estos resultados agregados
estan bastante proximos a los de otras investigaciones realizadas antes de
la entrada en vigor de la nueva rau, como por ejemplo los de Munoz y
Murillo (1997). La diferencia absoluta entre dichas notas es ligeramente
mayor en los centros privados (1,250) que en los publicos (1,212), por lo
que atendiendo exclusivamente a este resultado, la hipotesis de que en los
centros privados se inflan mas las calificaciones que en los publicos podria
tener sentido. Aunque dicha diferencia es pequefna, unas centésimas
pueden ser determinantes para acceder a algunas titulaciones en las
universidades publicas. Sin embargo, la diferencia relativa entre ambas
notas respecto a la obtenida en la pau refleja una mayor distancia entre
ambas en los centros publicos (19,47%) que en los privados (19,43%).
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TABLA I. Calificaciones de Bachillerato y media de los exdmenes de la PAU por titularidad del
centro. Andalucfa, junio 2010

CENTROS
PRIVADOS PUBLICOS TOTAL

Media Des. tip. Media | Des.tip. Media | Des. tip.
Exp. Bachillerato 7,683 1,187 7,436 1,126 7,502 1,148
Exdmenes pau 6,433 1,278 6,224 1,221 6,280 1,240

TOTAL
Diferencia* 1,250 1,212 1,222
Diferencia (%)** 19,43 19,47 19,46
N.° observaciones 5.741 15.700 21.44|

(*) Diferencia entre la puntuacién media del expediente académico y la media obtenida en los exdmenes de la pAu.

(**) La diferencia porcentual se refiere al incremento que supone la calificacion del expediente de Bachillerato sobre la media
obtenida en los exdmenes de la PAU.

Fuente: Consejerfa de Educacidn de la Junta de Andalucia. Elaboracién propia.

Los resultados por sexo (Grafico 1) muestran que tanto los hombres
como las mujeres obtienen en los eximenes de la pau una calificacién
media inferior a la de Bachillerato. Esta diferencia es mayor entre las
mujeres que entre los hombres, a pesar de que ellas obtienen en
Bachillerato una nota superior a ellos. Esta mayor caida de rendimiento
en la rau de las mujeres respecto a los hombres no puede atribuirse, en
principio, a un mayor conformismo por parte de ellas ni a menores
expectativas respecto a su puntuacién en la rau, ya que, como se ha
mostrado en el Grifico 1, las mujeres participan mds que los hombres en
la fase especifica, independientemente de la modalidad de Bachillerato
cursada. También se observa, para ambos sexos, que son los estudiantes

de los centros privados quienes ven bajar mis sus calificaciones en valor
absoluto.

Revista de Educacidn, 366. Octubre-diciembre 2014, pp. 243-266
Fecha de entrada: 06-06-2014  Fecha de aceptacion: 22-08-2014

255



256

Moreno-Herrero, D, Sdnchez-Campillo, |. y Jiménez-Aguilera, J. de D. jEN LOS CENTROS PRIVADOS SE INFLAN LAS CALIFICACIONES DE LOS ESTUDIANTES?

GRAFICO II. Calificaciones de Bachillerato y media de los exdmenes de la paU por sexo del
alumno v titularidad del centro. Andalucfa, junio 2010

M Exp. Bachillerato (a) B Media examenes PAU (b) ® Diferencia (a-b)
7,785 7,490 7,564 7,357
6:468 6,197 6,393 6,264
I 1,317 I 1,293 I 11,72 1,093
Centros privados Centros plblicos Centros privados Centros publicos
Mujeres Hombres

Fuente: Consejerfa de Educacion de la Junta de Andalucfa. Elaboracion propia.

No obstante, la presencia de mujeres no es uniforme en los centros
publicos y en los privados y tampoco lo es en las distintas modalidades de
Bachillerato, por lo que las diferencias de sexo mostradas en el Grifico 1t
podrian ser consecuencia de que, por ejemplo, el peso del sexo femenino
fuese mayor en las modalidades de Bachillerato donde la discrepancia
entre la calificacion media de la pau y la de Bachillerato es mayor.

Los resultados por modalidad de Bachillerato se muestran en el
Grifico 11, donde se advierte que la diferencia entre la puntuacion media
del expediente académico y la media de los eximenes de la AU es mas
reducida en el Bachillerato de Arte, frente a una mayor distancia en el de
Ciencias y Tecnologia. De nuevo se observa, ahora en todas las
modalidades de Bachillerato, que las calificaciones de las mujeres, en
promedio, caen en la pau mds que las de los hombres, tanto en los centros
publicos como en los privados. Los hombres que cursan Bachillerato de
Humanidades y Ciencias Sociales y de Ciencias y Tecnologia de centros
privados registran mayores caidas en las calificaciones que los de los
centros publicos, mientras que en Arte sucede lo contrario. Sin embargo,
las mujeres de los centros privados de todas las modalidades de
Bachillerato muestran menores caidas de sus calificaciones en la pau que
las de los publicos.
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GRAFICO lll. Diferencia entre la calificacién de Bachillerato y la media de los exdmenes de la pau
por titularidad del centro, sexo del alumno y modalidad de Bachillerato cursada.
Andalucfa, junio 2010

B Hombres M Mujeres M Total

Privados Publicos Privados Publicos Privados Publicos

Humanidades y Ciencias Ciencias y Tecnologia
Sociales

Fuente: Consejerfa de Educacién de la Junta de Andalucia. Elaboracion propia

Para comprobar si estas diferencias son estadisticamente significativas,
en la Tabla 1 se muestran los resultados del test no paramétrico de la suma
de los rangos de Wilcoxon. En la quinta y sexta columnas aparecen las
sumas de los rangos observados y esperados respectivamente. Para el total
de estudiantes de centros privados la suma de los rangos observados
supera a la de los esperados y, en consecuencia, ocurre lo contrario en los
centros publicos. Como esta diferencia entre centros resulta
estadisticamente significativa, se puede afirmar que las diferencias entre la
calificaciéon de Bachillerato y la media de todos los exdmenes de
Selectividad tienen mediana distinta en los centros privados y en los
publicos, y ademads, que la probabilidad de que dicha diferencia sea mayor
en los privados que en los publicos es de 0,512. Por tanto, los resultados
para el total de estudiantes confirman que es posible que las notas de
Bachillerato se vean mas infladas respecto de las notas pau en los centros
privados que en los publicos.
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Para el conjunto de mujeres las diferencias observadas entre los centros
privados y los publicos no resultan estadisticamente significativas; sin
embargo, entre las que cursaron el Bachillerato de Arte si se advierten
diferencias estadisticamente significativas, que permiten afirmar que la
probabilidad de que la diferencia de notas (entre Bachillerato y rau) en los

centros privados sea menor que en los publicos es de 0,451.

TABLA Il. Test no paramétrico de la suma de los rangos de Wilcoxon para la diferencia entre la
calificacién de Bachillerato y la nota media de la PAU. Andalucia, junio 2010

SUMA DE RANGOS
TIPO .> | DIFERENCIA VALOR | PROB> PROB
CENTRO | OBSERV. (U] Valor Valor z 74 PRIV>PUB.
observado esperado
Total Privado 5741 1,250 62.620.737,0 | 61.549.261,0
2,670 0,0076 0,512%*
estudiantes Piblico 15.700 1,212 1,672e+08 1,683e+08
Privado 3.095 1317 19.575.493,0 19.317.443,0
Total mujeres 1,484 0,1377 0,509
Piblico 9.387 1,293 58.330.910,0 | 58.588.961,0
Privado 166 0915 64.740,5 70.301,0
Arte -1,970 0,0488 0,451
Piblico 680 1,249 293.540,5 287.980,0
Human.y | Privado 1.466 1,130 4.826.561,0 4.847.329,0
Mujeres 0,322 0,7474 0,497
CC.ss. Piblico 5.146 1,136 17.036.017,0 17.015.249,0
Cienciasy | Privado 1463 1,550 3.665.389,0 3.675.787,5
0,223 08238 0,498
Tecnol. Piblico 3.561 1,558 8.957411,0 8.947.012,5
Privado 2646 1,172 12.234.695,0 11.854.080,0
Total hombres 3,408 0,0007 0,523+
Piblico 6313 1,092 27.901.6250 | 28.282.240,0
Privado 76 0,649 10.916,0 12.084,0
Arte -1,677 0,0936 0,436*
Piblico 241 0,886 39.487,0 383190
Human.y | Privado 869 0,944 1.437.132,5 1.388.227,5
Hombres 2,109 0,0350 0,524**
CC.SS. Pablico 2325 0,886 3.665.282,5 3.714.187,5
Cienciasy | Privado 1.701 1,311 4.752.349,5 4634.374,5
2,193 0,0283 0519+
Tecnol. Piblico 3.747 1,249 10.090.727,0 10.208.702

(1) Diferencia entre la puntuacion media del expediente académico de Bachillerato y la calificacion media obtenida de todos

los examenes de la PAU.

(¥), (**), (*) Diferencias significativas al 1%, 5% y 10%, respectivamente.
Fuente: Consejeria de Educacion de la Junta de Andalucia. Elaboracion propia.
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Las diferencias entre centros resultan estadisticamente significativas
para el total de hombres y la probabilidad de que la caida de nota en los
privados sea mayor que en los puiblicos es de 0,523. Similares resultados y
probabilidades se observan entre los varones que cursaron los
Bachilleratos de Humanidades y Ciencias Sociales y de Ciencias y
Tecnologia. Sin embargo, en la modalidad de Arte, independientemente
del sexo, la mayor diferencia de notas en los centros publicos respecto a
los privados resulta estadisticamente significativa, en este caso con un nivel
de confianza de solamente el 90% para los hombres.

Calificacion media obtenida frente a la predicha

Ante la limitaciéon derivada de utilizar como medida de la diferencia de
notas la variacién absoluta entre ellas, como se anticip6 en el apartado
de metodologia, a continuacidn, se estiman los coeficientes de la regresion
lineal de las calificaciones en las pruebas de acceso de los estudiantes de
los centros publicos a partir de sus correspondientes calificaciones medias
del Bachillerato. Después se compara la calificacion media obtenida por
cada estudiante de un centro privado en la raU con su correspondiente
predicha a partir de su nota media de Bachillerato, pero utilizando los
coeficientes de la regresion lineal de los centros publicos.

Como se aprecia en la Tabla 11, donde se muestran los resultados de la
regresion lineal para los centros publicos, para el total de la poblacién
cerca del 50% de la variabilidad de las calificaciones de la pau viene
explicada por la calificacion media de Bachillerato (R* = 0,4905). El R? es
mas elevado en la submuestra de mujeres que en la de hombres; ademas,
independientemente del sexo, resulta mds elevado en Ciencias y
Tecnologia que en Humanidades y Ciencias Sociales, y Arte.

Utilizando los coeficientes de regresion lineal de los centros publicos
(Tabla m) y la calificacién de Bachillerato de los estudiantes de los centros
privados, se ha estimado la calificacién que deberia obtener cada uno de
estos en la pau, como si hubiese estudiado en un centro publico. A
continuacion se comparan ambos grupos de calificaciones, las realmente
obtenidas en la pau por los estudiantes de los centros privados con sus
predichas en el supuesto de que estos procediesen de centros publicos.
Los resultados del test aplicado para la comparacion, el de la suma de
rangos con signo de Wilcoxon, se muestran en la Tabla 1v. De acuerdo con
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este test, si la suma de rangos esperados no difiere significativamente de
la suma de rangos positivos (o de la suma de rangos negativos) no se puede
rechazar la hipdtesis nula de que no hay diferencias de inflado de notas
entre los estudiantes de los centros publicos y los privados. Esto es lo que
se aprecia en la Tabla 1v para el total de hombres, y en particular para los
que cursaron el Bachillerato de Humanidades y Ciencias Sociales, y el de
Ciencias y Tecnologia. Por tanto, se puede aceptar que entre los hombres
no existen diferencias estadisticamente significativas en el inflado de las
calificaciones entre los centros publicos y los privados.

TABLA lll. Regresion lineal de la calificacion de la paU a partir de la calificacion de Bachillerato de
los estudiantes de los centros publicos, por sexo del alumno y modalidad de Bachillerato
cursada. Andalucfa, junio de 2010

COEFICIENTES R? F Prob.> F N.
Observ.
Constant Calificacion
onstante Bachillerato
TOTAL POBLACION 0,5775% 0,7593#+ 04905  15.110,36  0,0000 15.700
TOTAL MUJERES 0,4766 *** 0,7637%+* 0,5019 9.456,53  0,0000 9.387
Arte 1,089+ 0,7129%+* 0,4775 619.65  0,0000 680
Humanidades y .
MUJERES . 0,509 1+ 0,7729%+* 0,4913 496817 0,000 5.146
CC.Sociales
Ciencias y Tecnologia -0,3530%** 0,8469*+* 0,5460 428041 0,000 3.561
TOTAL HOMBRES 0,6488 *** 0,7633+* 0,4840 5.920,58  0,0000 6.313
Arte I,1625%* 0,7069*+* 0,3746 143,18 0,0000 241
Humanidades y
I,1668%* 0,7122 0,4224 1.698,66  0,0000 2325
HOMBRES CC. Sociales
Ciencias y Tecnologia -0,0191 0,8373# 0,5389 437655  0,0000 3747

(##5), (*%), (*) Coeficientes significativos al 1%, 5% y 10%, respectivamente. Los residuos son normales y los estimadores son
robustos.
Fuente: Consejerfa de Educacién de la Junta de Andalucia. Elaboracion propia.

