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PROLOGO

Existe un numero creciente de estudios sobre los sistemas educativos europeos. Suelen ofrecer una
panoramica de la organizacion general del sistema o bien sobre algun aspecto parcial del mismo. Sin
embargo, es menos frecuente encontrar informacién que permita analizar el desarrollo de esos
sistemas educativos abarcando las reformas que se han introducido durante un periodo de tiempo v,
menos aln, referida a un marco amplio como es el de los Estados miembros de la Unidn Europea
(UE) y los paises de la Asociacion Europea de Libre Comercio y el Espacio Econdmico Europeo
(AELC/EEE)1. Debe admitirse que es una tarea compleja, no solo por las diferencias entre los
sistemas educativos de los distintos paises de Europa sino, especialmente, por el amplio abanico de
cambios de los que son objeto regularmente. No obstante, abordar dicha tarea es algo primordial
para entender las actuales tendencias de los sistemas educativos y su desarrollo. Ese es el reto con el
cual la presente publicacion intenta enfrentarse a la cuestion de las reformas en el nivel de
ensenanza obligatoria en los paises de la UE y de la AELC/EEE.

Poder contar con informacion detallada sobre las reformas educativas introducidas en Europa ha
sido una demanda frecuentemente expresada tanto por los responsables politicos como por todos
los miembros de la comunidad educativa. Por ello, la Comisién Europea propuso a la red EURYDICE
ofrecer una respuesta a dicha demanda. Con el fin de aportar una visién suficientemente vélida de
las reformas y de su alcance, se decidié que el estudio se centrase en la educacién obligatoria y que
abarcase la década 1984-1994. Para llevar a cabo este amplio propdsito, la Unidad Europea de
EURYDICE coordiné su trabajo en estrecha conexion con la Unidad Espaiiola (respondiendo a su
interés expreso de tomar parte en este proyecto), que a su vez ha contado con el apoyo de un equipo
de especialistas del mundo académico para poder producir este estudio.

La primera parte de esta obra presenta un estudio histérico y comparativo de las reformas
introducidas por los paises de la UE y de la AELC/EEE en la educacion obligatoria y pone de relieve
las principales tendencias. Este analisis queda bajo la completa responsabilidad de los autores junto
con la Unidad Europea de EURYDICE. La segunda parte comprende las descripciones concretas de
cada situacién nacional, pais por pais. Estas descripciones han sido preparadas y supervisadas por
las respectivas unidades nacionales de la red EURYDICE quienes se hacen, por tanto, responsables
de su contenido.

Esta publicacidn es el resultado de una cooperacion muy positiva y altamente fructifera entre la
Unidad Europea y la Unidad Nacional Espafiola, en intensa colaboracién con el resto de la Unidades
Nacionales de la red EURYDICE, que han ofrecido todos los datos sobre los cuales se han basado los
analisis realizados y que aseguran, por tanto, la fiabilidad del contenido final.

Esperamos que la informacion de este estudio ofrezca a todos aquellos cuyo trabajo esta implicado
en el mundo educativo un material Util para una mejor comprensién del desarrollo reciente de la
ensehanza obligatoria en los paises de la UE y de la AELC/EEE.

Luce Pépin
Directora de la Unidad Europea de EURYDICE
Noviembre 1996

I En ¢l marco del acuerdo sobre el Espacio Econémico Europeo, Islandia, Liechtenstein y Noruega participan en
las actividades de la red EURYDICE.
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INTRODUCCION

Durante la década de los 80 y principios de los 90, los paises de la Unién Europea (UE) y de la
Asociacion Europea de Libre Comercio (AELC) y el Espacio Econédmico Europeo (EEE) han sido
testigo de numerosas reformas en sus sistemas educativos. Estas reformas han afectado a distintos
ambitos y a diferentes niveles del sistema en cada caso. Algunas han sido de caracter estructural y
de gran alcance, afectando a la totalidad del sistema educativo, por lo que han supuesto complejas
modificaciones en todas las esferas de la educacién. Sin embargo, la mayoria de ellas han afectado
s6lo a aspectos parciales del sistema, aunque han tenido una significacién importante. Quiza lo méas
destacado de todas esas reformas sea, precisamente, el hecho de que se hayan producido. Que
durante la tltima década toda la geografia educativa de la UE y de la AELC/EEE haya sido objeto de
cambios, después de unos anos de relativa estabilidad, parece sintoma de que las exigencias
sociales, culturales y econémicas de este fin de siglo estan obligando a Europa a reorientar sus
politicas educativas y sus sistemas de formacién.

El caracter democratico de los sistemas politicos de los paises de Europa implica que esos cambios
educativos se decidan tras una amplia participacion social que persigue alcanzar el maximo
consenso posible. En algunos paises las reformas educativas generan un encendido debate e incluso
son motivo de conflicto entre distintos sectores sociales. Sin embargo, normalmente, las soluciones
adoptadas suelen lograr el consenso minimo necesario para llevarse a efecto, aunque nunca faltan
opositores a las mismas, bien desde el plano politico o bien desde los propios padres o profesores.

Dentro de esos cambios en los sistemas educativos, los que se producen en la ensefianza obligatoria
son de especial importancia dada su condicion de universalidad, ya que por este nivel pasan la
totalidad de los jovenes, los futuros protagonistas de la Europa del siglo XXI. Por ello, el objetivo de
este informe es contribuir a una mejor comprensién de dichos cambios y de su alcance, tratando de
identificar las principales caracteristicas de las tendencias educativas en Europa.

El concepto de reforma educativa es lo suficientemente complejo y ha sido objeto de numerosas
interpretaciones. Por eso es Gtil comenzar por clarificar qué se ha entendido en este estudio por
“reforma”,

Beck y Arthur (1991) definen reforma como “toda innovacion educativa que hace referencia a la
iniciacion, puesta en marcha o supresion de politicas destinadas a cambiar el “producto social” del
proceso educativo conforme a determinadas prioridades ideoldgicas, econdmicas y politicas”. Pero
se ha considerado necesario acotar y precisar aun mas el término, ya que no todo cambio (superficial
o profundo, pasajero o duradero) merece el nombre de reforma. Asi pues, el concepto de reforma
adoptado en este estudio es el siguiente:

Aquel cambio en el sistema educativo:

¢ intencional y profundo, que responde a una politica educativa determinada y que se produce
con intencion de perdurar;
® que ha emanado del Estado o de una autoridad educativa regional con competencias plenas

en materia educativa y se ha reflejado en alguna norma legislativa de orden superio.

También puede matizarse qué se entiende por ensefanza obligatoria, aunque es un concepto
sobre el que existe un consenso mucho mas amplio. Ensefianza obligatoria se ha considerado en
este informe como la etapa que establece formalmente un Estado para la educacién de sus
generaciones mas jovenes, por lo general institucionalizada a tiempo completo o parcial, y que tiene
caracter obligatorio para todos los alumnos durante unos anos determinados.

El estudio se inicid en enero de 1994 con el envio a cada unidad nacional de un cuestionario de dos
partes, elaborado por el equipo investigador en Espana y supervisado por la Unidad Europea. La
primera parte contiene cuestiones generales sobre las reformas mas significativas que han tenido
lugar entre 1984 y 1994 en la ensefanza obligatoria, su motivo o justificacién fundamental, la
valoracién de su alcance vy significacién, y el proceso por el cual se han llevado a cabo. La segunda
parte reclama informacion sobre las reformas en los distintos dmbitos de la ensefianza obligatoria.
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En otras palabras, se solicitd que los paises ofreciesen informacion relativa al “antes” y al “después”
de las reformas. Este enfoque dinamico complicé la tarea y explica en gran parte las dificultades
experimentadas por los implicados en las distintas unidades nacionales.

El fruto de las respuestas de las unidades nacionales ha dado lugar a una ficha de cada pais, que se
recoge en la parte Il. Aunque se ha procurado una cierta homogeneizacion de las mismas, por
medio de acuerdos entre el equipo investigador y las unidades nacionales, la flexibilidad légica que
debe tener un cuestionario de este tipo y la distinta procedencia de las respuestas han dado como
resultado un conjunto de fichas algo heterogéneo tanto en su extensién como en su contenido.

Con las respuestas de las distintas unidades nacionales al cuestionario se ha procedido a realizar el
analisis comparativo, que constituye la parte I. A medida que se ha ido analizando la informacién, y
dada la diversidad propia de los sistemas educativos, se ha estimado conveniente definir una serie
de epigrafes que han servido de indice tematico tanto a las fichas por paises como al estudio
comparado:

1) Fines generales: Grandes objetivos que la sociedad, a través del sistema educativo,
determina para la ensenanza obligatoria.

2) Estructura: Entendida como la determinacion de la edad de inicio y término de la educacién
obligatoria, su segmentacion en niveles, etapas o ciclos, su caracter comprensivo o
diversificado, las certificaciones obtenidas a su término, los tipos de centro existentes y la
eleccion de los mismos.

3) Administracion: Desglosada en tres apartados. En el primero de ellos, relativo a la
administracion general del sistema (macro-administracion), se analizan los distintos niveles de
toma de decisiones en materia educativa, distinguiendo las competencias del Estado, de la
administracion regional y de las autoridades locales, asi como de los propios centros, En el
segundo, se abordan cuestiones relativas a la administracién y gestion de los centros
escolares (micro-administracion). Por Ultimo, el tercer apartado se dedica a la distribucidn de
las decisiones en materia de financiacién educativa.

4) Curriculo: Referido a la responsabilidad de su disefno, a los contenidos que incluye, a la
metodologia de ensenanza, a las formas de evaluacién, etc.

5) Profesorado: Los cuerpos docentes y el acceso a los mismos, la formacidn inicial del
profesorado, su formacidn permanente y sus condiciones laborales.

6) Compensacién de desigualdades: Atencion a la poblacion con necesidades educativas
especiales, entre la que caben distinguir grupos pertenecientes a contextos socio-culturales o
econémicos desfavorecidos, alumnos de educacion especial y, por ultimo, minorias étnicas e
inmigrantes,

7) Servicios de apoyo a la escuela: Donde se ha distinguido entre los servicios internos al
centro (basicamente la orientacidn) y los servicios de apoyo externos a la escuela.

8) Evaluacion y supervision: Instituciones encargadas de evaluar el sistema educativo en sus
niveles de ensenanza obligatoria, formas de hacerlo, personal responsable, etc.