Sin embargo, si la suma de rangos positivos es significativamente mayor
que la suma de rangos negativos habra evidencia de que en los centros
publicos se inflan mas las calificaciones que en los privados, y viceversa.
En la Tabla v se observa que en todos los casos con diferencias
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estadisticamente significativas, la suma de los rangos positivos es mayor
que la suma de los negativos. Asi, respecto al total de la poblacién, solo se
puede afirmar que en los centros publicos se inflan mis que en los
privados las calificaciones de las mujeres de cualquier modalidad de
Bachillerato y las de los hombres de la modalidad de Arte.

TABLA V. Resultados del test de la suma de rangos con signo de Wilcoxon para la diferencia
entre la calificacion media obtenida en la PAU por los estudiantes de los centros privados
y su predicha en el modelo de regresidn lineal. Andalucfa, junio de 2010

SUMA DE RANGOS VALOR PROB.>
Esperados Positivos Negativos DEZ 1z
TOTAL POBLACION 8.240.988,0 8.643.070,5 7.838.905,5 3202 0,0014%*
TOTAL MUJERES 2.395.484,5 2.587.920,0 2203.049,0 3,871 0,0001 %
Arte 6.930,0 8.808,5 5.051,5 3,029 0,0025%+*
Humanidades y
MUJERES 537.628,0 580.200,5 495.055,5 2,626 0,0086*+*
CC. Sociales
Ciencias y Tecnologia 535.430,5 588.618,5 482.242,5 3291 0,0010%+*
TOTAL HOMBRES 1.750.963,0 1.729.075,5 1.772.850,5 0,557 05776
Arte 1.462.5,0 2.044,5 880,5 3003 0,0026%*
Humanidades y
HOMBRES 189.007,0 181.675,5 196.338,5 0,991 03219
CC. Sociales
Ciencias y Tecnologia 723.753,0 713.929,0 733.577,0 0,485 0,6278

(*#%), (%), (*) Coeficientes significativos al 1%, 5% y 10%, respectivamente.
Fuente: Consejerfa de Educacién de la Junta de Andalucia. Elaboracién propia.

Las calificaciones realmente obtenidas en la pau por las mujeres de los
centros privados han sido mayores que las estimadas a partir de sus
calificaciones de Bachillerato con los coeficientes de regresién de los
centros publicos, lo que viene a indicar que las calificaciones de las mujeres
de cualquier modalidad de Bachillerato de los centros publicos estin mas
infladas que las de las mujeres que estudian en centros privados.
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Conclusion

En este trabajo se ha comparado la calificaciéon de Bachillerato de los
estudiantes que superaron la pAU en Andalucia en junio de 2010 con su
calificacion media en los exdmenes de las pruebas de acceso a la
universidad, utilizado la diferencia entre ambas como indicador del nivel
de inflado de las calificaciones de Bachillerato en los centros publicos y
privados. Para realizar este anilisis se ha excluido a los estudiantes que no
participaron en la fase especifica de la rau, con el fin de homogeneizar la
poblacién estudiada, ya que, posiblemente, quienes no participaron tenian
menores aspiraciones respecto a sus calificaciones en la pAU que quienes
realizaron ambas fases. El nivel de participacion en la prueba especifica fue
muy importante, aunque con diferencias por tipo de centro y por sexo, ya
que los estudiantes de los centros privados y las mujeres participaron
relativamente mds que los estudiantes de centros publicos y que los
hombres, respectivamente.

Los resultados muestran que tanto en los centros publicos como en los
privados las calificaciones de Bachillerato exceden considerablemente a
las obtenidas en la pau. La diferencia entre ambas es mayor si se atiende al
sexo de los estudiantes que si se considera la titularidad del centro. Asi,
las mujeres registran mayores caidas en sus calificaciones que los hombres
tanto en los centros publicos como en los privados, lo cual podria derivarse
de que afronten la pAU con mds ansiedad que los hombres (Jurajda y
Munich, 2011; Rodrigues y Pelisoli, 2008), lo que afecta negativamente a
su rendimiento académico.

Atendiendo a la caida absoluta de calificacién en la paU respecto de la
obtenida en Bachillerato se ha comprobado que, para el total de
estudiantes, el nivel de inflado de las notas de Bachillerato en los centros
privados (1,250) es ligeramente mayor que en los publicos (1,212). La
diferencia entre centros resulta estadisticamente significativa para el total
de estudiantes, y en particular entre los hombres que cursaron
Humanidades y Ciencias Sociales, y Ciencias y Tecnologia, pero no entre
las mujeres. Por el contrario, en la modalidad de Arte la inflacién es mayor
en los centros publicos que en los privados, tanto entre los hombres como
entre las mujeres, y la diferencia entre centros resulta estadisticamente
significativa.

Dado que la diferencia absoluta entre la calificacién de Bachillerato y la
nota media de los eximenes de la pau sobreestima la inflaciéon de las
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calificaciones en los centros privados, se ha comparado la calificacién
media en la pau de cada uno de los estudiantes de los centros privados con
su calificacién predicha a partir de su nota de Bachillerato usando los
coeficientes de regresion lineal estimados para los centros publicos. Con
este procedimiento, la hipotesis de que en los centros publicos se inflan
mas las calificaciones de Bachillerato que en los centros privados, se
confirma solamente respecto a la modalidad de Arte. Pero en ninguno otro
caso se confirma que la inflacion de las calificaciones resulte
estadisticamente mayor en los centros privados que en los publicos. Por el
contrario, en el caso de las mujeres, y en todas las modalidades de
Bachillerato, se inflan mas las notas en los centros publicos que en los
privados.

En definitiva, no se ha encontrado evidencia empirica de que en los
centros privados se inflen mads las calificaciones que en los publicos. La
caida de notas de los estudiantes en la pauU respecto de Bachillerato puede
estar explicada por factores como el nivel de asesoramiento y
entrenamiento de los estudiantes ante la pau o la actitud ante situaciones
de estrés. El estudio de estos factores, sin duda, puede constituir futuras
lineas de investigacién, aunque hasta el momento no se han podido
abordar con los datos disponibles. Los resultados de este trabajo refuerzan
la importancia que tienen las acciones de evaluacioén y control por parte
de las comisiones organizadoras de la paU en cada comunidad auténoma,
ya que, en caso de desviaciones considerables entre las calificaciones
obtenidas en la rau y el Bachillerato —o en los niveles de participacién en
la fase especifica—, deberian arbitrarse mecanismos de control de los
métodos y criterios de evaluacion de los centros, asi como de sus sistemas
de orientacion a los estudiantes. Aunque a priori no existen razones para
pensar que los resultados en Andalucia sean sustancialmente diferentes a
los de cualquier otra comunidad, convendria realizar estudios similares
con datos de otras regiones espanolas y de cursos mas recientes, sobre
todo porque en el futuro la calificaciéon de Bachillerato puede llegar a tener
aun mas importancia que ahora para el acceso a los grados mads
demandados en las universidades.
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Abstract

Over ninety percent of the students taking the Spanish university admissions
test (PAU) in recent years have passed on their first try. However, many public
university degree programmes require high grades of their applicants. This
requirement was reinforced in 2010 with the approval of the new pau, which
introduced a set of voluntary tests, thus contributing to a substantial rise in the
grades needed for admission in many programmes, especially those with the best
career prospects. Secondary school grade averages are still quite important in final
pAU grades, and there is widespread belief that many private schools tend to inflate
their grades to improve their students’ chances. Using microdata on the average
secondary school grades and rau scores of 22,455 students who passed the pau in
Andalusia in June 2010, this study tests the hypothesis of private school grade
inflation, which questions the fairness of the Spanish admissions system. Using
nonparametric tests, and distinguishing by gender and school type, analyses were
run to determine if the difference between school grades and pau grades is
significantly higher in private schools than in public schools. The results, which
are sensitive to the methodology used, show that in both private and public schools
grades are inflated in comparison to pau grades, but the results contradict the
hypothesis that private schools practice more grade inflation than public schools.

Key words: University admissions test, private schools, grade inflation.
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Resumen

En los dltimos anos mas del 90% de los estudiantes que realizan la Prueba de
Acceso a la Universidad (pau) en Espana consiguen superarla en la convocatoria
ordinaria. Sin embargo, acceder a muchas titulaciones en las universidades
publicas requiere obtener calificaciones elevadas. Esta exigencia se ha visto
reforzada tras la entrada en vigor en 2010 de la nueva pau, al introducir una fase
especifica de examenes voluntarios, que ha contribuido a elevar
considerablemente las calificaciones para acceder a muchas titulaciones, sobre
todo a las de mejores expectativas profesionales. La nota media de Bachillerato
sigue teniendo bastante importancia en la calificacion final de la rau, y existe una
creencia popular bastante extendida de que en muchos centros privados se tiende
ainflar las calificaciones con la intencion de aumentar las posibilidades de eleccion
de sus estudiantes. A partir de los microdatos referidos a la calificacion media de
Bachillerato y a los eximenes de 22.455 estudiantes que superaron la paU en
Andalucia en junio de 2010 el objetivo de esta investigacion es contrastar dicha
hipotesis, que cuestiona la equidad del sistema de acceso en Espana. Mediante test
no paramétricos se analiza, distinguiendo por género y modalidad de Bachillerato,
si la diferencia entre la calificacion de Bachillerato y la de los exdmenes de la pAU
es significativamente mayor en los centros privados que en los publicos. Los
resultados, que son sensibles a la metodologia utilizada, muestran que tanto en
los centros privados como en los publicos las calificaciones de Bachillerato estan
infladas respecto a las obtenidas en selectividad, pero contradicen la hipo6tesis de
que en los centros privados se inflan mas las calificaciones que en los publicos.

Palabras clave: Prueba de Acceso a la Universidad (pau), centros privados,
inflado de calificaciones.

Introduction

The performance of the students in private Secondary Education Schools
is usually better than the performance of public centers’ students. This can
be partially explained by their socioeconomic origin and especially by their
parents’ higher education level, which is a key factor of academic success
(Sirin, 2005). This reality is independent from the fact that private schools
might be giving their students deliberately raised grades. If it were shown
that private schools award their students grades that overrate their
competence level, especially in the subjects that facilitate access to the most
demanded degrees, the Equal Opportunity Principle would be infringed.
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In such situation, and given the importance that the Secondary School
Grade Point Average (Gpa) has in the university admission final grade,
students from private schools, whose families have higher incomes on
average, would be receiving certain advantage when it comes to choose
university studies.

From the three Secondary School specialties established by the Ley
Organica de Educacion de 2006 (Education Organic Law, 20006; LOE): Arts,
Humanities and Social Sciences, and Sciences and Technology, the latest is
the one which allows access to the most demanded degrees in Spain. Thus,
a harder competition in the Sciences and Technology branch is reflected
in the high cutting grades in several of the degrees they give access to, as
for example, Health Sciences (Ministerio de Educacién Cultura y Deporte,
2012, pp. 17-18). For this reason, private and public schools that are trying
to make their students obtain the best results in the pau focus on this
branch of Secondary School. The increase in the cutting grade of the
degrees with more limited access is not only observed in the first year of
the new raUu implementation, as a logical consequence of the scale change
(from 10 to 14 points), but also in the following courses. Thus, for
example, this evolution can be observed in the longitudinal data of the
cutting grades by degrees and universities in Andalusia from 2010 to 2013
(Junta de Andalucia, 2014).

The weight of the Secondary School grade for the admission in
university and in general, the access to public university in Spain, are
subjects that have been addressed in certain detail and historic perspective
by Munoz (1995); Munoz and Murillo (1997); Martinez and Guardiola
(2001); Herrera Soler and Garcia Laborda (2005); Garcia Laborda (2012),
and Ruiz de Gauna, Davila, Etxeberria, and Sarasua (2013). The most
internationally extended method to determine the admission to university
studies needs to take into account both the grade in the last years of
Secondary School and the grade of the standardized final exams (Atkinson
and Geiser, 2009). In this sense, Munoz-Repiso and Murillo (1999), and
Munoz-Repiso and Arrimadas (1997), after analyzing the University Access
Tests in different European countries highlight that virtually in all of them
the exam prevails as the most fair and adequate selection method. In this
sense, extensive evidence exists about the relation between the results in
the access tests and the performance in grades and postgrades (Kuncel,
Herzlett and Ones, 2001; Sackett, Kuncel, Arneson, Cooper and Waters,
2009).

Revista de Educacidn, 366. Octubre-diciembre 2014, pp. 267-289
Fecha de entrada: 06-06-2014  Fecha de aceptacion: 22-08-2014

269



270

Moreno-Herrero, D., Sdnchez-Campillo, |. y Jiménez-Aguilera, . de D. Do PRVATE SCHOOLS INFLATE THE GRADES OF THEIR STUDENTS?

Secondary Schools can only decide about their exams’ rating levels,
therefore, in order to determine the possible overrating of the students’
competence level in Secondary School, the results of the standardized final
exams are usually used as reference, as they are uniformly applied to all
the students of every centre, and they can be compared with the results of
the Secondary School exams (Wikstrom and Wikstrém, 2005). Thus, the
grades inflation would be caused by the teachers softening the rating rules,
or assigning higher grades to a similar performance, or similar grades for
a worse result (De Witte, Geys and Solondz, 2014). Nonetheless, the
difference observed between the grades obtained in Secondary School and
in the standardized exams, as the pau ‘s, can also be explained by factors as
information level, counseling, and training provided to the students facing
the rau, and by the characteristics of the teaching and measurement
processes in the Secondary School which could vary from one centre to
another. Additionally, several studies have shown that women have a worse
academic performance than men in stressful situations (Jackson and
Rushton, 2006), and is undeniable that the AU represents a scenario of
high tension and responsibility for many students.

The relation between the academic record of the students and the
University Access Tests has been verified (Gonzailez-Vallinas, Alvarez,
Peir6 and San Fabian, 2010), as it also has the fact that the average
performance during Secondary School acts as a predictor of
academic performance during university. In this sense, Garcia, Alvarado
and Jiménez (2000) agree with Goberna, Lopez and Pastor (1987) in stating
that the selectivity grade has less prognostic value than the average
performance during Secondary School. In any event, improving selectivity
tests and finding the appropriate procedures to select the students who
with bigger success could face their university studies has been the aim of
the works, among others, from Cuxart, Marti and Ferrer (1997) and from
Goberna et al. (1987). The latest, by means of a multiple regression model,
identified the Secondary School subjects which better predict performance
in the different faculties, finding that the predictors and their weighting
vary depending on the degree, and therefore suggesting the use of specific
scales for the access to each degree.

Precisely, one of the main novelties in the selectivity system
implemented in Spain since 2010 has been the introduction of new tests
aiming that the students improve their access grade, therefore favoring the
selection of those with a higher success probability in certain university
studies. This new pau (Real Decreto 1892/2008 and subsequent corrections
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and modifications) attempts to adapt to the reality of a new era,
conforming the traditional selectivity exams to the needs of the European
Higher Education Area, the new degrees system, and the provisions of the
LOE. The new regulation establishes the creation of a Tests Organizing
Commission with territorial competences in education, which will be in
charge of establishing the specific process for the access to grade university
studies in each Autonomous Community, in compliance with the basic
selection rules established for the whole State. In Andalusia this process
was expressed for the year 2010 in the Agreement of April, 8th, 2010, from
the Direccién General de Universidades, Comisién del Distrito Unico
Universitario de Andalucia. The new pAU aims to contribute to the
improvement of the academic performance and to facilitate the access to
the results of the tests to the Organizing Comission, the Education
Administration and to each centre (Rodriguez-Muniz, Torres and Alvarez-
Martino, 2012).

Since 2010 the pau consists of two phases, one obligatory —general- and
one voluntary —specific. In the general phase, students have four exams
—five if the Autonomous Community has a co-official language— on the
following subjects: i) Spanish Language and Literature; ii) History of
Philosophy (optional); iii) Foreign Language (to choose among English,
French, Italian or Portuguese); and iv) Mode subject elected by the student.
The rating of this phase is the simple arithmetic mean of the four exams,
where it is necessary to obtain a minimum average grade of four points
over ten.

The specific phase consist of a series of exams (a minimum of four)
about the Mode subjects chosen by the student which have to be related
with the knowledge range of the degree they are trying to access. The
weighting of each of these exams in the final access grade depends on the
degree and even on the university they are trying to access. Even if a
student has chosen to take exams on the four subjects, only the ratings
with a higher score will be considered, once the related weights of the
chosen degree and university have been taken into account. There are
subjects with a maximum weight (0.2) while others have half that weight
(0.1), so those who obtain the higher grade (10) in two subjects of the
specific phase whose weighting is 0.2 could obtain the higher score in this
phase, four points. Thus, with this new system, the pau ‘s final grade could
reach 14 points: a maximum of 10 in the general phase and the Secondary
School grade and a maximum of 4 in the specific phase.
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In summary, passing the paU requires a grade equal or higher than 5 as
a result of the addition of 60% of the Secondary School average grade and
40% of the grade in the general phase, provided that a 4 over 10 is at least
obtained in the general phase. Once this minimum score is exceeded, the
paU final grade, or Awarding Grade, is the result of adding the score of the
specific phase to this score, that is, it is obtained through the following
expression:

NA = (EAB * 0,6 + NFG * 0, 4) + a*m;+b*M, @))
Where

NA= Nota de Adjudicacion (Awarding Grade).

EAB= Expediente Académico Bachillerato (Secondary School Academic
Record).

NFG= Nota de la fase General (General Phase Grade).

a, b = weighting parameters of the specific phase subjects.

My My = ratings of the two passed subjects of the specific phase that
provi’de a better access grade taking the weightings into account.

It is important to note that with this scoring system a student aiming
to access a degree with a high access rating needs to know and be able to
choose the Mode subjects with the higher weighting for that degree, during
their Secondary School years. And, thereafter, when registering in the pau
they must also strategically select the Mode subjects needed to take the
exams, both in the general and the specific phase, as any chosen subject
of the general phase has always a weighting of 0.1 in the access final grade,
while that same subject can weight double (0.2) in the specific phase,
depending on the chosen degree.

With the current access system, the Secondary School grade maintains
a considerable weight in the paAu Awarding Grade, although lower than the
weight it had when the specific phase did not exist. Nonetheless, with
the Organic Law 8/2013, from 9th December, for the Improvement of the
Educational Quality (Lomcg), and the expected disappearance of
the current selectivity model in 2018, a new scenario opens up in which
universities would be able to launch new methods of selection and
admission of students, and where the role of Secondary School ratings
could become essential for the access to university studies. In this sense,
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the article 30 of this Law, in its point 1, provides that: “Universities could
determine the admission to official grade university studies of students
that have obtained the Secondary School Degree or equivalent, by the
Secondary School final grade criteria exclusively” (p. 97.886). According
to the LOMCE, to obtain the Secondary School Degree it is necessary to pass
the new Secondary School Final Evaluation Test and reach a final Secondary
School grade equal or higher than 5 points over 10, after weighting with a
60% the average of the numeric ratings obtained in each of the subjects
taken during Secondary School and with a 40% the grade obtained in the
final Secondary School evaluation.

Given the importance of the Secondary School average grade for the
access to university studies, this research has the aim of verifying if, with
the current Access System, the hypothesis stating that private schools
overvalue their students Secondary School ratings, is true. This analysis is
relevant because after the implementation of the new Access System, no
research has been done in this sense in Spain or in Andalusia in particular.
Specifically, the aim of this research is to verify with the data of the
Autonomous Community of Andalusia, if among the students of the private
schools, the performance fall in the rau in relation with the average
Secondary School performance, is higher than among students of public
schools.

The data and the methodology used are described following this
introduction, to analyze the differences between the Secondary School
ratings and those obtained in the pAu exams in public and private centers.
Next, the results obtained are provided and, lastly, the main conclusions
are presented.

Methodology and Data

This research is conducted with anonymized microdata from the
Consejeria de Educacién de la Junta de Andalucia (Department of
Education of the Andalusian Government) from the students which passed
the paU in public universities of Andalusia in June, 2010. After connecting
the provided microdata in three files, and eliminating the registers with
missing, a database of 22,455 students has been created with Stata.12,
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representing more than 99 per cent of the students which passed the rau
in the said call.

The grades in every subject of the general and specific phases of each
student are available, as well as their Secondary School average grade and
the type of school: public or private. Nonetheless, it is not possible to know
if the centre is state-assisted, as these are recorded in the database as
private, and the specific centre where the student coursed their studies can
not be identified, nor can be identified the qualifying court, therefore, it is
not possible to perform a multilevel analysis or apply a data-envelopment
analysis. The gender of the student and the Secondary School branch taken
by them are known, which allows for the break down of the analysis by
groups, according to these characteristics.

In order to analyze the performance difference in Secondary School and
in the pau, the average grade in Secondary School is used as a measure of
the first, and the average grade of the exams taken in selectivity is used as
a measure of performance in such tests. Usually, the Secondary School
grades of the students, whether from public or private centers, are higher
in average than the grades obtained in the pau exams. For the purpose of
this paper, the absolute difference between the grade in Secondary School
and the pAU exams’ average can be used as a measure of the possible
overvaluation of the Secondary School grade in relation to the grade in the
access tests, as the relative difference between both in relation with
the grade in the pAaU can also be used. Therefore, for example, with an
average grade of 9 in public schools and of 10 in private centers, and their
correspondent average grades in the pau exams of 8 and 9 respectively, the
absolute difference between the grades of the Secondary School and
the pau is of 1 point for both kinds of centers. Nonetheless, in relative
terms the Secondary School grade would be inflated in relation to the PAU’s
grade by an 11.1% in private centers versus a 12.5% in public schools. Both
measures -absolute and relative- could lead to different conclusions and
are only provided as examples in the first Table of Results (Table 1).

Not all the students which passed the pau took part in the specific phase.
It has to be taken into account the fact that the analyzed data is from the
first year of life of the new access system, therefore the information and
orientation levels of centers and families could have had a considerable
influence in the students’ decision of taking part or not in such phase. The
percentage of students which did not take part in the specific phase, in
relation to the total which passed the pau, is shown in Chart 1. There were
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fewer students taking this phase in public schools than in private schools.
In every modality of Secondary School, the number of women that did not
take part in the specific phase was always lower than the men’s number.
In this sense, it can be emphasized that very few students of the Sciences
and Technology branch refused taking the specific phase. This data show
that public centers’ students are less active in the pau than private schools’
ones, which could be related to their personal motivations and to the level
of counseling received, but it could also be due to factors as the
performance level, as it is expected that lower level students would tend
to simplify their rau experience and to focus their efforts toward the basic
subjects.

CHART |. Percentage of students which passed the PAU and did not take the specific phase, by
centre type, gender and Secondary School model. Andalusia, June, 2010

By centre type and gender

= Men = Women = Total
45|
218 15 179
Il =
Private Public

By centre type, gender and Secondary School model

12.68 ® Men = Women = Total
6 17
2. III 3.01 56' L83 3.55
41 246 238
213 1.44) o1 1.21 I
1.01
% 59. L BT -
Private Public Private Public Private Public
Arts Humanities and Sciences and
Social Sciences Technology

Source: Department of Education of the Andalusian Government. Own research.

Due to the previous causes, students which did not take the specific
phase (1,014) are excluded as a mean to homogenize the analyzed
population as probably their aspirations in relation to the rau were lower
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than that of those who took part in both phases. The weighting of the
specific phase grades are excluded, as these are not a consequence of a
higher performance during the exams.

In order to verify if the absolute difference in the grades (Secondary
School - paU exams average) among the students of public and private
schools is statistically significant, both parametric and non parametric tests
could be used for the comparison of the averages (t test of Student). After
verifying, through the Skewness/Kurtosis test for normality, that the
requirements to use the first ones -normality of the frequencies distribution
of each group and similar variability- are not achieved, a free distribution
or non parametric test has been applied. Specifically, for the case of two
samples or independent populations, as it is the case in this research
—public and private centers’ students—, Kruskal-Wallis U test, also called
Mann-Whitney-Wilcoxon test or Wilcoxon signed-rank test, is the most
powerful option. The hypothesis (HO) stating that there are no differences
in grades overvaluation between public and private centers is contrasted.

Verifying the grades’ overvaluation level in public and private centers
as a result of the absolute grades difference, implies obtaining results which
overweight the possible grades inflation in private schools, as their students
have better grades on average than public centers’ students (Calero
and Escardibul, 2007). With the aim of getting beyond this limitation, and
according to Gaviria Soto (2005) and Pavia and Vila (2010), a simple linear
regression model is used, where the dependent variable is the grades mean
of the pau exams and the independent variable is the average grade of the
Secondary School record. Once the regression is done with the public
centers’ data, from the estimated coefficients, a prediction is made
regarding the grades the private schools students should obtain in the pAU
exams, according to their grades in the Secondary School. With this
procedure, which implies considering that the Secondary School grade
affects the pau grade similarly in public and private schools, and that the
Secondary School average grade is a good predictor of the average grade
in the access test (Gonzilez-Vallinas, et al., 2010), if it is established that
the actual grades obtained by the private schools students are frequently
lower than those predicted in the linear regression model, there would be
evidence of a higher grades overvaluation in private centers. To determine
if the difference among these grades -the estimated and the actual- is
statistically relevant, it is necessary to use the Wilcoxon signed-rank test,
which is the most appropriate method to compare two dependent or
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related samples, as it allows taking into account not only the change in
direction between the actual grade and the predicted one, but also its
magnitude. The samples are dependent because the individuals considered
by the interest variable (average grade in paU exams) are the same (private
centers’ students), but in two different situations (actual grade and
predicted grade as if the student came from a public centre). With this test,
the null hypothesis (Ho) establishes that there is no difference between
predicted grades and actual grades, and the hypothesis stating that there
are no differences in grade overvaluation between public and private
centers’ students, is contrasted.