La extensidn de cada uno de estos epigrafes es desigual en el informe comparativo. Evidentemente,
el alcance de las reformas no ha sido el mismo, ni cuantitativa ni cualitativamente, en los distintos
ambitos. Asi, epigrafes como Administracion educativa o Curriculo se ven engrosados dado el gran
numero de paises que han efectuado reformas significativas en esos dmbitos. Por el contrario, otros,
como el referido a los Servicios de apoyo a la escuela, por no ser prolijos en reformas educativas,
tienen una extension comparativamente mucho menor.

Se dan casos también en que la naturaleza compleja de la informacién manejada ha hecho dificil
deslindar con exactitud el contenido de los epigrafes. En primer lugar, porque al tratarse de distintos
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paises, de tradicion educativa muy diferente en algunos casos, un mismo aspecto de la educacion
esta relacionado, por su organizacion o forma de conceptualizarse, con apartados diferentes segtin
cada uno de ellos. Para superar esa dificultad se ha tratado de unificar el contenido incluido bajo
cada epigrafe. Un problema anadido es que algunos de los aspectos objeto de reforma contienen
elementos que podrian haberse incluido en mas de un apartado, lo que hubiera producido algtn
solapamiento entre ellos. Es el caso, por ejemplo, de los de Estructura y Curriculo, Administracién
educativa y Curriculo, o Compensacién de desigualdades y Servicios de apoyo a la escuela. Se ha
procurado no repetir informacién, lo que ha obligado a seleccionar un sélo epigrafe en el caso de
aquellos aspectos que quiza hubieran sido susceptibles de ser mencionados en mas de uno.

Por ultimo, conviene advertir que ha sido dificil en ocasiones ofrecer la pretendida visidn dinamica
de los sistemas educativos y de sus reformas. Tanto las fichas de los paises como el estudio
comparado se centran mas en el “punto de llegada” de las reformas que en el “punto de partida”.
Existe, desde luego, la referencia méas o menos explicita a la situacion anterior y a los cambios, pero
el énfasis se pone en el presente o, todo lo mas, en la tendencia evolutiva.
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ESTUDIO COMPARADO DE LAS REFORMAS
EN LA EDUCACION OBLIGATORIA
EN LOS ESTADOS MIEMBROS DE LA
UNION EUROPEA Y EN LOS PAISES AELC/EEE
(1984-1994)

La responsabilidad de esta parte reside en la Unidad Espanola de EURYDICE
en colaboracion con la Unidad Europea de EURYDICE.

Autores de la Unidad Espanola de EURYDICE:
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Javier M. Valle
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1.  FINES

En los distintos sistemas educativos los grandes fines de la educacién obligatoria son siempre
basicamente los mismos. De modo genérico, se le ha atribuido desde siempre la finalidad de
proporcionar a todos los ciudadanos la base de conocimientos, destrezas y actitudes que les permita
integrarse laboral y socialmente en la comunidad en la que viven. Por tanto, dada la estabilidad del
cometido asignado a este tramo educativo, los cambios han sido escasos en el dltimo decenio.

No obstante, las condiciones sociales y las multiples exigencias que la educacién debe satisfacer han
ido transformandose a un ritmo acelerado y esto, consiguientemente, ha dado lugar a variaciones en
el alcance, el enfoque y el énfasis puesto en algunos fines. En todos los paises se ha ampliado el
alcance de los objetivos referentes a la “educacion basica” y a la adquisicion de capacidades de todo
tipo. Se han modificado las finalidades relacionadas con los enfoques regionales (debido a la
descentralizacion generalizada en la mayoria de los paises) y las relativas a la adaptacién al mundo
futuro (con un mercado de trabajo cambiante e imprevisible y movimientos migratorios cada vez
mayores).

Por otro lado, se han enfatizado considerablemente las estrategias encaminadas a la mejor
consecucion de los fines, de modo que éstos dejen de ser meras declaraciones de principios para
convertirse en realidades plenas. Asi lo declaran explicitamente Finlandia y Escocia, pero puede
considerarse implicito en la mayoria de las politicas educativas de los paises de la UE y de la
AELC/EEE.

Muy pocos paises se refieren a algiin cambio de fines (como lo hace Espana) y, quiza por no haber
habido cambios, algunos ni siquiera mencionan cuéles son las metas generales de su sistema
educativo. Pero puede entenderse como planteamiento de nuevos objetivos generales para la
educacion obligatoria en el momento actual la preparacion para el cambio (Bélgica, Escocia) o la
continuacion de la formacidn después de la ensenanza obligatoria, lo que supone, ademas de la
adopcion de ciertas medidas politicas, el fomento en los alumnos de las actitudes adecuadas para
seguir aprendiendo (Dinamarca, Francia, Suecia, Escocia y Noruega); también la descentralizacion
(Bélgica, Espana, Portugal y Finlandia) o, por el contrario, el logro de cierta unidad curricular dentro
de la educacion basica (Suecia, Inglaterra y Gales e Irlanda del Norte} implican de algiin modo una
variacion de dptica en las finalidades de la educacion.

Ademas de estabilidad, existe una gran similitud de fines entre los paises de la Unién Europea y de
la AELC/EEE, como también era de esperar. Sin embargo, pueden encontrarse ciertas diferencias de
matices entre ellos, o al menos en lo que cada uno da a entender como grandes objetivos generales
de su educacion obligatoria. Para abordar la comparacion, se agrupan los fines en torno a seis
grandes nucleos, inspirados en los senalados por la OCDE (1983), con las correcciones oportunas
para ajustarlos a las respuestas reales de los paises de la Unién Europea: la igualdad de
oportunidades sociales para todos los ciudadanos sin distincion; la educacién basica de la poblacion;
la promocion a la vez de la estabilidad y el cambio social; la preparacién de los ninos para la vida
adulta; la adquisicion de motivacién para seguir aprendiendo y prepararse para un mundo en
cambio; y el bienestar o desarrollo personal de los individuos.

1, En las politicas educativas de todos los paises de la Union Europea y de la AELC/EEE se
propone como fin bajo distintas perspectivas el logro de una auténtica igualdad de
oportunidades, evitando toda exclusion por razones sociales, econémicas, fisicas, psiquicas
o de cualquier tipo y poniendo en practica una discriminacién positiva siempre que se
considere necesario. La OCDE senala que “From a situation in which an abstract ‘equality of
opportunity’ was seen to be sufficient goal, we have moved to one in which ‘inequal’ children
are actively helped to become ‘equal’ 2 (OCDE, 1983, p. 13)". Y sin duda esta afirmacion es
aplicable plenamente a la situacion europea.

2 Desde una situacién en la cual se percibia como un fin suficiente la «igualdad de oportunidades» cn abstracto, se

ha pasado a otra en la cual las personas «desiguales» son activamente apoyadas para que lleguen a ser «iguales»”.
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Asi, aunque aparentemente el objetivo siga siendo el mismo que se ha venido planteando
como ideal de los sistemas educativos, ha habido un cambio cualitativo que se refleja mas en
las acciones destinadas a compensacién de las desigualdades que en las declaraciones de
principios. De todos modos, entre los fines de algunos paises se encuentran formulaciones
que pueden considerarse dentro del espiritu del objetivo de la igualdad de oportunidades:
gratuidad e igualdad del sistema educativo en Bélgica y en Grecia; proteccién del derecho a la
educacion y democratizacién del sistema en Espafa; sentido de la educacion como servicio
publico en Francia; derecho de todos los ciudadanos a la educacion y deber del Estado de no
discriminacién en ltalia; derecho a la educacién, prioridad a la compensacidon de
desigualdades individuales y regionales en Portugal; y gratuidad como garantia del derecho a
la educacion en Escocia.

La ampliacién de la educacidn obligatoria -tanto en cuanto a la poblacién afectada, como a las
edades que abarca- y la extension de la “comprensividad” o tronco educativo comin dentro
de ella, llevada a cabo en Bélgica, Espana, Luxemburgo y los Paises Bajos estdn muy
relacionadas con la aspiracion a la igualdad. También responde a esta finalidad la concepcion
pionera de un sistema altamente comprensivo ya tradicional en los paises nordicos.

Otro fin incontestable de la educacién obligatoria es proporcionar a la poblacién una
educacion basica. Lo que varia seglin paises y épocas es la nocion de “educacién basica”,
debido a los crecientes requisitos para ser considerado un ciudadano informado. Esto se
traduce, por un lado, en una tendencia a prolongar la duracién de la educacién obligatoria vy,
por otro, en la continua ampliacién de sus contenidos, tal como ha ocurrido en varios paises
(Bélgica, Alemania, Espana, Irlanda, Luxemburgo, Paises Bajos, Austria, Portugal, Irlanda del
Norte e Islandia).

Algunos paises mencionan explicitamente entre los fines de la educacién obligatoria la oferta
a todos los alumnos de una formacion que incluya un curriculo bésico, amplio y equilibrado
(Bélgica, Grecia, Irlanda, Inglaterra y Gales, Escocia y Noruega). En la mayoria se habla de la
adquisicion de destrezas bésicas y técnicas de trabajo (Bélgica, Dinamarca, Espana y Francia)
o de conocimientos esenciales (en la ensefanza primaria de los Paises Bajos). Pero el
contenido que se incluye entre las destrezas basicas o los conocimientos esenciales ha
variado sustancialmente en estos Ultimos afos, como se vera en el apartado dedicado a
curriculo.

La promocidon a la vez de la estabilidad y del cambio social son dos objetivos que,
aunque puedan parecer contradictorios o paradodjicos, se conciben como complementarios.
Por un lado, la ensefanza obligatoria tiene la mision de trasmitir el conocimiento y respeto del
patrimonio cultural e histérico, de las instituciones sociales y de las tradiciones de cada pais y
de la humanidad. Por otro, debe propiciar la innovacién y la movilidad social por medio de
una mayor instruccién, proporcionando a las nuevas generaciones instrumentos
cognoscitivos y actitudinales para promover un avance hacia mayores cotas de progreso. Pero
lo uno no se puede lograr sin lo otro, de tal manera que sin afianzar las raices en el pasado y
en lo establecido, dificilmente se puede innovar y construir el futuro, y, a la inversa, sin
evolucion y mejora la estabilidad social acaba por verse amenazada.