Results

Once verified that participation in the specific phase was higher among
private centers’ students than among public centers’ students, the results
of the students who did both the general and the specific phases (21,441)
are shown below, with the aim of homogenize data.

Average grade in Secondary School and in the pau exams

The average grade of the Secondary School record, the average grade of
the rau exams and the absolute and relative differences among them by
type of centre, are shown in Table 1. The average grade of the students’
total in the pAU is 6.280 points over 10, that is, 1.222 points below their
Secondary School average grade, which means that the grade of the records
exceeds the average of the PAU exams in 19.46 per cent. These aggregated
results are quite close to those of other researches performed before the
new PAU came into effect, as for example those of Munoz and Murillo
(1997). The absolute difference among the said grades is slightly higher
in private centers (1.250) than in public centers (1.212), thus, taking in
consideration this result exclusively, the hypothesis stating that in private
schools there is a higher grade overvalue than in public schools, could have
sense. Although the difference is not large, some hundredths could be
decisive to access some of the degrees of the public universities.
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Nonetheless, the relative difference between both grades in relation to the
one obtained in the rau, reflects a larger distance between them in public
centers (19.47 %) than in private centers (19.43 %).

TABLE I. Secundary School grades and average grade of paU exams by type of centre. Andalusia,

June 2010
CENTRES
PRIVATE PUBLIC TOTAL
Average Des.tip. |Average | Des.tip. |Average | Des.tip.
Secondary S.Rec. 7.683 1.187 7436 I.126 7.502 1.148
PAU exams 6.433 1.278 6.224 1.221 6.280 1.240
TOTAL
Difference* 1.250 1.212 1.222
Difference (%)** 19.43 19.47 19.46
No. Observ. 5,741 15,700 21,441

(*) Difference between the average score in academic record and average grade in PAU exams.
(**) Percentage difference referred to increase of the Secondary academic grade in relation to the average grade in PAU exams.
Source: Department of Education of the Andalusian Government. Own research.

Results by gender (Chart ) show that both men and women obtain a
lower average grade in the pau exams than in Secondary School. This
difference is larger among women than men, despite the fact that women
obtain a higher grade in the Secondary School than men. This larger
performance fall in women’s paU in relation to men’s, can not be directly
attributed to conformity or lower expectations of women in relation to
men regarding their score in the pauU as, as Chart 1 shows, more women take
part in the specific phase than men, regardless of the type of Secondary
studies coursed. For both genders it is also observed that private schools
students lower more their grades in absolute terms.
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CHART II. Secondary School grades and average grade of PaU exams by gender and type of
centre. Andalusia, June, 2010

m Secondary S.Rec. (a) m  pAU Exams Average (b) m Difference (a-b)
7785 7.490 7.564 7.357
6:468 6.197 6.393 6.264
Private Centers Public Centers Private Centers Public Centers
Women Men

Source: Department of Education of the Andalusian Government. Own research.

However, the presence of women is not uniform in public and private
schools, nor is uniform by types of Secondary studies, thus, the differences
in gender shown in Chart 11 could be a consequence of, for example, the
weight of women been larger than men’s in the Secondary School where
the difference is larger between the pau average grade and the Secondary
School grade.

The results by type of Secondary studies are shown in Chart 11, where
it is observed that the difference between the score in the academic record
and the average grade in the AU exams is more reduced in Art, and larger
in Sciences and Technology. Again it is observed in every type of Secondary
studies that women’s grades fall more in the rau than men’s in average,
both in public and private centers. Men in private centers in Humanities
and Social Sciences and in Science and Technology register larger falls in
grades than men in public schools, while in Arts the contrary happens.
Nonetheless, women in private schools of all types of Secondary studies
show smaller falls in their pau grades than women in public centers.
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CHART Ill. Difference between Secundary School grade and average grade in the PAU exams by
type of centre, gender and type Secondary studies. Andalusia, June, 2010

H Men B Women ® Total

Private Private Public Private Public

Humanities and Social Science and Technology
Sciences

Source: Consejenta de Educacién de la Junta de Andalucia. Own research.

To verify if these differences are statistically significant, in Table n the
results of the non parametric test of the Wilcoxon ranks-sum are shown.
In the fifth and sixth columns the sum of the observed and expected ranks
is shown, respectively. For the total of private centers’ students the sum of
the observed ranks is higher than the expected ones and, as a consequence,
in public centers the contrary occurs. As this difference between centers is
statistically significant, it can be stated that the differences between the
Secondary School grade and the average of all the pAU exams have a
different median in private and public centers. In addition to this, the
probability of this difference being higher in private centers than in public
centers is of 0.512. Consequently, the results for the students’ total confirm
a possible larger inflation in Secondary School grades than in the rau grades
and also a larger one in private than in public centers.

For the group of women the observed differences between private and
public centers are not statistically significant, nonetheless, there are
statistically significant differences among the female secondary students of
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Art. In this sense, it can be stated that the probability of the difference in
grades (between Secondary School and the rav) being lower in private
centers than in public centers is of 0.451.

TABLE Il. Non parametric test of the Wilcoxon ranks-sum for the difference between the
Secondary School grade and the average grade in the pAU. Andalusia, June 2010

Ranks sum
TYPE OF No. | DIFFERENCE VALUE | PROB> PROB
CENTER | OBSERV. (U} Observed Expected z 1Z] PRIV>PUB.
value value
Students Private 5741 1.250 62.620.737,0 | 61.549.261,0
2,670 0.0076 0.512%*
Total Public 15,700 1212 1,672¢+08 1,683e+08
Private 3,095 1317 19.575.493,0 19.317.443,0
Women Total 1.484 0.1377 0.509
Public 9,387 1.293 583309100 | 58.588.961,0
Private 166 0915 64.740,5 70.301,0
Arts -1.970 0.0488 0.451%*
Public 680 1.249 293.540,5 287.980,0
Human. & | Private 1,466 1.130 4.826.561,0 4.847.329,0
Women <0322 0.7474 0.497
Soc. Sci Public 5,146 1.136 17.036.017,0 17.015.249,0
Sciences | Private 1,463 1.550 3.665.389,0 3.675.787,5
<0223 0.8238 0.498
&Tech. Public 3,561 1.558 8.957.411,0 8.947.012,5
Private 2,646 1.172 12.234.695,0 11.854.080,0
Men Total 3.408 0.0007 0.523%+
Public 6313 1.092 27.901.6250 | 28.282.240,0
Private 76 0.649 10.916,0 12.084,0
Arts -1.677 0.0936 0.436*
Public 241 0.886 39.487,0 383190
Human. & | Private 869 0.944 1.437.132,5 1.388.227,5
Men 2.109 0.0350 0.524%
Soc. Sci Public 2,325 0.886 3.665.282,5 3714.187,5
Sciences | Private 1,701 1311 4.752.349,5 4.634.374,5
2.193 0.0283 0.519%*
&Tech. Public 3,747 1.249 10.090.727,0 10.208.702

(1) Diference between the average score in the Secondary School academic record and average grade in all the PAU exams.
K KX ¥ significant differences at 1%, 5% and 10%, respectively.
Source: Department of Education of the Andalusian Government. Own research
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Differences between centers are statistically significant for the men’s
total, where the probability of the grades fall being larger in private than
in public centers is of 0.523. Similar results are observed among men who
coursed Secondary studies of Humanities and Social Sciences and Sciences
and Technologies. Nonetheless, in Arts, regardless of gender, the larger
grade difference between public and private centers is statistically
significant, with a confidence level of only 90 per cent for men in this case.

Obtained average grade compared to the predicted grade

Faced with the limitation of using the absolute variation of grades as a
measure of their difference, as it was anticipated in the Methodology
section, the coefficients of the linear regression of the access tests grades
of the public centers’ students are now estimated from their corresponding
average grades in Secondary School. Later the average grade obtained in
the pau by each private centre student is compared with its corresponding
predicted grade from their Secondary School average grade, although using
the linear regression coefficients of the public centers.

As it can be observed in Table 11, where the results of the linear
regression for public centers are shown, for the population total almost 50
per cent of the prau ‘s grades variability is explained by the average grade in
Secondary School (R2=0.4905). R2 is higher in the women sub-sample
than in men’s and, regardless of gender, it is higher in Science and
Technology than in Humanities and Social Sciences, and Arts.

Using the linear regression coefficients of the public centers (Table 1)
and the Secondary School grade of the private centers’ students, the grade
that each student should have in the PAU has been estimated as if they had
studied in a public centre. Next, both groups’ grades are compared: the
actual grades in the rau by private schools’ students and the predicted
grades as if those had studied in public centers. The results of the test
applied for the comparison, the Wilcoxon signed-rank sum, are shown in
Table 1v. According to this test, if the estimated ranks sum is not significantly
different from the positive ranks sum (or from the negative ranks sum) the
null hypothesis stating that there are not grades’ overvalue differences
between students of public and private centers could not be rejected. This
is what is shown in Table 1v for the men total, and specifically for those who
coursed the Humanities and Social Sciences, and Science and Technology
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Secondary studies. Consequently, it can be accepted that there are not
statistically significant differences in grades’ overvalue between public and
private centers among men.

TABLE IIl. Linear regression of the PAU's grade from the Secondary School grade of public centers'
students, by gender and type of Secondary studies. Andalusia, June, 2010

COEFFICIENTS R? F Prob > F o;::v,
Constant Secondary
School Grade

Population Total 0.5775+ 07593+ 04905 1511036  0.0000 15,700
WOMEN TOTAL 0.4766 ** 0.7637#* 0.5019 9,456.53  0.0000 9,387
Arts 1.0089** 0.7129% 0.4775 619.65  0.0000 680

WOMEN Humanities-Soc.Sci 0.509 1 0.7729* 04913 4968.17  0.0000 5,146
Sciences-Technology -0.3530%* 0.8469** 0.5460 428041  0.0000 3,561

MENTOTAL 0.6488 *** 0.7633# 0.4840 5920.58  0.0000 6313
Arts |.1625%* 0.7069*+ 0.3746 143.18  0.0000 241

MEN Humanities-Soc.Sci |.1668%* 0.7122# 0.4224 1,698.66  0.0000 2,325
Sciences-Technology -0.0191 0.8373% 0.5389 4376.55  0.0000 3,747

wk % significant coefficients at 19, 5% and 10%, respectively. Residuals are normal and estimators are solid.
Source: Department of Education of the Andalusian Government. Own research.

Nonetheless, if the sum of positive ranks is significantly higher than the
sum of negative ranks, there would be evidence that in public centers there
is a larger grades’ overvalue than in private schools, and vice versa. In Table
v it is observed that in every case with statistically significant differences,
the sum of positive ranks is higher than the sum of negatives’. Thus,
for the population total, for the case of women of any type of Secondary
studies and men studying Arts, it can be stated that there is a larger grades
overvalue in public than in private centers.
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TABLE IV. Results of the Wilcoxon signed-rank sum test for the difference between the average
grade obtained in the PAU by private schools' students and the predicted grade in the
linear regression model. Andalusia, June, 2010

RANK SUM VALUE PROB >
Expected Positives Negatives OFz Iz

POPULATION TOTAL 8,240,988.0 8,643,070.5 7,838,905.5 3202 0.0014%*
WOMEN TOTAL 2,395,484.5 2,587,920.0 2,203,049.0 3871 0.0001 %
Arts 6,930.0 8,808.5 5051.5 3.029 0.0025%+*

WOMEN Humanities-Soc.Sci 537,628.0 580,200.5 495,055.5 2626 0.0086*+*
Sciences-Technology 535,430.5 588,618.5 482,242.5 3291 0.0010%+*

MENTOTAL 1,750,963.0 1,729,075.5 1,772,850.5 -0.557 05776
Arts 1,462,5.0 2,044.5 880.5 3013 0.0026*%*

MEN Humanities-Soc.Sci 189,007.0 181,675.5 196,338.5 0991 03219
Sciences-Technology 723,753.0 713,929.0 733,577.0 -0.485 0.6278

ok % * significant coefficients at 1%, 5% and 10%, respectively.
Source: Department of Education of the Andalusian Government. Own research.

The actual grades obtained in the paAu by women in private schools have
been higher than the estimates from their Secondary School grades with
the regression coefficients of the public centers, which indicate that
women’s grades in public schools in any type of Secondary studies are
more overvalued than grades in private schools.

Conclusions

In this work the Secondary School grade of the students which passed the
PAU in Andalusia has been compared with their average grade in the
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University Access Tests, using the difference between them as an indicator
of the Secondary School grades’ overvalue level in public and private
centers. Students which did not take the specific phase of the pau are
excluded as a mean to homogenize the analyzed population as, probably
their aspirations in relation to the pau were lower than that of those who
took part in both phases. The level of participation in the specific test was
very important, although with differences by type of centre and gender, as
private schools’ students and women, took relatively more part than public
schools’ students and men, respectively.

Results show that both in public and private centers, Secondary School
grades are substantially higher than those obtained in the pau. The
difference between them is higher if we look at the students’ gender
rather than the type of centre. Thus, women register larger falls in their
grades than men, both in public and private centers. One reason for this
could be that they face the pau with more anxiety than men (Jurajda and
Munich, 2011; Rodrigues and Pelisoli, 2008), which negatively affects their
academic performance.

Regarding the absolute grades fall in the pau in relation to the grades in
Secondary School, it has been verified that, for the students’ total, the
Secondary School grades’ overvalue level is slightly higher in
private centers (1.250) than in public schools (1.212). The difference
between centers is statistically significant for the students’ total, and
specifically among men which coursed Humanities and Social Sciences,
and Science and Technology, but not among women. On the contrary, in
the Arts branch, overvalue is higher in public centers than in private
schools, both among men and women, and the difference between centers
is statistically significant.

Taking into account that the absolute difference between the Secondary
School grade and the average grade of the pAU exams overestimates the
grades’ overvalue in private centers, the average grade in the pau of each of
the private schools’ students has been compared with their predicted grade
from their Secondary School grade, using the linear regression coefficients
estimated for public centers. With this procedure only the results related
to the Arts branch are confirmed, which show that the Secondary School
grades are more overvalued in public centers than in private ones.
Although in no case is it confirmed that the grades’ overvalue is statistically
higher in private centers than in public ones. On the contrary, in the
women’s case, and in all Secondary School branches, overvalue is higher
in public centers than in private schools.
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Ultimately, no empirical evidence has been found of a higher grades’
overvalue in private centers than in public schools. The fall in the pau grades
in relation to the Secondary School grades could be explained by factors
as the counseling and training level of the students facing the prau, or their
response to stressful situations. The analysis of these factors could
undoubtedly constitute future lines of research, although to this day they
could not be performed with the available data. The results of this work
confirm the importance of the evaluation and control actions of the prau’s
Organizing Commissions in each Autonomous Community. In the case of
considerable deviations between the pau’s and the Secondary School
grades, or in the participation level in the specific phase, it would be
required to establish mechanisms for the control of the methods and
evaluation criteria of the centers as well as their counseling systems.
Although there are not initial reasons to believe that the results in
Andalusia are substantially different from those of any other region of
Spain, it would be advisable to perform similar researches with the data
of other Spanish regions and in more recent courses, most notably as in
the future the Secondary School grade could be even more important
for the access to the most demanded university degrees.
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GARCiA FERNANDEZ, J.A. y MORENO HERRERO, 1. (COORDS.) (2014). Escuela,
diversidad cultural e inclusion. Madrid: Los Libros de la Catarata.
221 paginas. 1SBN: 978-84-8319-884-1.

Escuela, diversidad cultural e inclusiéon es una obra colectiva del Grupo
INDICE (Investigacion sobre Diversidad Cultural y Educacién) de la
Universidad Complutense de Madrid, que recoge y da coherencia y sentido
a la investigacion realizada por dicho Grupo a lo largo de los ultimos 15
anos.

Estamos ante un ejemplo paradigmatico de lo que deberia ser la
investigacion sobre la ensenanza: un esfuerzo riguroso, sistematico,
solidamente asentado, interdisciplinar, para conocer y comprender un
ambito especifico de la prictica educativa, con el fin de ofrecer evidencias
y pautas a los que tienen en sus manos el poder de tomar decisiones de
politica educativa y de situarse en la piel del profesorado, en el interior
de los centros educativos, para someter a critica sus practicas cotidianas
(no desde a priori pseudocientificos, sino desde la asuncién plena de los
condicionamientos e intereses varios que confluyen en ellas) y elaborar
con ellos dispositivos, estrategias, proyectos... a modo de hipdtesis
alternativas, susceptibles de ser experimentadas y analizadas, mas
congruentes con una educacion realmente inclusiva y de calidad para
todos, y mas acorde con las conclusiones de la investigacién educativa.

El Ambito escogido es el de la atencion educativa a la diversidad cultural
y lingiiistica y el campo de operaciones la Comunidad de Madrid.

La primera parte descubre algunas de las realidades y reacciones del
sistema educativo ante esa diversidad. Un ejemplo: el plurilingiiismo
escolar no es patrimonio del alumnado de origen extranjero, sino que se
nutre también del alumnado que utiliza sistemas de comunicacién no
convencionales. Otro: a pesar del “abrumador” consenso entre los
investigadores acerca de su inadecuacidn, se sigue pretendiendo que el
alumnado que desconoce la lengua de instruccion adquiera la competencia
necesaria en aulas especificas para después incorporarse al aula ordinaria.
Vana ilusién, dicen los autores, pues dicha equiparacion dificilmente puede
alcanzarse, aunque mads graves son sus implicaciones: el aislamiento, la
exclusién temporal de dicho alumnado, considerado el tinico responsable
del problema generado, y la indiferencia estanca del resto de estructuras del
centro, que suelen permanecer tranquilamente al margen. Y aun un
tercero: la invisibilizacién de las lenguas no oficiales, sabiendo como
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sabemos que la lengua es parte sustancial de la identidad y del bagaje
cognitivo del alumnado, que es una plataforma que contribuye al
aprendizaje de nuevas lenguas y que el no reconocimiento de este saber
puede comprometer gravemente su porvenir académico y social.

En la segunda parte se da cuenta de tres investigaciones consecutivas
del Grupo INDICE. La primera, “La respuesta a las necesidades educativas
de los hijos de inmigrantes”, ponia al descubierto los desequilibrios en la
escolarizacion de este alumnado, los mecanismos de exclusion encubiertos
utilizados por algunos centros y la utilizacién de recursos especificos y
segregadores. El segundo proyecto, “Estudio del funcionamiento de las
aulas de enlace madrilenas”, tuvo un recorrido controvertido, pues sus
conclusiones (la ineficacia de dichas aulas para lograr los objetivos
pretendidos y sus implicaciones estigmatizadoras y utilitaristas) no fueron
bien recibidas por las autoridades y por un sector amplio del profesorado.
Sin embargo, a partir del curso 2009-2010 se inici6 el desmontaje de las
aulas de enlace, no como consecuencia de la investigacion que resenamos,
sino de la reduccion del gasto publico en educacion.

El tercer proyecto se ha desarrollado a lo largo de estos ultimos afnos
(2009-2013): “Estudio y propuesta de educacion inclusiva para la atencién
a la diversidad cultural y lingtiistica en centros escolares de la Comunidad
de Madrid”. Dos son las lineas de accién esbozadas: la introduccién de
modificaciones en los planes institucionales y en la organizacion interna
de los centros y la adopcién de una estrategia global que desarrolle el
plurilingiiismo vy, en este contexto, medidas de apoyo lingliistico que
faciliten la incorporaciéon del alumnado que no domina la lengua de
instruccién al curriculo ordinario (implicando a toda la comunidad
educativa, actuando desde el aula ordinaria, explotando las posibilidades
de la web 2.0).

Libros como este reconcilian a la academia con el comun de los
mortales, con maestros y profesores que, dia a dia, batallan en entornos
sociales repletos de dificultades. Porque ofrece una mirada préxima,
porque no dicta desde el laboratorio, sino que se ensucia las manos y
sugiere desde la prudencia que deriva del conocimiento profundo de la
realidad y del didlogo ininterrumpido con ellos.

Xavier Besali
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BARRO AMENEIRO, S. (2013). + Universidad - Especulacion. A Coruna:
Netbiblo. 174 pp. 1sBN: 978-84-15562-58-0.

La obra + Universidad - Especulacion analiza en detalle el papel que
desempena la Universidad en el desarrollo de la economia y sociedad
espanola actual. Su principal novedad radica en la aproximacioén seguida
por el autor. Senén Barro, antiguo rector de la Universidad de Santiago de
Compostela, adopta un enfoque de sistemas. Asi, mientras en el primer
capitulo, Universidad, introduce los temas que tratara, en el resto de
capitulos analiza la interdependencia y las interacciones entre la
Universidad y la economia (Capitulo 2) y la sociedad (Capitulo 3). Esta
aproximacion sistémica ayuda a tener una visidon global del complejo
ecosistema en el que la Universidad desarrolla su actividad. Dichas
interrelaciones pivotan fundamentalmente sobre aspectos a los que, hasta
ahora, la academia habia prestado poca atencién, como son la
transferencia, la innovacién y el emprendimiento desarrollados en
la propia Universidad, aspectos que centran el tltimo y cuarto capitulo de
la obra.

Se trata a su vez de un libro valiente, ya que diagnostica de forma precisa
los problemas estructurales de la Universidad espanola. Lejos de centrarse
en indicadores parciales, que a menudo aparecen en estudios menos
profundos reflejando una imagen sesgada de la Universidad, Barro traduce,
sin edulcorantes, los sintomas de esos problemas a términos ficilmente
entendibles. Ademas, disecciona tales disfunciones con el fin Gltimo de
conocer qué parte del problema, y por tanto de la solucién, es
directamente atribuible a la Universidad, y cudl es la corresponsabilidad
de la sociedad, la economia y las administraciones en esta situacion. Este
tipo de anilisis es escaso y fundamental; mientras la mayoria de trabajos
similares abordan los problemas de la Universidad desde una sola
perspectiva, lo cual suele equivaler a menudo a parchear las situaciones,
Barro intenta aportar soluciones viables abarcando a todas las partes
involucradas en el ecosistema universitario.

Merece especial atencién como maneja el autor la bibliografia, en su
mayoria informes y articulos sumamente recientes. Lejos de escudarse de
forma aséptica en los resultados de otros, Barro toma abiertamente una
posicion frente a cada una de las problematicas senaladas y solo se sirve
de los resultados de otros autores para ilustrar sus argumentos.

Por su parte, el titulo puede resultar un poco enganoso en relacién a
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los contenidos que el lector espera encontrar. En su lugar, un titulo como
“ Especulacion acerca de la Universidad” hubiese sido mas apropiado,
puesto que se desmontan muchos mitos e ideas preconcebidas, y hasta
cierto punto infundadas, en torno a la institucién. Sin embargo, sospecho
que la eleccién del titulo original ha sido completamente intencionada por
alguien que demuestra un dominio tan preciso del lenguaje.

Sin duda, la mayor aportacion de la obra radica en las soluciones que
plantea a todos y cada uno de los problemas detectados. Una sintesis
amena de dichas soluciones puede encontrarse en el “Glosario de mds y
menos” que aparece al final del libro. Dichas soluciones, a pesar de su
heterogeneidad, presentan dos caracteristicas comunes, y de sentido
comun: por un lado, huyen de extremismos, buscando soluciones
equilibradas, y por otro, tienen una orientacién a medio y largo plazo,
evitando la inmediatez y la visidon cortoplacista que ha caracterizado la
politica universitaria, y en general educativa, en nuestro pais.

En mi opinién, se trata de una lectura imprescindible para todo aquel
que participe en la gestiOn, investigacion y docencia universitaria, o
simplemente que alguna vez haya reflexionado acerca del papel de la
Universidad en la sociedad.

English version

The book + University — Speculation (+ Universidad — Especulacién) is a
detailed and comprehensive diagnosis of the role played by University in
the development of the contemporary Spanish economy and society. Its
main novelty lies in the approach followed by its author. Senén Barro,
former president of the University of Santiago de Compostela, follows a
systems’ approach. Thus, whereas the first chapter, University, lays out
the themes of the book, in the remaining chapters Barro analyzes the
interdependence and interactions between University and the economy
(Chapter 2) and the society (Chapter 3). This systemic vision is extremely
helpful in order to allow a full understanding of the complex ecosystem
where the University develops its activity. These interactions mainly revolve
around aspects that, until recently, have attracted little attention from the
academy, namely, technology transfer, innovation and entrepreneurial
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activities carried out by the University, issues that are dealt with in the
fourth and final chapter of the book.

It is also a brave book since it provides a precise diagnosis of the
structural problems of the Spanish university system. Thus Barro translates
the symptoms of the diseases into practical terms, without holding back.
This is a sharp contrast with other more superficial studies that commonly
end up offering a biased picture of the University by paying attention to a
myriad of partial indicators. Furthermore, the author dissects these
dysfunctional aspects to find out to what extent their causes, and possibly
their solutions, are at the University level or need also the engagement of
governments, economy and society. The analysis presented is both rare
and necessary; whereas most of similar books face the University’s
problems from a single perspective, which usually leads to patchy
solutions, Barro attempts to deliver feasible solutions by taking into
account the multiple dimensions involved in the University’s ecosystem

It is especially remarkable how the author deals with the bibliography,
mainly composed by recent reports and articles. Instead of sheltering
behind other authors results, Barro openly shows his opinion regarding
each of the analyzed themes and uses previous results just to support his
arguments.