Este objetivo no ha variado, pero se ha reforzado en un cierto sentido, a través del mayor
protagonismo de las autonomias regionales, de la creciente participacion de la sociedad en
cuestiones educativas y de la promocién del conocimiento de las culturas locales. Todos ellos
son elementos fundamentales para el logro de la armonia entre los fines de estabilidad y
cambio social, ya que proporcionan mayor riqueza de matices a los enfoques educativos,
permiten escuchar la voz de las minorias y tienen en cuenta la complejidad de la realidad
cultural.
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Muchos paises han progresado en este sentido. Otros, como Alemania o el Reino Unido, ya
tenian una tradicién mucho mas “localista”. En algunos paises se hace mencién explicita
entre los fines del sistema al mencionado logro de estabilidad y progreso social (Portugal,
Reino Unido) o al respeto a la pluralidad y educacidn para la paz {Grecia, Espafna), Sélo en los
Paises Bajos y Escocia se sefala como finalidad el atender a la multiculturalidad de su
sociedad y el respeto a los diversos valores sociales.

Todos los sistemas educativos han declarado desde siempre como fin de la ensefanza
obligatoria la preparacién de los nifios para la vida adulta en el trabajo, el ocio, la
familia y la sociedad. Sin embargo, en la practica, se ha reducido con frecuencia a la
preparacion para el mundo del trabajo. Esto ha sido asi por razones histdricas: los sistemas
educativos han nacido o se han generalizado en la época de la industrializacidn y, en el fondo,
la educacion obligatoria para toda la poblacién se concebia sobre todo como mejor
preparacion de mano de obra.

Sin embargo, varias circunstancias propias de nuestra época han dado lugar a que este
objetivo, sin cambiar de formulacién, haya variado su contenido de forma considerable. Por
un lado, la escuela necesariamente tiene que hacerse cargo de la transmision de las normas
sociales que ya no se realiza sélo por influencia de la familia y de la pequena comunidad,
como en las sociedades mas simples. Por otro, el mundo del trabajo se ha convertido en algo
mucho mas incierto y complejo de lo que era hace anos. Por tltimo, el ocio ha pasado a ser
una parte importante (cuantitativa y cualitativamente) de la vida de las personas. De ahi que la
preparacion para las diversas esferas de la vida adulta, cada vez mas implicadas entre si, se
convierta en una exigencia ineludible.

Algunos paises (Francia y Escocia) ya reflejan en sus fines explicitos su preocupacion por la
capacidad de adaptacion a la sociedad futura. La Comunidad Flamenca de Bélgica, asi como
Espana, Irlanda y Escocia mencionan entre sus objetivos generales la preparacion para la vida
profesional o insercién en el mundo econémico e Inglaterra y Gales la preparacion general
para las responsabilidades y oportunidades de la vida adulta. Muchos paises mencionan
como fines la participacion en la sociedad o el ejercicio de la ciudadania. En el caso de Espana
hay una mencién explicita a la nueva forma politica del Estado (democracia) y la necesidad de
ensenar a los ninos a participar en ella. En Portugal, igualmente, se habla de la formacién para
la democracia como un fin nuevo.

Otro de los fines manifiestos de la educacién obligatoria es que los alumnos adquieran
motivacion para seguir aprendiendo y prepararse para un mundo en cambio. Se trata
de que deseen continuar formandose mas allad de la obligatoriedad escolar -tanto en la
ensenanza reglada como en las diversas modalidades de educacién permanente o recurrente-.
Este objetivo incluye tanto el énfasis en la incentivacién de la creatividad y de la iniciativa por
parte de los alumnos, como la existencia de politicas de prolongacion de la escolaridad para
extensos porcentajes de cada cohorte de edad. Es decir, supone en los planificadores de la
educacion una clara y explicita voluntad de preparar el futuro, en el sentido de dejar sembrada
en los alumnos una inquietud formativa que pueda crecer por si sola y proporcionarles
después los medios de que fructifique.

Pocos paises se refieren de forma clara a objetivos relacionados con el cambio o con la
perspectiva de aprendizaje futuro. Bélgica, Francia y Escocia son los més explicitos, tanto en el
sentido de enunciar como fines el “aprender a aprender” y la “apertura y flexibilidad ante el
cambio”, como en el de sostener como prioridad politica el logro de un alto porcentaje de
escolarizacion en la ensenanza secundaria postobligatoria. En Dinamarca puede considerarse
dentro de esa linea la finalidad de fomentar el deseo de aprender y la incentivacion de la
creatividad y la iniciativa de los alumnos. En Portugal, el ensino bdsico tiene entre sus
objetivos el de estimular al alumno en la actualizacion permanente de los conocimientos
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adquiridos. En Inglaterra y Gales se han establecido especializaciones y objetivos de
formacion para aquellos que finalizaban la escolarizaciéon obligatoria y para promover una
formacion permanente. De una forma similar, los objetivos educativos de Finlandia enfatizan
la creatividad.

Finalmente, hay que considerar un grupo de objetivos no incluidos entre los anteriores: son
los referidos al bienestar de los nifios en el momento de su escolarizacién, a la escuela
como fin en si misma. Todos los deméas fines apuntan mas bien al futuro, a la vida de los
individuos después del periodo de escolarizacion. Pero la educacidn ha de servir también para
el momento presente y es importante que los nifos tengan experiencias satisfactorias en la
escuela, que sientan cubiertas en ella sus necesidades de todo tipo. “Finally, it is important not
to overlook one of the most fundamental yet simple goals of compulsory schooling - that
school itself should be worthwhile not only in a future but also in a present context.” 3 (OCDE,
1983, p. 19). Probablemente, asi lo consideran en el fondo todos los paises (aunque casi
ninguno incluya literalmente una formulacién de este tipo entre los fines de su ensefanza
obligatoria) ya que todos mencionan el desarrollo personal o global, que puede considerarse
muy relacionado con el logro del bienestar. El tnico que habla de promocionar la felicidad
ademas del desarrollo personal de los alumnos es Bélgica (Comunidades Francesa y
Flamenca). Algunos también se refieren a finalidades cercanas al bienestar de las personas,
como son atender al desarrollo de los sentimientos y las emociones (en la ensefanza primaria
en los Paises Bajos), cubrir necesidades individuales (Reino Unido) o intensificar el bienestar y
la calidad de vida de la sociedad como un todo (Grecia, Irlanda). La ley danesa se refiere al
fomento de todo lo que rodee el desarrollo individual del alumno. En Austria, el nuevo
programa (1986) para la ensefianza primaria se centra en el bienestar de los alumnos con la
organizacion de metodologias de ensefianza mas libres.

Como se ha podido comprobar, las finalidades o propésitos de la educacion obligatoria tienen gran
similitud en todos los paises, con los matices l6gicos debidos a las diferencias culturales e histéricas
de cada uno de ellos y con diverso grado de explicitacion segun los casos. Quiza si se hubiera
descendido al analisis de los fines especificos de la educacidn primaria y secundaria se habrian
encontrado mayores diferencias. Pero este estudio pretende tener un caracter global y hallar las
tendencias generales. En ese sentido resulta alentador comprobar el acuerdo esencial entre los
paises de la Union Europea y de la AELC/EEE en un punto tan importante como son los grandes fines
de sus sistemas educativos.

3

“Finalmente, es importante no perder de vista uno de los fines mds importante — aunque simple — de la
escolarizacion obligatoria — que la escuela debe ser valiosa en si misma, no sélo para el futuro, sino en el contexto

presente”.
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2.  ESTRUCTURA DE LA EDUCACION OBLIGATORIA

Las estructuras de la educacién obligatoria son diversas en los distintos paises, pero en la mayoria
de ellos -con algunas excepciones, como es el caso de Espaia y Portugal- no han sufrido en la ditima
década cambios drasticos como los llevados a cabo en los anos 60. Lo mas comun es que se haya
prolongado su duracién o se hayan producido retoques de la estructura y de la organizacién
curricular, en el sentido de modificar alguna de sus etapas o divisiones en ciclos.

También han tenido lugar dos fendmenos contrapuestos: la consolidacion de las escuelas
comprensivas en unos paises o, por el contrario, la diversificacion parcial de troncos de ensenanza
comunes en otros. En general, dependiendo del punto de partida, se observa una tendencia hacia el
equilibrio entre comprensividad y diversificacién, asi como a la sustitucion de divisiones temporales
rigidas y cortas (como son los cursos escolares) por otras mas amplias y flexibles (los ciclos y
etapas).

En estos anos, han llevado a cabo algln tipo de reforma en las estructuras de la ensefanza
obligatoria Bélgica (1983) y mas tarde de nuevo la Comunidad Flamenca de Bélgica (1989), Espana
(1990), Francia (1989), Luxemburgo (1984, 1989, 1990 y 1993), Paises Bajos (1985 y 1993), Portugal
(1987), Finlandia (1983), Irlanda del Norte (1989) e Islandia (1989).

Con el objeto de seguir un orden tematico, se realiza la comparacién de las estructuras de los
diversos sistemas educativos en base a los siguientes pardmetros: el concepto de educacién
obligatoria y su modo de institucionalizacion (es decir la posible existencia de diversas modalidades
de centros y su eleccidn por los alumnos); su duracién; los modelos de escolaridad obligatoria o
tipos de estructura (unitaria o dividida en etapas, comprensiva o dual etc.) y las certificaciones
otorgadas al finalizarla.

2.1. EL CONCEPTO DE OBLIGATORIEDAD DE LA EDUCACION
Y SU INSTITUCIONALIZACION

Los conceptos de educacion obligatoria y escolaridad obligatoria se suelen identificar, aunque
no son exactamente lo mismo. Por escolaridad obligatoria se entiende la etapa que establece
formalmente un Estado para la ensefanza institucionalizada (por lo general en la escuela) de sus
generaciones mas jovenes, a tiempo completo o parcial, y que tiene carécter obligatorio durante
unos anos determinados. En cambio, el concepto de educacién obligatoria es mas amplio y, aunque
también se refiere a la obligacion de que los nifos reciban ensefianza durante un determinado
periodo establecido por el Estado, no incluye necesariamente que ésta deba ser institucionalizada.

Sin embargo, en las sociedades desarrolladas contemporaneas parece incontestable la necesidad de
mantener a los nifios en la escuela durante un periodo variable de tiempo para que adquieran una
educacién béasica. Los paises europeos han adoptado este principio ya desde el siglo XIX y aquellos
en vias de desarrollo aspiran a ello como un logro. En algunos paises occidentales el concepto de
obligatoriedad de la educacion ha sido objeto de debates; otros han mantenido durante largo tiempo
el principio de subsidiariedad del Estado para cubrir las lagunas dejadas por las escuelas
“voluntarias” (privadas, eclesiales, etc.); en un tercer grupo la obligatoriedad ha existido a nivel legal
pero la realidad ha ido detras de la legalidad hasta hace pocos afos (en el sentido de no cubrir toda
la edad establecida o en el de no escolarizar a toda la poblacién afectada). Pero la idea de hacer
realidad la escolaridad obligatoria y hacerlo en las mejores condiciones posibles ha sido y es una
aspiracion unanime.