The title itself may be a bit deceptive about the contents that readers
expect. A more suitable title would have been “ Speculation about
University” since the book dismantles many myths and preconceptions
surrounding the institution. Nevertheless, my suspicion is that the choice
of the original title has been fully intentioned by an author that
demonstrates a precise use of the language.

Without a doubt, the proposals for dealing with each one of the exposed
problems are the main contribution of the author. An enjoyable synthesis
of these proposals can be found in the “Glossary of more and less” that
appears at the end of the book. This broad and heterogeneous range of
proposed solutions have two characteristics in common full of common
sense: firstly, extremism is avoided in favor of balanced solutions, secondly,
measures are intended for the medium and long term, in contrast with the
immediacy and short sightedness approach that has characterized the
Spanish educational policy in general, and the university policy in
particular.
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In my opinion, this is an unmissable read for all those involved in
managing, researching and teaching in universities, and also for those who
just have reflected on the role of the University in society.

Sara Fernandez Lopez

CANTON, 1. y PiNO, M. (COORDS.) (2014). Organizacion de centros
educativos en la sociedad del conocimiento. Madrid: Alianza. 320
PP. 1SBN: 978-84-206-8469-7.

Esta obra, coordinada por Isabel Cantén y Margarita Pino y en la que
colaboran profesores expertos del ambito universitario nacional, constituye
un estudio completo que desmenuza de forma pormenorizada el
ecosistema escolar. Se presentan los centros educativos como complejas
organizaciones, en las que la sociedad cambiante en la que vivimos
provoca, ademads, constantes adaptaciones, igualmente dificiles de llevar a
cabo.

El punto de partida es el concepto de organizacién escolar: se identifica
su naturaleza y su contenido y se explican las diferentes teorias que la
fundamentan. Estos estudios caracterizan a la escuela como una
organizacién con unas metas y una estructura bien definidas bajo la gestion
y el liderazgo de la direccion.

Una vez establecida y definida la escuela como una organizacién junto
con sus caracteristicas, se examina el marco legislativo y normativo espanol,
de aplicacion en los centros docentes en las diferentes etapas educativas
de Infantil a Secundaria en centros publicos, privados y concertados: desde
los derechos, deberes y normas de convivencia del alumnado, pasando por
la ordenacion de los diferentes cuerpos de la funcion publica docente.

A continuacion, se profundiza en la organizacion de los principales
actores que forman parte de la comunidad escolar. Asi, el alumnado debe
ser organizado en diversas estructuras que faciliten su aprendizaje: los
autores se decantan por una divisién en ciclos, a nivel vertical; y a nivel
horizontal, grupos heterogéneos y flexibles. De esta forma se contribuye a
la igualdad de oportunidades, de resultados y al éxito de todo el alumnado
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sin separar por niveles de rendimiento. Asimismo, el profesorado debe
organizarse en el trabajo en equipo, lo que implica un compromiso y
consenso para llevar a cabo tanto la funcién docente como el resto de
actividades del centro.

Y llegados a este punto, {qué tipo de directores se necesitan y qué
competencias se les deben exigir? La Direccion de los centros tiene una
importancia estratégica de cara a la consecuciéon de los objetivos
planteados y, en este sentido, se hace énfasis en la importancia del
liderazgo conjuntamente con la capacidad de gestion, y no solo esta tltima
de forma aislada.

Se presenta al Proyecto Educativo de Centro como el documento e
instrumento que sirve de referencia para la justificaciéon de decisiones que
se toman, y que ha de estar abierto a la renovacion y al consenso de los
participantes en la comunidad escolar. Esta participacion y apertura ha de
estar presente en la comunidad escolar en la que participarin no solo
alumnos y profesorado, sino también las familias: segan los autores, la
escuela ha de ser un espacio fluido, acogedor y favorecedor de los
derechos y deberes de todos ellos.

Son numerosos y variados los factores que influyen en la mejora de la
ensefnanza y de la propia instituciéon educativa, si bien los constantes y
rapidos cambios en que vive nuestra sociedad son un obstiaculo para la
introducciéon de mejoras y para la innovacién institucional: incluso las
numerosas reformas educativas no han supuesto un cambio notorio
de las pricticas escolares. De este modo se apunta al proceso de
institucionalizacion de las iniciativas del profesorado y a la consideracién
de las personas como agentes y promotores del cambio educativo y social.

Un posible plan de mejora podria enmarcarse, tal y como se propone y
sin desviar la atenciéon de la ensenanza, siguiendo la normativa 1so de
gestion de la calidad. Conjuntamente, las comunidades de practica podrian
jugar un papel esencial en los procesos de mejora: se basan en la confianza
y en el liderazgo y ademads aportan caracteristicas tales como la cohesién
social, la colaboracién entre docentes y la construccion de redes internas.

Se trata, en definitiva, de un libro que recorre la organizaciéon de un
centro educativo desde una perspectiva global, actualizado segun la
normativa y legislacion vigente, y apoyandose en una rica bibliografia que,
unida a la experiencia de los colaboradores junto a sus andlisis y
propuestas, convierten esta obra en una referencia de sumo interés.
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English version

This work, coordinated by Isabel Canton and Margarita Pino with the
contribution of expert teachers from different national universities,
presents a comprehensive and detailed study of the school ecosystem.
Schools are showed as complex organizations in which our changing
society also causes continuous difficult adaptations.

Starting with the concept of school organization, the authors identify
its nature and content and then explain the different underlying theories.
These studies characterise schools as organizations with well-defined goals
and structure managed by the directorship.

Once the school is established and defined as an organization, the
Spanish legal regulatory framework checks the rights and responsibilities
of both students and academic management from pre-school to secondary
in public, private and semi-private schools.

Next is an analysis of the main roles involved in the school’s community.
Thus, students should be organized in various structures that facilitate
learning: the authors opt for classifying students by age vertically and
horizontally for flexible and diverse groups. This will contribute to equal
opportunities, equal results and the success of all the students without
separating them by performance levels. Also, teachers should organise their
teamwork, which involves compromise and consensus to carry out both
teaching and other activities of the school.

At this point, what directing skills are required? The directorship of the
schools is key to achieving strategic objectives. As such, the authors
emphasise a need for equal quality of leadership and management skills.

The School Educational Project is the document and reference tool that
justifies the decisions made, and it must be open to the renewal and the
consensus of participants in the school community, students, teachers
and also families. As such, a fluid school would provide a friendly and
encouraging space, benefiting the rights and responsibilities of all.

There are many varied factors influencing the progress of education and
the School Institution itself, but the continuous rapid changes in our
society become obstacles to improvement and innovation. Hardly any
noticeable change in school practices has come from the last few decades
of educational reform. In this way, the authors point to considering both
the school community and the teacher’s initiatives as promoters of the
social and educational change.
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The authors propose one potential improvement that follows the
guidelines of the OSI quality management model, which avoids drawing
attention away from teaching. In addition, communities of practice based
on trust and leadership, providing features such as social cohesion,
collaboration and networks between teachers, may play an essential role
in improvement.

Overall, this work is well referenced, highly experienced and traces the
organization of the school from a global perspective whilst observing
current regulations and legislation.

Gonzalo de Castro-Acuna Vidal

HARGREAVES, A. y FuLLAN, M. (2014). Capital profesional. Transformar
la ensenianza en cada escuela. Madrid: Ediciones Morata, 239 pp.
ISBN: 978-84-7112-725-9.

Senalan los autores, «no queremos escribir un libro nuevo sobre cémo
tiene lugar el cambio. Ya lo hemos hecho antes. De lo que hablamos aqui
es de un tipo especifico de cambio que se asemeja mas a un movimiento»
(p- 180). En efecto, tanto Andy Hargreaves como Michael Fullan son
suficientemente conocidos por sus andlisis y teorias sobre el cambio
educativo, desde hace dos décadas, donde sus libros han sido editados en
castellano, tanto en Espana como Iberoamérica. El libro que resenamos
recoge un cierto movimiento sobre la necesaria transformacion de las
culturas escolares y, por tanto, de la cultura de la profesién docente, que
posibilite transformar la ensefianza en cada escuela, como subtitulan su
texto. Este lo cifran en incrementar el “capital profesional”: buenos
docentes trabajando juntos en cada escuela son la base firme y sostenible
de la mejora. Al igual que el capital humano individual se ve potenciado
cuando existe un capital social cooperativo, eso mismo sucede con el
capital profesional.

Los autores presentan un enfoque nuevo para fortalecer la profesion
docente y la mejora de la educaciéon, acompanado de un conjunto
coherente de acciones que habria que tomar para poner en practica y hacer
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sostenible esta perspectiva. Los tiempos son complejos y ya no creemos
en “dioses” salvadores externos, por lo que solo queda desarrollar lo mejor
que tenemos: la profesionalidad docente, que se vera potencia en un
contexto de trabajo en equipo, que lideran el crecimiento de la escuela. El
“capital profesional” de excelentes docentes, formando una comunidad
profesional de aprendizaje, es el principal activo para transformar la
ensenanza. De ahi la necesidad de cuidarlo e incrementarlo.

El libro desarrolla en sucesivos capitulos de modo ascendente aspectos
fundamentales de una buena prictica docente, tras la presentacioén de la
idea de “capital profesional” en el primero. Frente a enfoques equivocados
o estereotipados de la ensenanza, se requiere invertir en capital y
compromiso. Ocupa un lugar central el capitulo 5 dedicado al “Capital
Profesional” delimitando el concepto con el desarrollo sistematico de
“capital humano” (conocimiento y competencias de la profesion), “capital
social” (interacciones y relaciones sociales) y el “capital decisorio”
(capacidad para hacer juicios por una practica reflexiva). El capital
profesional esta en funcién de estos tres tipos de capital, si falta alguno se
ird agotando. A continuacion, el capitulo siguiente se dedica a “Cultura y
comunidades profesionales”, realizando un andlisis del individualismo y
de las distintas culturas de colaboracién. En particular, de los obsticulos
para la formacion de comunidades profesionales, defendiendo que un
rediseno de los contextos de trabajo puede posibilitar “reculturizar” las
relaciones profesionales. Al fin y al cabo, como dicen Hargreaves y Fullan
(p- 135), “si se cambia la forma de la cultura (las relaciones entre las
personas), hay bastantes posibilidades de cambiar también su contenido
(lo que uno cree)”. Al respecto tiene su papel clave el liderazgo, siempre
que se sitde bien dentro del conocimiento y planteamiento actual, como
una comunidad de lideres o un liderazgo del profesorado.

El dltimo capitulo (Instaurar el cambio) ofrece un conjunto de pautas
o directrices (guidelines) para llevar a cabo el cambio dirigidas a todos los
actores (profesorado y directivos, escuelas, y politica educativa). Antes se
revisa la agenda sobre como sucede el cambio. Dado que, segin defienden,
nos encontramos en la encrucijada del futuro, pero sabemos qué camino
seguir y qué direcciones evitar, por e€so es preciso volcarse en la accién. A
lo largo de sus paginas los autores formulan una incisiva critica de reformas
fracasadas, para apostar, en su lugar, de modo progresista, por la estrategia
que puede funcionar: mejorar la profesion de la ensenanza, redisenando
un nuevo modo de ejercer la docencia. El Gltimo parrafo afirma: «podemos
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considerar la ensefanza como una inversiéon a corto plazo del capital
empresarial (business capital) y financiar el presente hipotecando el futuro
de nuestros hijos. O podemos hacer de la ensenanza una inversién
sostenible para el capital profesional y dar origen a un mundo de ganancias
felices en el futuro. La responsabilidad nos pertenece a todos».

M4 Rosel Bolivar Ruano

WHATLING, T. (2013). Mediacion: babilidades y estrategias. Madrid:
Narcea. 141 pp. 1SBN: 978-84-277-1942-2.

El presente trabajo trata de ser una guia prictica, enfocada desde la
experiencia personal y dirigida tanto a mediadores noveles como
experimentados, que ayude a cada profesional dentro de su contexto de
mediacion.

En la introduccion, se trata de dar una vision sencilla y aplicada de los
conceptos mas importantes de la mediacién. Se subraya la importancia
de la formacion de los mediadores, que implica un conocimiento de
determinados valores, habilidades y estrategias.

En el capitulo primero, “Mediacidén: proceso y practica”, se profundiza
en el concepto de mediacién y en todos los aspectos relacionados con ella.
Se plantean una serie de principios bdsicos para llevarla a cabo, como la
implicacién de todos los participantes, y los pasos a seguir en el proceso,
que proporcionan una visiéon global y que ayudan a comprenderlo.
Ademas, se explican los tipos de mediacion.