De hecho, para la mayoria de los paises de la Unidn Europea y de la AELC/EEE, educacidn obligatoria
es sindnimo de escolaridad obligatoria, salvo para Dinamarca, Austria, Finlandia, el Reino Unido,
Noruega y Bélgica, donde la educacion puede ser proporcionada por los padres sin necesidad de que
los nifos acudan a la escuela. No obstante, en aquellos paises en los que la duracién de la educacién
obligatoria se prolonga hasta que los alumnos cumplen 18 anos, la escolaridad de los dltimos afos
puede ser a tiempo parcial (Alemania, Bélgica y los Paises Bajos).
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En lo que se refiere a la institucionalizacién de la escolaridad obligatoria, la informacion
disponible no es mucha, probablemente debido a que apenas se han producido reformas en cuanto
a los tipos de centros escolares existentes en cada pais, a la posibilidad de eleccién por parte de las
familias y a la distribucién de los alumnos en ellos, salvo a excepcién de Inglaterra y Gales, donde se
ha producido un cambio significativo en el tipo de instituciones educativas con la aparicion de las
grand-maintained schools, los City Technology Colleges y los specialist technology and language
colleges.

La mayoria de los paises no aborda la cuestién del caracter ideoldgico o religioso de sus escuelas,
sin duda por no haber sufrido variacion en estos afos. La situacién mas comtn entre los paises
estudiados es la neutralidad de las escuelas publicas y la existencia paralela de escuelas
confesionales de titularidad privada, sostenidas en mayor o menor medida con fondos publicos.

La situacion por lo que respecta a la libertad para elegir centro docente varia de un pais a otro. En
Espafa y Paises Bajos, donde el sector privado sostenido con fondos publicos es considerable, la
eleccion de escuela (publica o privada) estd sujeta a determinados criterios de admision. En
Inglaterra y Gales, si una escuela sostenida con fondos publicos recibe demasiadas solicitudes, el
sistema de admisién se basa, en tal caso, en criterios especificos tales como la proximidad del
domicilio del alumno. Por otra parte, a las escuelas de secundaria se les permite ahora seleccionar
hasta el 15% de sus alumnos en base a las aptitudes. Asi, para elevar la calidad de la educacion
ofrecida por las escuelas se estd estimulando la competencia entre éstas y la libre eleccién de los
padres. Algo parecido estd sucediendo en Dinamarca y en Italia. En Escocia, la proximidad
geografica continua siendo el criterio predominante en la eleccién del centro, aunque en las zonas
urbanas tiene lugar alguna variacién (tedricamente, las variaciones son posibles en cualquier zona).

2.2. DURACION DE LA EDUCACION OBLIGATORIA

Existe una tendencia constante a prolongar la duracién de la escolaridad obligatoria de la que parece
deducirse que el hecho de asistir el mayor nimero de anos a la escuela se considera un bien
indiscutible en si mismo. Tras esta tendencia subyacen motivaciones muy diversas. En primer lugatr,
la confianza de la sociedad en el valor de la educacién como medio de promocién individual y
colectiva despertada en los afos 50 se mantiene -con matices- hasta nuestros dias, ya que en la
“sociedad del conocimiento”, caracteristica de este fin de siglo, la mayor riqueza de un pais reside en
el nivel educativo de sus ciudadanos. Pero, por otro lado, en muchos casos, la prolongacién de la
escolaridad es un medio de retrasar la entrada en el mercado laboral de unos jévenes con escasas
posiblidades de encontrar empleo.

La duracién de la educacion obligatoria en los paises de la Unidn Europea y de la AELC/EEE varia
entre ocho anos (Italia), nueve afos (Dinamarca, Grecia, Irlanda, Austria, Portugal, Finlandia, Suecia y
Noruega), diez anos (Espana, Francia e Islandia), once afos (Luxemburgo, Inglaterra y Gales y
Escocia) y mas de once afos (Bélgica, Alemania y Paises Bajos -si se cuentan los afnos de
escolarizacion a tiempo parcial- e Irlanda del Norte).

La mitad de los paises han alargado la escolaridad obligatoria en esta uGltima década en uno, dos o
incluso tres afnos. En general las ampliaciones se han realizado en el sentido de mantener a los
alumnos en el sistema hasta una edad mas avanzada, es decir prolongando la educacién obligatoria
hasta los 15, 16 o 18 afos. En Dinamarca y Finlandia -desde hace afos- y Liechtenstein -desde 1992-
los alumnos que han completado la educacion obligatoria tienen la opcién de un décimo afo de
educacidn basica.

Generalmente la educacién obligatoria comienza a los 6 anos, pero unos pocos paises han optado
por su inicio a los 5 (Paises Bajos) o incluso a los 4 (Luxemburgo e Irlanda del Norte). Con la
excepcion de Islandia -donde la educaciéon obligatoria comienza desde 1991 a los 6 anos-, los paises
nérdicos cuentan con el comienzo oficial de la escolarizacidn obligatoria mas tardio -a los 7 anos-. En
Finlandia y Suecia, sin embargo, a pesar de esa edad oficial, actualmente la tendencia es adelantar la
edad de entrada en la escuela un ano.
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A pesar de la tendencia a proporcionar a los jévenes cada vez mas anos de escuela, la cuestion de la
duracion de la obligatoriedad escolar es altamente controvertida. La dificultad de ofrecer esa
extension de la educacién obligatoria bajo éptimas condiciones de calidad para aquellos alumnos
poco motivados ha reavivado el debate sobre los parametros de la escolarizacion obligatoria. Esta
puede ser muy diversa y debe acomodarse a toda la poblacion de un determinado grupo de edad de
forma que sea apropiada para cubrir un amplio rango de circunstancias personales y de capacidades
y aptitudes individuales. “To stay willy-nilly in school for five or six years is one thing; to stay for nine
or ten is quite another, especially when the three or four additional years correspond almost exactly
with the turbulent period of adolescence and when puberty arrives at an earlier age than in the past.
This is not to advocate a case for reducing compulsory schooling, but simply to stress that the longer
it lasts the more its nature changes and the more what seems like the very success of enlightened
reformers may turn sour” 4 (OCDE, 1983, p. 11).

2.3. MODELOS DE ESCOLARIDAD OBLIGATORIA

Es ya muy antigua la controversia en torno a las ventajas e inconvenientes de cada tipo de estructura
del sistema escolar y a sus efectos sobre la igualdad de oportunidades, la calidad de la ensenanza,
los resultados escolares y el bienestar de los nifos. Por lo general, a las medidas tendentes a alargar
el tramo de ensenanza obligatoria comprensiva o comun para todo tipo de alumnos y todo tipo de
centros subyace una mentalidad que antepone la equidad, la igualdad de oportunidades y el
bienestar o felicidad de los alumnos, sobre la primacia de los aspectos académicos del curriculo, el
logro de altos “niveles” en los resultados escolares y la competitividad. Esta corriente de
pensamiento podria estar representada, en su version mas extrema, por las palabras de Clive Beck:
“To begin with schools should be comprensive, that is, students of different socio-economic
backgrounds and scholastic achievement levels should be educated in the same schools and in the
same classes... Placing all students in the same school and stream makes the statement that a) all
these students are of equal worth as human beings; b) all have extensive innate ability with the same
range of innate ability within each socio-economic grouping; and c) all can benefit from a roughly
similar education, are capable of living ‘the good life’ (which does not differ fundamentally from class
to class) and are equally entitled to do so.” 5 (Beck, 1990, p.17).

En todos los paises de Europa esta mentalidad, mas o menos matizada, ha inspirado las grandes
reformas que revolucionaron totalmente los sistemas educativos en los anos 60-70 y sigue
inspirando las de algunos (como Espana) que ain no habian avanzado suficientemente en este
sentido. Sin embargo, en otros se toman medidas para corregir lo que consideran un exceso de
“comprensividad”, atenuandola con una cierta diversificacién.

Las estructuras de la escolaridad obligatoria son bastante diversas en cada uno de los paises. Por un
lado, en cuanto a la divisién o no en grandes tramos o etapas del periodo obligatorio se dan tres
situaciones distintas:

® Dinamarca, Finlandia, Suecia, Islandia y Noruega (donde la estructura escolar ha permanecido
sin cambios durante esta década) y Portugal {que introdujo su ensino bésico en 1986) son los
seis paises donde la ensefanza obligatoria se realiza sin divisién entre primaria y secundaria.
En Espana -el otro pais con un sistema semejante anteriormente- se ha abandonado esta
organizacion en 1990.

4 “Permanecer obligatoriamente en la escuela durante cinco o seis afios es una cosa; permanecer ¢n ella nueve o
diez es otra bien distinta, especialmente cuando los tres o cuatro afios de mds se corresponden casi exactamente
con el turbulento perfodo de la adolescencia y cuando la pubertad se alcanza a una edad cada vez més temprana.
Con esto no se estd abogando por una reduccién de la escolarizacién obligatoria; simplemente sc pretende
enfatizar el hecho de que cuanto mds se alarga su duracién, mis cambia su naturaleza y puede agriarse el
pretendido éxito de los reformadores ilustrados”.

5 “Para empezar, las escuelas deben ser comprensivas, esto es, los alumnos de diferentes contextos socio-
econémicos y distintos niveles de rendimiento escolar deben ser educados en las mismas escuelas y en las
mismas clases... Poner a todos los alumnos en las mismas escuclas supone admitir que a) todos esos alumnos
tienen ¢l mismo valor como seres humanos; b) todos tienen amplias capacidades innatas con el mismo abanico
de ellas dentro de cada grupo socioeconémico; y ¢) todos ellos pueden beneficiarse mds o menos de una
educacién similar, siendo capaces de vivir una «buena vida» (que no difiere fundamentalmente de una clase a
otra) y estando igualmente llamados para hacerlo™.
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® En otros paises, la educacidn obligatoria se divide en dos etapas diferentes, primaria y
secundaria, que suelen cursarse en dos tipos distintos de centros escolares. En estos casos lo
general es que los niflos estén en la educacién primaria hasta cumplir 12 anos, salvo en
Francia, Italia y parte del Reino Unido (excluyendo Escocia) -donde el paso a la secundaria se
produce a los 11 afos de edad- y en la mayoria de los Ldnder alemanes y en Austria -donde la
secundaria se inicia a los 10 afios de edad-.

L ] En Luxemburgo, el comienzo de la escolaridad obligatoria -al tener lugar a edad tan temprana,
desde 1993,- no coincide con el de la ensefanza primaria, sino que los dos primeros afos se
cursan en educacion preescolar.

El segundo rasgo diferencial de los modelos de educacién obligatoria se refiere a la concepcién de la
secundaria mas o menos comprensiva. También en este punto se encuentran tres tipos
diferentes de soluciones:

L 4 En la mayoria de los paises toda la secundaria obligatoria se sigue en un tronco comun, es
decir en las mismas escuelas con los mismos curriculos bésicos, aunque con posibilidades de
opciones internas de diversificacidn creciente 6. Por tanto, la opcién comprensiva parece ser la
mas extendida y hacia ella han evolucionado las reformas estructurales de los paises
realizadas en estos afos. Esta organizacidn también incluye, l6gicamente, aquellos sistemas
con una estructura Unica de ensenanza obligatoria.

¢ Alemania, Luxemburgo, Austria y Liechtenstein son los (nicos paises que mantienen una
ensefianza secundaria diversificada, de modo que los alumnos han de elegir entre las distintas
vias al final de la primaria (entre los 10 y 12 afos de edad). Sin embargo, algunos de estos
paises han llegado a establecer centros en los que conviven los distintos itinerarios formativos
o incluso donde se ofrecen de forma integrada un programa comun.

L 4 Francia ha adoptado una solucion intermedia. El comienzo de la secundaria superior tiene
lugar un afio antes de finalizar la educacién obligatoria y por tanto los alumnos eligen su via
de continuidad futura en el Gltimo afo. En Finlandia, la ley de 1983 terminé con los diferentes
niveles de cursos que canalizaban a los alumnos en distintas corrientes de la dltima etapa
(tres anos) de la peruskoulu/grundskola.

Como resumen, en los gréficos de las paginas 22 a 25 pueden verse, por un lado, las modificaciones
llevadas a cabo en las estructuras de la educacion obligatoria de los distintos paises entre 1984 vy
1994 vy, por otro, las diferencias de estructura de unos a otros. Se observa que las variaciones en la
década no han sido muy grandes en la mayoria de los paises. Son significativas las prolongaciones
de la duracion en Espafa y Portugal (retrasando la finalizacién) y en Luxemburgo, Paises Bajos,
Irlanda del Norte e Islandia (adelantando el comienzo). También son dignas de mencion la reduccion
de la complejidad estructural en la Comunidad Flamenca de Bélgica y en Luxemburgo, el ligero
aumento de la diversificacién en Francia y la divisién en dos etapas en Espafa. Por otro lado, se
comprueba graficamente la diferencia indicada mas arriba entre las estructuras basicamente
comprensivas o de tronco comun y las diversificadas en ramas o itinerarios a partir de la secundaria.

6 A partir del curso 1993/1994, las VBO, MAVO, HAVO y VWO han iniciado un periodo de ensefianza secundaria
de base (basisvorming) durante 3 afios, con la finalidad de dotar a los alumnos entre 12 a 15 afios de una
formacién general bdsica, sin una separacion estricta entre materias generales y técnicas. La basisvorming no es
un tipo de escuela separada sino una reforma del curriculo llevada a cabo en todos aquellos tipos de ensefianza
secundaria que dan una continuidad a la primaria.
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2.4. CERTIFICACIONES AL TERMINO DE LA ESCOLARIDAD OBLIGATORIA

La cuestion de los examenes externos para la promocidn entre las distintas etapas del sistema
escolar y de las certificaciones otorgadas al final de las mismas, estd muy relacionada con la
concepcion comprensiva o selectiva de la educacién. Por tanto, la evolucién seguida en este tema en
los paises de Europa ha ido paralela al avance de la democratizacién de la ensenanza y a la extension
de la escolaridad. Es decir, hace tiempo que se suprimieron en la mayoria de los paises los exdmenes
externos al final de la primaria (a excepcién de Luxemburgo -donde todavia perduran pero han
reducido mucho su cardcter selectivo) 7. También han tendido a desaparecer los exdmenes al final de
la secundaria obligatoria (salvo en Irlanda, Suecia, Reino Unido, Islandia y Noruega).

Por otro lado, se tiende a preferir un certificado unico al finalizar la escolarizacion obligatoria.
Muchos paises han reformado sus sistemas de examenes, evaluacion y certificacion al término de la
ensefianza obligatoria, con el &nimo de desterrar posibles discriminaciones que a estas edades
determinen excesivamente el futuro académico y profesional de los jévenes.

Espana, Irlanda y el Reino Unido son ejemplos paradigmaticos de esta tendencia. En Espana,
después de la reforma de 1990, se otorga, sin examen externo, un unico certificado al término de la
educacion obligatoria (Certificado de Educacion Secundaria Obligatoria) que sustituye al anterior
sistema por el cual se obtenian acreditaciones diferenciadas, segln se finalizara o no con éxito este
tramo educativo. En Irlanda, la primera convocatoria de examenes para el Junior Certificate tuvo
lugar en junio de 1992, con el objeto de evaluar el nivel de rendimiento de los alumnos al final de la
ensenanza obligatoria. Dentro del Reino Unido, en Inglaterra y Gales se ha disefiado todo un nuevo
sistema de examenes al término de la escolaridad obligatoria y, frente a los antiguos exdmenes
diferenciados, se ha establecido ahora un (nico examen para la obtencién del General Certificate of
Secondary Education; y en Escocia, por su parte, se han establecido los Standard Grades al término
de la obligatoria como examen Unico. Pero otras reformas, como la llevada a cabo en ltalia
confirman esta tendencia hacia un tnico tipo de certificado al termino de la escolaridad obligatoria.

De todos modos, en los paises en que existe una educacién secundaria obligatoria diversificada, las
titulaciones al final de este periodo de escolaridad son diversas segln la modalidad cursada vy,
consiguientemente, dan acceso a diferentes ramas de estudios postobligatorios.

7 A partir del curso 1997/1998, se suprimirdn los exdmenes de admisién a la ensefianza secundaria, siendo
sustituidos por un sistema de orientacién mds flexible.
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3. ADMINISTRACION EDUCATIVA

Uno de los aspectos fundamentales de las reformas de los sistemas educativos de los estados
miembros de la Unién Europea y de los paises de la AELC/EEE en la década 1984-1994 se refiere a los
cambios en la administracion educativa, y sobre todo a la distribucién de responsabilidades en la
toma de decisiones por los diferentes niveles, desde el central -gobierno nacional o federal- hasta el
propio centro educativo, pasando por la region y la comunidad local.

A pesar de que este reparto de responsabilidades puede considerarse como un continuo, se ha
optado por distinguir entre aquellas reformas que afectan a la toma de decisiones a nivel “general”
por las diversas administraciones educativas y aquéllas mas relacionadas con la gestiéon y la
organizacién de los centros educativos. Por su importancia, también se han diferenciado las
reformas llevadas a cabo en la “financiacion” de la ensefanza.

3.1. ADMINISTRACION GENERAL

Las reformas que afectan a la Administracion general del sistema educativo han consistido,
fundamentalmente, en su progresiva descentralizacién y delegacién de los poderes a la
sociedad. En la practica totalidad de los paises se han puesto en marcha nuevas reglamentaciones
que suponen una toma de decisiones descentralizada, tanto desde el nivel nacional hacia las
auteridades regionales, locales o municipales, como desde éstas hacia los centros docentes.
Igualmente, se observa un incremento de la participacién de la comunidad educativa en la
toma de decisiones.

En las Gltimas décadas, en los paises con sistemas centralizados han gozado de mayor predicamento
y apoyo las tendencias en favor de la descentralizacién. Los argumentos en favor de esta concepcién
de los sistemas educativos son ya conocidos:

¢ Una mayor eficacia, tanto en el conocimiento de las necesidades como en el manejo de los
recursos, al agilizar la gestion de los problemas mediante su entrega por parte del poder
central a los érganos que, por su proximidad, pueden conocerlos mejor y resolverlos mas
rapidamente.

® Una mayor participacién de los ciudadanos al producirse un mayor acercamiento de los
servicios prestados a los usuarios.

L 4 Y, finalmente, un mayor interés por adecuar la organizacion del sistema a las diversas
variaciones locales y regionales.

Tampoco son desdefiables las opiniones de indole politica que consideran que la descentralizacion
refuerza la participacidn y esta estrechamente unida a la democratizacién, en tanto que supone una
redistribucidn territorial del poder, esto es, un acercamiento de las decisiones de los asuntos a los
entes territoriales intermedios que integran el conjunto del sistema u organizacién, a través de sus
drganos representantes democréticamente elegidos.

Una forma de abordar la centralizacion o descentralizacién de la Administracién educativa de un pais es
mediante un andélisis del grado de poder de decisién que ejerce cada uno de los niveles de organizacion
territorial en los siguientes ambitos de decision: la “ordenacién del sistema educative”, es decir,
iquién determina los niveles y etapas que constituiran el sistema educativo, el nimero de cursos
académicos que integran dichos niveles, la duracién de la escolaridad obligatoria, o los requisitos de
acceso de un nivel educativo a otro?; las “decisiones de caracter curricular”: ;quién decide los
objetivos, contenidos, métodos y criterios de evaluacién de cada uno de los niveles educativos que
componen el sistema educativo?; las “cuestiones relativas al personal docente y no docente”:
;quién contrata los profesores y el personal no docente, quién lo distribuye geograficamente y quién le
asigna sus tareas?; las funciones de “evaluacién e inspeccién del sistema”; y la “financiacién de
la ensefanza y administracion de los recursos econémicos”: jcudl es la fuente de financiacién
de la ensefanza y de quién es la responsabilidad en la gestién de dichos fondos?

Con la excepcion de Bélgica y Alemania (paises de caracter marcadamente descentralizados por su
estructura federal), en la mayoria de los paises son las autoridades centrales las que desempefan un
papel politico, administrativo y legislativo fundamental, por no decir exclusivo,
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en la ordenacion general del sistema educativo. En efecto, son los respectivos gobiernos
estatales los responsables de controlar y dirigir este aspecto del sistema educativo mediante la
normativa oportuna. Dicha potestad, en cambio, se encuentra en manos de las Comunidades
linglisticas en Bélgica y de los Lander en Alemania. En Inglaterra y Gales, donde las autoridades
locales gozaban anteriormente de un alto nivel de autoridad delegada, la legislacién mas reciente a
transferido mucha de esta autoridad al gobierno central por una parte, y a los consejos de las escuelas
por otra. En Bélgica, a partir de 1989 la organizacién del sistema educativo se ha transferido a las
Comunidades lingiiisticas-, salvo la regulacion de la edad de comienzo y finalizacién de la escolaridad
obligatoria -y su duracién-, y los requisitos minimos para la entrega de las calificaciones académicas,
que sigue siendo competencia del Estado central. Salvo estos casos recién mencionados de Bélgica e
Inglaterra y Gales, no ha habido cambios en esta distribucién de competencias en la Ultima década.