En “El lenguaje y la diversidad: dos elementos clave en la mediacion”,
el segundo capitulo, se analiza la necesidad de que el mediador adapte el
lenguaje a los diferentes contextos. Para ello se proporcionan al lector
claves para el desarrollo del proceso, como la importancia de un uso
sencillo del lenguaje que se adapte al contexto y a los individuos
implicados o el especial cuidado que se debe tener con la diversidad
cultural o la diversidad sexual.

El tercer capitulo “Habilidades para la escucha” refleja de una manera
sintética las habilidades interpersonales que deben caracterizar a un buen

Revista de Educacidn, 366. Octubre-diciembre 2014, pp. 290-305

303



mediador: la escucha activa como base para una buena comunicacién y la
necesidad de que el interlocutor sienta que se le escucha y que se aprecia
y comprende su discurso. Todo esto, a través de un discurso cercano y de
la narracion de anécdotas personales que favorecen la implicacion en el
relato. Se da, ademads, una vision sobre la importancia y la utilizacién de
los silencios en la comunicacion y la necesidad de saber sacarles partido.

El titulo del cuarto capitulo es “Habilidades para saber preguntar”,
donde se enfoca la comunicacién desde otra perspectiva: cobmo hacer unas
buenas preguntas que favorezcan unas respuestas eficaces en el proceso
de mediacién. Se incide, también, en la importancia del contexto de
comunicacién: una misma pregunta no se responde de igual manera en
diferentes situaciones. Por altimo, se ofrece una amplia pero sintética guia
de los diversos tipos de preguntas, de cuidndo y como utilizarlas para que
resulten beneficiosas para el proceso.

En “Habilidades para dar respuestas reflexivas”, el quinto capitulo, se
trata de proporcionar al lector estrategias para realizar respuestas
adecuadas que se adapten a cada conflicto. Se defiende la importancia de
resumir o parafrasear dependiendo de la intencién que tenga en mediador
o de la reaccidon que éste busque en los participantes.

El capitulo sexto proporciona las “Habilidades estratégicas avanzadas
en la mediacion”: normalizacién, mutualizacién, reenmarcacion y
concatenacion. Partiendo siempre de la teoria de Haynes, se describen las
estrategias que favorecen la mediacion y se recalcan los beneficios del
conflicto, haciendo hincapié en la necesidad de tomarselo como algo
natural y positivo que fortalece las relaciones. El mediador debe transmitir
optimismo a los participantes, favorecer que se pongan en lugar del otro
y hacerles sentir que el conflicto tiene solucién.

En “Manejar las emociones asociadas a los conflictos”, el séptimo
capitulo, se empieza hablando de la inevitabilidad del conflicto, de los
diferentes significados que se le pueden dar al mismo dependiendo de la
perspectiva o del estado emocional del mediador. Finalmente se
proporcionan unas pautas que ayudan al mediador a practicar de manera
segura y profesional la actividad mediadora.

Por ultimo, en el capitulo octavo “Saber reaccionar ante preguntas y
conductas dificiles” se realiza un analisis de como deben ser las respuestas
que proporcione el mediador ante situaciones que puedan tratar de poner
en entredicho la profesionalidad del mediador. Para ello, se proponen una
serie de ejemplos practicos que ayudan a ponerse en situacion.
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Como conclusiones, lo mis resenable es el sentido practico que se
desprende a lo largo del relato, los ejemplos personales ayudan a
comprender las realidades concretas que se pueden producir durante un
proceso de mediacion. Se ayuda al lector a ponerse en situaciéon y a
comprender el proceso, las caracteristicas y la formacién necesaria para
llegar a ser un buen mediador.

Paloma Calleja Martinez
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Normas para la presentacion de originales

Revista de Educacion
ISSN: 0034-592-X

Informacion general
Trayectoria, cobertura y contenido

La Revista de Educacion, publicada por el Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte es una revista cientffica arbitrada, en la que
todos los trabajos (recibidos y por encargo) son objeto de evaluacion externa. De periodicidad cuatrimestral, fue fundada en 1940
con el nombre de Revista Nacional de Educacion, y su tftulo actual es el de Revista de Educacion desde 1952. Publica principalmente
trabajos originales de investigacion bdsica y aplicada, ensayos y resefias de publicaciones recientes de relevancia en el campo de la
educacion. Su objetivo es difundir conocimiento especializado que permita mejorar la gestion y la préctica educativas, asl como la
propia investigacién en este campo. Sus destinatarios preferentes son la comunidad cientifica en Ciencias de la Educacion, los
profesionales y los administradores de la educacion. La revista estd estructurada en tres secciones: a) Investigaciones; b) Ensayos; )
Resefias; y podra contar con una seccion Monografica en uno de los nimeros que se publican anualmente. Se aceptan trabajos
originales en espafiol y en inglés.

Normas generales para el envio y presentacion de originales en castellano e inglés.

La Revista de Educacidn, editada desde el afio 1941, ha admitido hasta el momento articulos en castellano e inglés. A partir del | de
enero de 2014, la Revista de Educacién admitird articulos en castellano e inglés, pero pasard a ser editada en ambos idiomas, es decir, sera
una revista bilingle. El nuevo modelo responde a los esfuerzos de internacionalizacién y difusion de sus contenidos.

El equipo de a revista considera que es esta una via para dar a conocer a una audiencia més amplia la investigacion de calidad que
se realiza en Espafia.

Como ocurre con otras publicaciones periddicas, el paso a una edicién bilinglie suele implicar un incremento en las posibilidades de
difusién de sus contenidos, dada la relevancia de la lengua inglesa como vehiculo de comunicacidn cientffica, al que se suma, en este caso,
la importancia del castellano a nivel internacional. Como es habitual en la mayor parte de las revistas bilingles, se solicitara a los
autores de los articulos, una vez superado el proceso de revision por pares y aceptados para publicacion, una
traduccion profesional (en un plazo de un mes desde la comunicacidn de aceptacion) del articulo.

La publicacion final del articulo queda supeditada a la calidad de dicha traduccion, que se enviard en el plazo maximo de un mes
para ser valorada por un revisor de traduccion. Si la primera revision resultara desfavorable, el autor dispondrd de 20 dias para enviar una
segunda traduccion profesional.

l. Envio
Los articulos y la carta de presentacion y cesion de derechos de propiedad intelectual deben ser enviados exclusivamente a través
de fa Plataforma de Gestion de Revistas RECYT, de la Fundacin de Ciencia y Tecnologfa: http://recyt.fecyt.esfindex.php/index/login

Los nuevos usuarios (autores, revisores) disponen de un “tutorial” en la web de la revista que les ayudard a registrarse adecuadamente
en la plataforma. Los articulos se enviardn en formato Word para PC. La carta de presentacidn puede enviarse en formato PDF.
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Il. Presentacion

En cuanto a los datos, contenido, estructura y estilo de los originales; los autores observardn las siguientes normas para lograr una
mayor eficacia en la gestion editorial de los trabajos:

A. Carta de autoria', presentacion, declaracion de conflictos de intereses

El autor o autores enviardn dicha carta en un archivo titulado: cesion_primer apellido responsable_segundo apellido responsable.
(Ejemplo: cesion_ortega_jimenez). El modelo de la carta estd en el Anexo | de estas normas.

B. Articulo

Para la redaccion del manuscrito se tendrd en cuenta el Manual de estilo: Publication Manual of the American Psychological
Association (APA). 6* ed. Washington: APA, 201 | (wwwi.apastyle.org) y Anexo .

I. Nombre del archivo en la plataforma. Se subird a la plataforma el articulo en un archivo titulado: articulo_primer
apellido del responsable_segundo apellido del responsable. (Ejemplo: articulo_ortega_jimenez). Aseglirese que adjunta una
version de su articulo que no contiene el nombre del autor o autores del trabajo ni referencia alguna a sus credenciales.

[

Formato. El articulo deberd cumplir con las normas de formato indicadas en el Anexo |l

L

Titulo. Serd lo mds ilustrativo y conciso posible, escrito primero en espafiol y después en inglés, compuesto entre 8-9
palabras clave significativas, extraidas, a ser posible del Tesauro de ERIC (Education Resources Information Center).

4. Resumen?. Se incluird en espafiol (debe tener 300 palabras) y,a continuacidn, su traduccion al inglés (abstract). El resumen
debe estructurarse de acuerdo con el formato IMRYD: Introduccién, que recogera el objetivo o finalidad de la investigacion;
Metodologia, incluird los procedimientos bésicos (disefio, seleccion de muestras o casos, métodos y técnicas de experimentacion
u observacién y de andlisis); Resultados, principales hallazgos (dar datos especficos y su significacion estadistica, cuando
corresponda); y Discusidn o conclusiones.

v

Palabras clave. Tras el resumen, se deben incluir de 5 a 10 palabras clave o descriptores, expresadas en espafiol y en
inglés. Se usardn palabras clave o términos internacionalmente aceptados en el campo de la educacidn para expresar conceptos
y contenidos.

6. Extension. Para todos los articulos la extension no debe ser inferior a 5.000 palabras, ni superior a 8.000. Dicha extension
incluira titulo, palabras clave, resumen (espaiol e inglés), cuerpo del articulo, notas, referencias bibliogréficas y elementos
gréficos.

~

Estructura. En el caso de investigaciones y estudios, se recomienda que el articulo contemple, al menos, los siguientes
aspectos: planteamiento del problema o tema objeto de estudio, antecedentes y fundamentacion tedrica, disefio y metodologia,
resultados, discusion de resultados, conclusiones, limitaciones del estudio y, en su caso, prospectiva.

8. Nombres, simbolos y nomenclatura. Los autores deben emplear aquellos que estén normalizados para cada disciplina.

(0" Aviso importante para los autores: se recomienda la adopcién de un nombre de pluma, para una correcta indizacién del
articulo en las bases internacionales, que consista en un nombre y un solo apellido para nombres y apellidos poco comunes,
o bien el nombre y los dos apellidos unidos por un guién para los més corrientes (Ej. Marfa Pérez-Acosta).

@ La importancia de redactar un tftulo y resumen adecuados estriba en que de su lectura dependerd en buena medida que
los potenciales lectores lleguen a leer el trabajo completo (especialmente en busquedas electrdnicas).
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9. Esquemas, dibujos, graficos, tablas, ecuaciones, etc. Se numerardn consecutivamente en funcién del tipo (tabla,
gréfico....), se insertardn en el lugar idéneo dentro del cuerpo del texto del articulo. Los gréficos, esquemas y tablas deberdn
presentarse en un formato que no sea imagen con el fin de facilitar las modificaciones posteriores si fuese necesario en la
maquetacion del articulo.

10. Notas a pie de pagina. Se numerardn consecutivamente y su texto se recogerd a pie de pagina, restringiéndolas al minimo
necesario. Las referencias bibliogrdficas no se aceptan como notas a pie de pagina.

I1. Referencias bibliograficas. Al final del trabajo se incluird una lista denominada “Referencias bibliogréficas”; la veracidad
de estas citas, serd responsabilidad del autor o autores del articulo. Se presentardn por orden alfabético y deberdn ajustarse

a

as normas APA (Anexo Il).Todas citas bibliogrdficas que se incluyan en el texto del articulo deben tener su correspondencia

en las "referencias bibliogréficas'.

Il. Proceso editorial

5.

Recepcion de articulos. La revista efectuard una primera valoracion editorial consistente en comprobar la adecuacién
del articulo al perfil tematico, su interés en funcion de los criterios editoriales de la revista, asi como el cumplimiento de
los requisitos de presentacion formal exigidos en las normas de publicacién. La recepcién del articulo no supone su
aceptacion.

Sistema de revision por pares (per review). Se asignardn dos o més revisores expertos externos, que evaluaran el
articulo de forma confidencial y andnima (doble ciego). Los revisores utilizardn para su informe el protocolo de evaluacion
anexo a estas normas (Anexo IV). La aceptacion definitiva del manuscrito estd condicionada a que los autores incorporen
en el mismo todas las modificaciones y sugerencias de mejora propuestas por los revisores en el caso de que las hubiese,
y a que lo envien en un plazo méximo de 30 dfas. Los autores podrdn consultar un resumen de los informes de evaluacion
en la plataforma de la revista.

Criterios de seleccion de revisores. La seleccion de revisores es competencia de los editores de a revista, que
tienen en cuenta sus méritos académicos, cientificos y su experiencia profesional. Los miembros del Consejo Asesor
Nacional e Internacional podran actuar ocasionalmente como revisores.

Decision editorial. Decision editorial. Los criterios para la aceptacidn o rechazo de los trabajos son los siguientes: a)
Presentacion: redaccion, organizacion (coherencia Iogica y presentacién material); b) Originalidad; c) Relevancia para la
resolucion de problemas concretos; d) Actualidad y novedad; e) Significacion: para el avance del conocimiento cientffico; f)
Fiabilidad y validez cientffica: calidad metodoldgica contrastada. Finalizado el proceso de evaluacion, se notificard al autor
principal la aceptacion o rechazo del trabajo. Si el autor de un articulo aceptado deseara revisar las primeras pruebas de
imprenta del mismo, habrd de hacerlo en el plazo acordado con fa revista. La publicacién del articulo estard supeditada a
[a valoracién positiva de la version en inglés del manuscrito original. En un plazo méximo de un mes desde la comunicacién
de la aceptacion para publicacidn de la version en castellano, debe remitirse la versién traducida al inglés de dicho articulo.
La traduccidn debe ser realizada por un traductor profesional, a ser posible especializado en el dmbito tematico del articulo
aceptado.

Revision de la version traducida: Tras la recepcion de la version traducida, el manuscrito serd remitido al traductor
de revisién, quien emitird un juicio de valor (favorable o desfavorable) sobre la versidn enviada a la revista.

5.1. En el caso de que la valoracion del revisor de traduccion sea favorable, el articulo serd publicado, junto con la versién
original en castellano, en el nimero correspondiente de la Revista de Educacion.
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5.2, En el caso de que la valoracion del revisor de traduccidn sea desfavorable, el articulo serd remitido nuevamente al
autor principal, quien deberd proporcionar una nueva version traducida del manuscrito en un plazo de 20 dfas naturales
desde la comunicacién del informe del traductor de revision por parte de la Revista de Educacion.

IV. Cesion de derechos

. Una vez aceptado el articulo, Revista de Educacion solicitard al autor/es la cesién de derechos de propiedad
intelectual y reproduccion (AnexoV).

2. Permiso para reproducir material publicado. El contenido de los trabajos puede ser reproducido, total o
parcialmente, citando procedencia y solicitando autorizacion escrita a la Revista de Educacion antes de la publicacion de
dicho material.

3. Citar trabajos publicados en la Revista de Educacion. Se incluird siempre [a siguiente informacion: Revista de Educacion,
ndmero de la revista, paginas y afio de publicacion.

V. Responsabilidades éticas

I, Es obligacion de la Revista de Educacién detectar y denunciar las siguientes prdcticas de fraude cientffico: a) fabricacion,
falsificacion u omisidn de datos y plagio; b) publicacion duplicada; c) autorfa y conflictos de interés.

2. La revista no acepta material previamente publicado. Los autores son responsables de obtener los oportunos permisos
para reproducir parcialmente material (texto, tablas o figuras) de otras publicaciones y de citar su procedencia correctamente.
Estos permisos deben solicitarse tanto al autor como a la editorial que ha publicado dicho material.

w

. Enlalista de autores firmantes deben figurar Unicamente aquellas personas que han contribuido intelectualmente al desarrollo
del trabajo.

e

. La revista espera que los autores declaren cualquier asociacion comercial que pueda suponer un conflicto de intereses en
conexidn con el articulo remitido.

(%]

. Los autores deben mencionar en la seccion de métodos que los procedimientos utilizados en los muestreos y controles
han sido realizados tras obtencién de un consentimiento informado.

Anexo |- CARTA DE AUTORIA, PRESENTACION, DECLARACION DE CONFLICTOS DE INTERESES
Anexo Il- EEMPLIFICACION REDUCIDA DE LAS NORMAS APA (6° edicién)

Anexo lll- FORMATO DEL ARTICULO

Anexo V- PROTOCOLO DE EVALUACION PARA USO DE LOS REVISORES

Anexo V- CARTA DE CESION DE DERECHOS DE PROPIEDAD INTELECTUAL

TUTORIAL PARA REGISTRARSE EN LA PLATAFORMA RECYT

Estas normas son de obligado cumplimiento.
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Rules for the submission of original manuscripts

Revista de Educacion
ISSN: 0034-592-X

General Information
Experience, Coverage and Content

Revista de Educacion is an arbitrated scientific journal published by the Spanish Ministry of Education, Culture and Sport, whose
papers, both received and commissioned, are all subject to external assessment. Published every four months, Revista de Educacion
was founded in 1940 with the title Revista Nacional de Educacion, and it has borne its current title since 1952. It publishes primarily
original basic and applied research, essays and reviews of recent publications of educational interest. Its objective is to disseminate
specialised knowledge for the improvement of education management, practice and research. Its target audience is the scientific
community specialising in education, administrators and teachers. The journal has tree sections: a) Research Projects and Studies; b)
Essays; c) Reviews;and it could have a Monographic section in one of the issues that are annually published. Original papers in Spanish
and English are accepted.

General Rules for the Submission of Original Manuscripts

Published since 1941, the journal “Revista de Education” until now has accepted articles both in Spanish and English. As from st
January 2014, the journal will continue to accept articles in both Spanish and English, but will be published in both languages: it will become
a bilingual journal. This new model s in response to efforts to internationalize and disseminate its contents. The editorial team believes that
this will provide a way for the quality research carried out in Spain to be known to a wider audience.

As with other periodicals, and given the importance of the English language as a scientific communication vehicle and additionally in
this case the international importance of the Spanish language, this usually means an increase in the possible dissemination of its contents.
As is the norm with most bilingual journals, once the process of peer review has finished and the article has been accepted for publication,
authors are required to provide a professional translation within one month after the article’s acceptance notice has been issued.

The final publication of the article is subject to the quality of the translation, which will be sent within one month so it can be assessed
by a translation reviewer. If the first review is unfavourable, the author will have 20 days to submit a second professional translation.

|. Submission Channel

Avrticles, each accompanied by an introductory letter and transfer of intellectual property rights, must be submitted only over the
Science and Technology Foundation’s RECYT Journal Management Platform: (http:/recytfecyt.es/indexphplindex/login).

There is a tutorial for new users (authors and reviewers) on the Revista de Educacién web page, which will help users register with
the platform correctly. All articles must be sent in Microsoft Word format for PC. Authors may send their introductory letter and
transfer of intellectual property rights in PDF format.
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Il. Presentation

To enable our editors to manage articles more efficiently, authors are to observe the following rules on original manuscript data,
content, structure and style:

A. Letter of Authorship,' Introduction, Declaration of Conflicts of Interest and Transfer of Intellectual Property
Rights

The author or authors are to send this letter in a file named ‘cesion_submitter's first surname_submitter's second surname’ (Example:
cesion_ortega_jimenez). The letter form is provided in Appendix |.

B. B. Article

Authors are to adhere to the style guidelines given in the Publication Manual of the American Psychological Association (APAY), 6
ed, Washington: APA, 201 | (www.apastyle.org) and Appendix Il

. File Name for Use with the Platform. Articles are to be uploaded to the platform in a file named ‘articulo_submitter's
first surname_submitter's second surname’ (Example: articulo_ortega_jimenez). Make sure this version of the article does
not contain the name of the author or authors or any references to their credentials.

[

Format. The article must follow the format rules given in Appendix Il

w

. Title. The title should be as illustrative and concise as possible, written first in Spanish and then in English. ft is to be made
up of eight to nine significant key words, drawn from the Education Resources Information Center's ERIC Thesaurus if possible.

4. Abstract?. An abstract is to be provided in Spanish (300 words), followed by the English translation. The abstract is to be
structured according to the IMRYD format: Introduction, stating the research’s objective or purpose; Methodology, outlining the
basic procedures used (design, sample or case selection, methods and techniques of experimentation/observation and analysis);
Results, reporting the main findings (give specific data and their statistical significance when appropriate); and Discussion or
Conclusions.

[%.]

. Key Words. After the abstract, include five to ten key words or descriptors, in Spanish and in English. Use key words or
terms that are internationally accepted in the field of education to express concepts and contents.

6. Length. Between 5,000 and 8,000 words.The length stipulated here includes title, key words, abstract (Spanish and English),
the body of the article, notes, bibliographic references and illustrations.

~

. Structure. For papers reporting research projects and studies, it is recommended to include at least the following points:
description of the problem or subject matter at issue, prior work and theoretical foundations, design and methodology, results,
discussion of results, conclusions, limitations of the study and any further developments.

8. Names, Symbols and Nomenclature. Authors are to use each discipline’s standard names, symbols and nomenclature.

(0" Important notice for authors: To ensure that your article will be indexed correctly in international databases, we recommend
you take a pen name. If your surnames are uncommon, use your one-word (non-compound) first name and one of your
surnames; if your surnames are common, use your one-word first name and both surnames, joined in hyphenated form
(Example: Maria Clein-Acosta).

@ An appropriate title and a well-written abstract are important, because potential readers base their decision to read the
entire paper largely on what they find in the title and abstract (especially in web searches).
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Diagrams, Sketches, Charts, Tables, Equations, Etc. Figures are to be numbered consecutively by type (table |, table
2;chart |, chart 2) and inserted in the appropriate place within the body of the article’s text. Do not insert charts, diagrams
and tables in image format; instead, use a format that will facilitate any changes that need to be made during the layout process.

. Footnotes. Footnotes are to be numbered consecutively and placed at the foot of the page. They are to be restricted to

the necessary minimum. Bibliographic references will not be accepted as footnotes.

. Bibliographic References. A list entitled Bibliographic References'is to be included at the end of the paper. The author

orauthors of the article will be responsible for the accuracy of bibliographic citations. References are to be listed in alphabetical
order and are to follow APA criteria (Appendix II). All bibliographic citations included in the article’s text must refer to works
included in the bibliographic references.

Editorial Process

I. Reception of Papers. All submissions are subjected to editorial review to ensure that articles meet the topicality
guidelines, that they are of interest according to the journals editorial criteria and that they meet the requirements of
formal presentation set in the publication rules. Reception does not imply acceptance of an article.

2. Peer Review System Two or more external experts will be assigned in a double-blind arrangement to review the
article confidentially and anonymously. To do so, the reviewers will use the assessment protocol included with these rules
(Appendix IV). In order for a manuscript to be accepted definitively, the authors must include any and all changes and
suggestions the reviewers propose and return the new version within 30 days. Authors will be able to check the assessment
reports summary via the journal platform.

3. Reviewer Selection Criteria. Reviewers are selected by the journal’s editors, who take account of candidates' academic
and scientific merits and professional experience. Members of the Domestic and International Advisory Board may
occasionally act as reviewers.

4. Editorial Decision. The criteria used to accept or reject papers are:a) presentation: composition, organization (logical
train of thought and presentation on the page); b) originality; ¢) relevance for solving specific problems; d) relevance to
current events and new developments; e) significance: for progress in scientific knowledge; f) soundness and scientific validity:
tested methodological quality. When the assessment process has ended, the primary author will be notified if the paper is
accepted or rejected. If the author of an accepted article would like to review the initial printed drafts, they will have to do
it within the timeline agreed with the journal. The article will not be published until the English version of the original
manuscript has been positively assessed. The English translation should be submitted no later than one month after the
Spanish version has been accepted for publication. The translation must be done by a professional translator, preferably
specialized in the subject area of the accepted article.

[%.]

Review of the translated version: Upon receipt of the translated version, the manuscript will be submitted to the
translation reviewer, who will issue a value judgment (favourable or unfavourable) on the version sent to the journal.

5.1. Inthe event that the assessment of the translation reviewer is favourable, the article will be published along with the
original version in Spanish, in the corresponding issue of the journal Revista de Educacién.

5.2, Inthe event that the rating of the translation reviewer is unfavourable, the article will be sent to its main author, who

will have to provide a new translated version of the manuscript within 20 calendar days after receiving the report of
the translator reviewer on behalf of the Revista de Educacién.

Revista de Educacidn, 366. Octubre-diciembre 2014, pp 306-314

313



IV. Copyright

. Once the article has been accepted, the journal Revista de Educacion will ask the author to cede its intellectual property
and publishing rights.

2. Papers may be reprinted in full or partial form, in which case the paper's first printing will be credited and written
authorisation must be secured from Revista de Educacién before the reprinted material is published.

3. References to Papers Published in Revista de Educacion. The following information is to be included always: Revista de
Educacidn, issue number, page numbers and year of publication.

V. Ethical Responsibilities

I Revista de Educacidn is under obligation to detect and report the following types of scientific fraud: a) data fabrication, data
forgery, data omission and plagiarism; b) duplicated publication; c) false authorship and conflicts of interest.

2. Revista de Educacion does not accept material that has already been published. The authors are responsible for securing
permission to reproduce portions of material (text, tables or figures) from other publications and correctly crediting their
source. Permission must be secured from both the author of the reproduced material and the original publisher:

w

. The list of the paper's authors must include only those people who made an intellectual contribution to the work.

o

. Revista de Educacidn expects authors to declare any commercial associations that might suppose a conflict of interests in
connection with a submitted article.

(3.

. In the section on methods, authors must state that informed consent was secured before the procedures used in sampling
and controls were implemented.

Appendix |- LETTER OF AUTHORSHIR, INTRODUCTION, DECLARATION OF CONFLICTS OF INTEREST AND TRANSFER
OF INTELLECTUAL PROPERTY RIGHTS

Appendix Il- SHORT EXAMPLE OF APA RULES (6th edition)

Appendix lll- ARTICLE FORMAT

Appendix [V.- ASSESSMENT PROTOCOL FOR REVIEWERS' USE

TUTORIALTO REGISTER WITH RECYT JOURNAL MANAGEMENT PLATFORM

Compliance with these rules is mandatory.
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