Uno de los problemas que surgen a la hora de abordar la cuestion de la distribucién de
responsabilidades en la definicién del curriculo estriba en encontrar el equilibrio necesario entre
las diversas instituciones que participan en su configuracién. Razones de tipo politico y social hacen
que cada pais opte bien por dotar a los gobiernos centrales de una total y absoluta responsabilidad
sobre el curriculo, bien por conceder a los centros educativos plena libertad en las decisiones
curriculares, o por alguna situacién intermedia. No obstante, todos los paises suelen tener en cuenta
a la hora de definir el curriculo escolar las siguientes cuestiones:

& Por un lado, el curriculo debe garantizar un minimo de objetivos y contenidos comunes para
la necesaria homologacidn de los titulos en todo el territorio del Estado.

L 4 Pero, a su vez, no puede olvidarse que cada entidad regional y local disfruta de unas
peculiaridades de contexto (geogréaficas, histéricas, socio-culturales y econdmicas casi
siempre, y, en algunos casos, ademas lingliisticas) que hacen necesario que tomen parte en el
establecimiento del curriculo si no se quiere correr el riesgo de que éste se quede alejado de
la realidad cotidiana de sus respectivos alumnos.

& Ademas, las peculiaridades de cada escuela concreta hacen necesario enfocar el curriculo
especificamente hacia las caracteristicas de la comunidad local en que se enmarca, y, en el
caso de escuelas privadas, de quien ostenta su titularidad o es responsable de su financiacion.

La forma mas comtn de resolver este conflicto de fuerzas que interactian sobre el curriculo parece
haber sido establecer distintos niveles para su elaboracion. El grado de concrecion del
curriculo en estos diferentes niveles es inversamente proporcional al tamano del &mbito geografico o
politico para el cual se disenan. Asi, cuanto mas pequena es la unidad geogréfica o politica a la que
va destinado el curriculo, mayor es el grado de concrecién de su definicién; y, a la inversa, cuanto
mayor es la unidad geogréfica o politica, menor es su grado de especificidad. Ello no impide que
existan especificaciones minimas al mas alto nivel, necesarias para la homologacion deseable por
todos. Asi lo muestran las tendencias de las reformas. Paises que tienen un curriculo muy abierto,
que se determinaba sélo en instancias locales, tienden a establecer al menos un cuerpo curricular
comun para todo el territorio politico del Estado; y, por su parte, paises con tradicién muy
centralizadora en este terreno optan por flexibilizar esa centralizacion y ofrecer, desde las instancias
del Estado, tan sélo unas lineas comunes que se van concretando en niveles inferiores de toma de
decisiones (regién, municipio o escuela).

Efectivamente, los casos de Espafia y el Reino Unido son buenos ejemplos de esta tendencia
bidireccional antes comentada. En Espana, pais de curriculo tradicionalmente centralizado, las
autoridades centrales definen, a partir de la reforma de 1990, unas directrices curriculares basicas que
deben concretarse posteriormente a nivel regional y de centro. En Inglaterra y Gales, donde existe una
tradicién muy consolidada de libertad por parte de los centros para establecer el curriculo, se ha
introducido, a partir de 1988, un National Curriculum que permita cierta homogeneidad en la formacién
de los objetivos que deben alcanzar todos los alumnos tras el periodo de la escolaridad obligatoria.

Pero frente a estos ejemplos paradigmaticos, pueden encontrarse otros no menos significativos. En
Bélgica, la reciente reforma constitucional ha mantenido como competencia del Estado el
establecimiento de los criterios de homologacion de los estudios, pero ha dotado a las diferentes
Comunidades de plena capacidad para elaborar su curriculo, basandose en diferencias culturales y,
sobre todo, lingiiisticas. En Luxemburgo, por ejemplo, la introduccién de los proyectos de centro
pretende que las distintas escuelas de secundaria definan los objetivos y programas nacionales en
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funcion de sus peculiaridades especificas, tomando en consideracion la diversidad cultural de los
alumnos que acogen. En el caso de Luxemburgo, esto tiene especial importancia por dos razones:
primera, por su caracter trilinglie; y segunda, por ser un pais que acoge numerosas instituciones
internacionales, lo que da lugar a que residan en su territorio muchos trabajadores extranjeros, con
el resultado de una gran diversidad cultural en su alumnado. Grecia, Italia, Finlandia e Islandia
siguen también la tendencia descentralizadora, estableciendo un curriculo nacional pero
concediendo flexibilidad para que cada centro lo concrete.

Aquellos paises que no han realizado reformas en este sentido contaban ya con un reparto de
responsabilidades en la definicion del curriculo muy acorde con esta linea mixta de minima
especificacion al maximo nivel administrativo y concrecion sucesiva en instancias administrativas de
menor ambito geogréfico o politico. Cabe mencionar entre ellos los casos de Dinamarca, Paises
Bajos, Suecia, Escocia y Noruega.

Otro aspecto clave de la descentralizacion de la administracion es conocer a quién se confia la toma
de decisiones que afectan al personal docente y no docente que presta sus servicios en los
centros educativos. En Francia, Italia, Luxemburgo, Portugal y Noruega, son las autoridades centrales
las responsables de la seleccion de los docentes para su ingreso en la funcién publica y para impartir
docencia en las escuelas publicas; en Grecia, las autoridades centrales son las encargadas de asignar
las plazas vancantes al profesor, en base a una lista en la que cada ano se inscriben los recién
licenciados. La situacion en estos paises no ha cambiado en los Ultimos anos. Esta posicion era la
que Espana mantenia antes de la aprobacidon de su constitucion de 1978; ahora, la eleccion del
profesorado la realizan las Comunidades Autonomas. En Islandia 8, es el Ministerio el que toma las
decisiones relativas a la contratacion del profesorado, a partir de las recomendaciones del director y
del Consejo Escolar (Skélanefnd). Asimismo, el Ministerio es el responsable de la seleccidon de los
directores. Esta situacion es similar a la de Alemania, donde las autoridades educativas de cada
Lander son los responsables de las decisiones sobre el profesorado. En Suecia, por su parte, la
responsabilidad para emplear al profesorado se ha transferido en 1989 a las autoridades locales, una
situacion similar a la de Finlandia desde junio de 1988. Un ejemplo extremo de descentralizacion es
el Reino Unido (Inglaterra y Gales), donde son los centros, mediante sus érganos de gobierno,
quienes deciden sobre el reclutamiento del profesorado. Las tendencias descentralizadoras también
han afectado a otros aspectos de la gestion del personal. Sin embargo, atin es pequeno el porcentaje
de competencias que a este respecto se toman en el centro.

La decision de introducir medidas descentralizadoras en un sistema centralizado o simplemente la
ejecucidn de aquellas propias de un sistema descentralizado ha venido acompanada en muchos
casos de una tendencia generalizada a la evaluacién, inspecciéon o supervision del sistema
educativo en su conjunto y en cada uno de sus componentes.

A finales de los anos ochenta y principios de los noventa ha surgido un creciente, manifiesto y
generalizado interés por desarrollar una evaluacién sistemaética y formal del sistema educativo en su
conjunto, del profesorado y del curriculo. En la mayoria de los paises se han promulgado textos
legales en los que se recoge, exclusiva o compartidamente, esta nueva motivacion por la evaluacion.
En dichas leyes se hace mencién expresa de que la evaluacién debe orientarse a la permanente
adecuacion del sistema educativo a las demandas sociales y a las necesidades educativas.
Asimismo, se considera la evaluacién como elemento clave para el control y la mejora de la calidad
de la ensenanza y se amplia su ambito de aplicacion a los alumnos, el profesorado, los centros, los
procesos educativos (contenidos, programas, tipos de formacion, métodos, medios, resultados, etc.)
y a la propia Administracion en sus diversos niveles. La puesta en marcha de esta tendencia o
corriente evaluadora de la globalidad del sistema educativo ha obligado a llevar a cabo una serie de
reformas institucionales, bien para crear organismos nuevos que se encarguen explicitamente de
esta tarea (Espana, Francia y Luxemburgo), bien para reestructurar aquéllos que venian
desempenando labores inspectoras o evaluadoras de otro tipo y acomodarlos a esta nueva funcion.

Como se describira con mas detalle en el apartado de “Evaluacién y supervisién”, se observa una
propensién a descentralizar progresivamente las funciones de supervisidn e inspeccién de los
diversos elementos que componen el sistema.

8 Desde el 1 de junio de 1996, la responsabilidad para ¢l reclutamiento del profesorado ha sido transferida a las
autoridades locales,
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Aunqgue en el dltimo epigrafe de este apartado se presenta una descripcién de las tendencias sobre la
financiacion de la ensefianza y la administracién de los recursos econémicos, se puede
adelantar que también se observa una descentralizacién en la toma de decisiones que se refiere al
control y la gestién de los gastos de procedencia publica, es decir, a la toma de decisiones sobre las
partidas asignadas a cada instancia u organismo con responsabilidades educativas, A pesar de ello, la
responsabilidad financiera fundamental sigue recayendo en las autoridades estatales tanto en la
gestion de los ingresos, como en la asignacion de la cuantia de las dotaciones destinadas a educacion.

En estos ltimos anos se observa también una mayor preocupacién social por la educacién, que es
recogida por los diferentes gobiernos y traducida en un aumento cuantitativo y cualitativo de los
cauces de participacion de la sociedad en la toma de decisiones en todos sus niveles. Muchos
paises han creado 6rganos de asesoramiento y decision integrados por representantes de los sectores
de la comunidad educativa, tanto a nivel central, como regional, local o en el propio centro educativo 8.

A modo de ejemplo pueden citarse los casos de Bélgica y Espana. En Bélgica, la Comunidad
Flamenca ha constituido el Autonome Raad van het Gemeenschapsonderwijs (ARGO) - Consejo
Independiente para la Educacién - como institucién local encargada de organizar, administrar y
gestionar la educacidn en el ambito de su comunidad compuesto por representantes de los usuarios
(padres y profesores), los gestores (administradores) y los que imparten la educacion (profesores).
Por su parte, Espafa ha creado un Consejo Escolar del Estado, de ambito nacional, y permite que
cada Comunidad Auténoma constituya el suyo propio; ademads, también se han constituido Consejos
Escolares a nivel de centro. Todas estas instituciones procuran colaborar en la organizacion,
administracion y gestion de la educacion comprometiendo en ello a todas las partes afectadas -
padres, administradores educativos y profesores-.

3.2. GESTION Y ADMINISTRACION ESCOLAR

Paralelamente a la descentralizacidn politica y educativa que se ha venido realizando en los tltimos
anos en los paises de la UE y de la AELC/EEE, se ha incrementado la autonomia en la administracion,
gestion y organizacion de los centros de ensenanza y, al mismo tiempo, ha crecido la participacion
de los distintos sectores de la comunidad educativa en su gobierno.

En cuanto a la autonomia escolar, parece existir en la mayoria de los paises una tendencia hacia
la delegacion de un mayor nimero de responsabilidades y tareas de gestion a las escuelas, lo que
en algunos casos se conoce como direccion basada en la escuela o gestién local de la escuela. En
concreto, la mayoria de los sistemas educativos han introducido en estos Ultimos afios, en mayor o
menor grado, medidas destinadas a incrementar la autonomia de decision para las escuelas.
Pueden mencionarse numerosos casos como ejemplo: la Comunidad Flamenca de Bélgica, donde
existe una autonomia creciente en cuanto a los gastos, ayudas y participacion de los padres;
Dinamarca, tras las nuevas reglamentaciones para la folkeskole aprobadas en 1989; Espafa, tras la
aprobacion de la Ley Orgénica del Derecho a la Educacion (LODE) en 1985; Francia, tras la Ley de
Orientacién de 1989; Italia, tras el nuevo sistema de gestidn de centros introducido en 1993, atin no
implantado; Austria, donde la autonomia de las escuelas ha sido introducida como enmienda a la
Ley de Organizacion Escolar de 1993; Portugal, mediante un Decreto-Ley de 1991, todavia en fase de
experimentacion; el Reino Unido, tras la Ley de Reforma Educativa de 1988 (Inglaterra y Gales) y la
Orden de Reforma Educativa de 1989 (Irlanda del Norte), mediante las cuales se establece la gestidn
local de las escuelas (Local Management of Schools -LMS); Escocia, con las reformas de 1988 y
1992, que se habran generalizado completamente en 1997; y Finlandia, donde la autonomia escolar
se ha visto incrementada por la introduccién, al aprobarse en 1985 la Ley de Educacion Obligatoria,
del “sistema leccién-hora” y por una extensién de los poderes de toma de decisiones de los
municipios en relacién a los asuntos financieros, bajo las prescripciones de la Ley de Financiacion
de la Educacion y Cultura de 1992,

En términos generales, las reformas se encaminan a establecer una forma de administracion
educativa mediante la cual las escuelas pasan a ser una de las unidades esenciales en el proceso de
toma de decisiones, lo que se traduce en que una serie de aspectos relevantes en areas tales como el
curriculo, el personal o el presupuesto son sometidos a la opinién de la comunidad escolar en cada

9 Para mayor detalle, acudir a “Consejos consultivos y otras formas de participacién en la educacién en la Unién
Europea” (EURYDICE, 1996).
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ser elegido por el Consejo Escolar entre los docentes del centro por un tiempo limitado. Como
ejemplo clave de la segunda tendencia se encuentra Francia donde, a partir de 1988, se crea un
cuerpo de personal reclutado para esta funcién con un estatuto especial.

Otra interesante tendencia es el interés por los modos de direccién de tipo empresarial en la gestién
de los centros educativos, ya que, como resultado del proceso de descentralizacién y autonomia de
los centros, algunos paises consideran que las escuelas tienen cierto parecido con las empresas y
requieren que sus directores posean un amplio rango de conocimientos de caracter técnico y
capacidades de liderazgo y relacién interpersonal (Italia, Paises Bajos, Inglaterra y Gales, y, en cierta
medida, las Comunidades Flamenca y Valona de Bélgica, asi como Finlandia).

3.3. FINANCIACION

En la ultima década, paralelamente a la descentralizaciéon administrativa, se han iniciado cambios en
los procesos de financiacién de los sistemas educativos en el sentido de una distribucién mas amplia
de las competencias en el control y la gestién de los gastos de procedencia plblica. Es decir, se esta
descentralizando la toma de decisiones relativas al manejo de las partidas asignadas a cada instancia
u organismo con responsabilidades en educacién. Asi, las comunidades regionales con
competencias educativas (determinadas comunidades auténomas espanolas) pueden determinar el
procedimiento de financiacién de la educacion. Habitualmente, las administraciones locales
cooperan en la financiacidn de los centros (gastos de las instalaciones, de funcionamiento y
equipamiento, de diversos servicios y de algunas actividades complementarias en los centros
plblicos de titularidad estatal, asi como la financiacién de los centros escolares de los que ellas son
titulares). Esta regla tiene una excepciéon muy destacada en Inglaterra y Gales, donde las LEA (Local
Education Authorities) no sélo cooperan sino que tienen un papel muy importante en la financiacion
y la gestién del presupuesto educativo de su drea escolar. Bajo la legislacion relativa a la Local
Management School (LMS), alrededor del 85% del presupuesto escolar es gestionado directamente
por los érganos de gobierno de las escuelas, quienes son los responsables absolutos de la gestidn
financiera de esa parte del presupuesto, de acuerdo con sus propias prioridades y siempre dentro del
marco del National Curriculum. Otra excepcion la representa Alemania, en donde las escuelas del
sector publico de los Lander son gestionadas por las autoridades locales (Gemeinden), responsables
de su establecimiento, organizacién y administracidn, asi como de su financiacion.

Los paises que mas han incidido en la reforma de la descentralizacion en los aspectos econémicos o
en la financiacién son Espana, Francia, los Paises Bajos, Portugal, Finlandia y Suecia. En Espania, las
reformas han llevado a que las comunidades auténomas con competencias asuman una gran parte
de la responsabilidad en la gestidn de los fondos educativos y los centros docentes tengan cierto
nivel de autonomia econdmica. En Francia, las leyes sobre descentralizacion y en Islandia, la ley de
1989 sobre divisidn de responsabilidades entre el Estado y las autoridades locales prevén que los
departamentos y las regiones tengan de ahora en adelante competencias para el conjunto de
inversiones a si como en el funcionamiento de los centros. En Finlandia y en Suecia, los gobiernos
municipales han aumentado sus poderes decisorios en materia de financiacién. Por su parte, los
Paises Bajos han introducido un nuevo sistema para la financiacién de construcciones, materiales de
ensefianza y mantenimiento de las escuelas de primaria y especiales; es el denominado sistema
Londo, mediante el cual los consejos escolares reciben un determinado presupuesto fijo
determinado por el gobierno central.

La responsabilidad financiera fundamental sigue recayendo, sin embargo, en las autoridades
estatales —integradas para esta cuestion por el gobierno y la administracién centrales y las de las
Comunidades (Bélgica, Espana) o Lander (Alemania), regiones o departamentos-. Son ellas las
responsables tanto de la gestion de los fondos presupuestarios, como de la asignacion del monto
basico de las dotaciones destinadas a educacidn (transferencias educativas). Parece, por tanto, que el
peso del Estado en el soporte econdmico de la educacion sigue siendo fundamental y relevante, ya
que la escolaridad obligatoria se rige por los principios fundamentales de universalidad y gratuidad,
que implican importantes obligaciones econémicas para las administraciones estatales responsables
de su provision y sustento.
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4. CURRICULO

De una u otra forma, todos los paises analizados en este estudio han modificado el curriculo de la
ensefianza obligatoria en estos diez anos. Por ello, el capitulo del curriculo adquiere gran importancia
a la hora de referirse a las reformas, ya que constituye un rico campo de analisis que permite prever
las tendencias futuras en la educacion europea. No en vano, el curriculo es uno de los ejes mas
importantes que determinan la accién docente.

En algunos paises, las reformas curriculares son la consecuencia légica de reformas estructurales
que afectan total o parcialmente a la ensefanza obligatoria. En este sentido, son claros ejemplos
Espana y Portugal por un lado {ambos con cambios globales en la estructura de su sistema
educativo) y Bélgica, Alemania, Luxemburgo y Paises Bajos por otro (con reformas méas bien
parciales). En todos estos paises las reformas estructurales acometidas han venido acompanadas,
necesariamente, de reformas curriculares.

& En Espafna, a la Ley que en 1990 reformd toda la estructura del sistema educativo en sus
niveles no universitarios, prolongando la escolaridad obligatoria hasta los 16 afos, siguieron
sucesivos decretos para los distintos niveles de ensenanza en los que se modificaban los
curriculos tratando de ajustarlos a la nueva estructura.

¢ En el caso de Portugal, a la Ley de Bases para la Reforma del Sistema Educativo de 1986, que
prolonga la ensefanza obligatoria y supone una reestructuracion global de los niveles de
ensenanza, ha seguido el Decreto-Ley 268 de 1989, que define la nueva organizacidn
curricular en cada ciclo de la educacion basica y las lineas de orientacion que rigen los
nuevos planes de estudio.

¢ En Bélgica, la extension en 1983 de la escolaridad obligatoria hasta los 18 anos forzé a un
reajuste de los curriculos en todo el periodo obligatorio. Posteriormente, en la Comunidad
Flamenca, la unificacion en 1989 de los dos tipos de ensefanza secundaria que existian hasta
entonces ha obligado a establecer para la educacion en ese nivel un nuevo marco que supone
también un replanteamiento curricular.

o En Alemania, la mayoria de los Lander han introducido en el nivel de secundaria bésica un
nuevo tipo de escuela — la Gesamtschule -, paralela al sistema tripartito tradicional
— Hauptschule, Realschule y Gymnasium -, La Gesamtschule ofrece diversas ramas de educacion
al mismo tiempo. Después de la reunificacion alemana en 1990, una de las prioridades de la
politica educativa de la Replblica Federal Alemana fue establecer una estructura basica, comtn
y homogénea, en el sistema educativo. Los nuevos Lander introdujeron el marco legislativo
necesario para las reformas educativas. Asi, los tipos tradicionales de escuela han podido
desarrollarse en los nuevos Lander bajo el apropiado marco legal. Complementariamente, han
aparecido escuelas nuevas que combinan la Hauptschule con la Realschule.

® En Luxemburgo, por su parte, la prolongacién en un ano de la escolaridad obligatoria y las
reformas en la ensenanza secundaria han obligado a sucesivos cambios curriculares. Asi, en
1984 se desprofesionalizan los tres primeros anos del primer ciclo de la ensefanza secundaria
técnica, en 1989 se aplica un nuevo plan de estudios en ensefianza primaria y en 1990 se
producen cambios curriculares en la educacidn secundaria general y técnica.

¢ En el caso de los Paises Bajos, la introduccion de la Ley de Educacion Primaria en 1985 (que
unificaba las ensenanzas de infantil 4-6 anos y de primaria 6-12 afos en basisonderwijs)
supuso al mismo tiempo, una reforma del curriculo y un cambio importante de los diferentes
tramos del sistema. La aparicién de la educacién secundaria basica (basisvorming) en 1993
solo origind una revision de los programas de los diferentes tipos de escuelas que ya existian.

Pero incluso en los paises donde no se han producido reformas estructurales en el sistema
educativo, se han incluido modificaciones en los diferentes curriculos. Paises como Alemania,
Grecia, Francia, Italia, Austria, Finlandia, el Reino Unido o Islandia han introducido también reformas
curriculares como consecuencia de una nueva concepcion del modo de organizar la ensenanza en los
niveles obligatorios 12,

12 Desce finales de 1995, Dinamarca tiene nuevas directrices para el curriculo de la folkeskole (educacion obligatoria).
En Suecia. la divisién de la grundskola (educacién obligatoria) en tres niveles desaparecié en 1995. Desde
entonces, existe un nuevo curriculo que define el nimero total de horas de los 9 afios de la grundskola
(6.665 horas). El nuevo curriculo enfatiza la adquisicién de conocimientos, normas y valores.
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Alemania ha establecido nuevos planes de estudio marco para la escuela de formacion profesional
(desde principios de los anos 80) y, ademas, diferentes disposiciones de la Conferencia Permanente
de Ministros de Cultura han establecido distintas evoluciones curriculares en la ensenanza
obligatoria. En Grecia, la Ley Bésica aprobada en 1985, que afecta a la educacidon primaria y
secundaria, enfatiza la necesidad de modernizar los curriculos. Por su parte, Francia, aprobd nuevos
programas para la escuela elemental y los Colléges en 1985 y en 1992 puso en marcha una
renovacion pedagodgica de los Lycées (el primero de cuyos anos esta incluido en la ensefnanza
obligatoria). Ademas, la nueva organizacion pedagdgica de la ensenanza en ciclos, con aplicacién
desde 1992 en la ensenanza primaria, ha promovido una revaluacién de los curriculos. También en
1985 se han aprobado en ltalia nuevos programas didéacticos para la educacion primaria. En
Finlandia, el curriculo se revisé de acuerdo a la ley de 1983 y a las directrices curriculares de 1985;
estas leyes incrementaron las competencias de los gobiernos municipales en materia de
planificacion curricular, lo que llevo a suprimir las optativas de especializacion en los diferentes
niveles del primer ciclo de la peruskoulu/grundskola. Por Gltimo, en el Reino Unido hay que
mencionar la introduccién del National Curriculum establecido por la Ley de Reforma Educativa de
1988 (Inglaterra y Gales), del plan de estudios en Irlanda del Norte gracias a la reforma educativa de
1988 y del nuevo plan curricular escocés de 1991, denominado ”5-714 Development Plan”, para los
alumnos de esas edades.

A fin de precisar el verdadero alcance de esas reformas se analizan a continuacion distintos aspectos
que intervienen en el desarrollo curricular: diseno, contenidos, organizacion, aplicaciones
metodoldgicas y, por ultimo, evaluacion.

4.1. DISENO

En el epigrafe dedicado a Administracion se apuntd la tendencia de la descentralizacién en la
distribucion de responsabilidades a la hora de concretar el curriculo. Se avanza hacia un curriculo
minimo comun en todas las escuelas, establecido por las autoridades centrales, que luego se va
definiendo mas concretamente en niveles de decision inferiores. Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte
constituyen la excepcion, ya que la autonomia en materia curricular de la que gozaban las escuelas y
las autoridades educativas locales ha pasado al gobierno central.

El dltimo de esos niveles es el propio centro escolar. Como alli se dijo, cada escuela concreta tiene
unas caracteristicas propias que hacen necesario enfocar el curriculo especificamente hacia las
peculiares de cada centro. Pero ademds, se observa la tendencia a concebir el curriculo como algo
abierto y flexible, que debe estar al servicio de aquellos a quienes va dirigido, lo que obliga a cerrar
el curriculo, en ultima instancia, teniendo en cuenta el grupo de alumnos. Dos son
fundamentalmente los argumentos que apoyan esta concepcién curricular. Por un lado, cada alumno
puede tener intereses especificos claramente determinados, o capacidades muy diferentes que le
hagan mas habil para determinadas areas del aprendizaje, lo que obliga a personalizar el curriculo.
En apoyo de este argumento se encuentra toda la tradicion de las corrientes pedagdgicas que
proponen que la ensefanza debe ser, ante todo, centrada en el alumno. Ademads, en la Europa actual,
es un fendmeno creciente la convivencia en un mismo centro de alumnos con diferentes lenguas
maternas, o provenientes de distintas culturas. Dos son las causas principales de este fenémeno. Por
un lado, la libre circulacién de personas en la Union Europea vy la creacion de la ciudadania europea
en el Tratado de Maastricht. Por otro, los movimientos migratorios de quienes, procedentes de
paises menos desarrollados, se dirigen hacia los paises europeos en busca de una oportunidad de
mejaorar sus condiciones de vida. Esta interculturalidad creciente en la vida escolar supone un nuevo
reto a la hora de cerrar el curriculo, haciendo alin mas complejo su diseno.

Asi, en la mayoria de los paises se plantea la dificultad de especificar qué minimo de curriculo
comun y homogéneo debe ser establecido desde las instancias centrales: ;Qué porcentaje de la
carga lectiva total debe cubrir? ;Qué materias debe incluir? ;Qué carga lectiva debe tener cada una
de ellas? Esas podrian ser algunas de las preguntas que ayuden a situar los ejes de la polémica. El
Reino Unido, por poner un ejemplo, ha sido uno de los paises donde se ha suscitado uno de los
debates mas encendidos en esta cuestion, generando, en forma de documentos de trabajo e
informes institucionales, una literatura de muy rica reflexion. La controversia en este caso es
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comprensible si se repara en que el Reino Unido es uno de los paises europeos con mayor tradicion
en lo que a libertad curricular de los centros se refiere, y, por tanto, donde el minimo de
homogeneidad que introducia el National Curriculum suponia una mayor novedad.

4.2. CONTENIDOS

De las preguntas formuladas en el epigrafe anterior, quizé sea la del contenido especifico que, en
términos de materias, debe tener el curriculo minimo basico comun, la que permita establecer una
de las claves de interpretacion mas claras en términos comparativos.

Determinar ese contenido especifico minimo se hace muy complejo en las sociedades occidentales.
Por un lado, porque los procesos econdmicos que se viven en ellas conducen a gran parte de su
poblacion al desempleo y dificultan a los jovenes su ingreso en la vida activa, lo que hace que
miradas inquisidoras se dirijan hacia el sistema educativo acusandole de incapacidad para armonizar
la formacién de los alumnos con las necesidades laborales de la sociedad. Por otro lado, porque
debido al desarrollo acelerado de los conocimientos, cada vez hay mas contenidos susceptibles de
ser incluidos en las ensenanzas de la escuela. Y, por ultimo, porque cada vez son mas las funciones
que la sociedad demanda a la institucidn escolar, a la que ya no soélo se le exige transmitir unos
determinados conocimientos sino también ofrecer una formacion integral (tal y como pudo verse en
el apartado de Fines).

Asi pues, parece claro que el contenido minimo debe consistir en las destrezas fundamentales
basicas. Sin embargo, el problema estriba en definir qué destrezas basicas son fundamentales hoy
para un desenvolvimiento positivo dentro de las complejas sociedades contemporéaneas. Al margen
de las destrezas consideradas tradicionalmente como basicas y elementales, diversos motivos hacen
preciso hoy en dia aumentar el horizonte de lo que se entiende por destrezas basicas (en las que ya
no cabe solo hablar de leer, escribir y contar, sino a las que hay que anadir el conocimiento de las
nuevas formas de comunicacion y acceso a la informacion, el conocimiento de lenguas extranjeras,
etc.). En primer lugar, la aceleracion constante con la que avanza el conocimiento obliga a dar en las
escuelas las bases para que luego los alumnos aprendan por ellos mismos en el campo que les
interese (es imposible ensenarlo “todo” en un mundo en el que el crecimiento del conocimiento y la
informacion es exponencial). Ademas, un mundo de creciente competitividad y de gran flexibilidad
laboral exige personas mas capaces de hacer diferentes tipos de tareas, trabajadores mas ductiles.
Ello se consigue con una adquisicion segura de destrezas instrumentales elementales que permitan
la posterior adquisicion de conocimientos de campos diversos. Por Gltimo, la interrelacion que
caracteriza al mundo moderno precisa de ciudadanos bien formados en destrezas basicas mas alla
de la lectura y la escritura (sin las cuales se es un “analfabeto funcional”), como por ejemplo las
técnicas de manejo de las grandes bases de datos y las redes informatizadas de documentacion.

Como resultado de esta reconceptualizacion de lo que debe incluirse dentro de las destrezas
bésicas, en las reformas curriculares de los distintos paises han cobrado gran énfasis algunas
materias:

T La interdependencia lingiiistica en que se sume Europa debido a su progresivo proceso de
integracion en todos los 6rdenes (econémico, social y politico) hace no sélo necesario, sino
vital, el aprendizaje de lenguas extranjeras. Es un fenémeno ya generalizado la introduccién
del aprendizaje de una lengua extranjera en el curriculo de la ensefanza obligatoria. Incluso
en aquellos paises en los que ya se producia este aprendizaje, se ha adelantado su edad de
inicio. Ademas, algunos paises comienzan a implantar en sus escuelas la ensefianza de una
segunda lengua extranjera.

En Dinamarca, por ejemplo, la ensefanza del inglés se ha introducido desde 1994 en el 4° afo
de la folkeskole. En Alemania, por su parte, en la mayoria de los Ldnder se ha implantado la
lengua extranjera como una de las nuevas asignaturas optativas que pueden ofrecerse en la
grundschule (6-10 afos de edad). El inglés es la mas comun, pero en algunos Lander también
se ofrece francés. En Grecia se ha integrado la ensenanza de los idiomas extranjeros en la
primaria y secundaria inferior, extendiéndose desde el curso 1993/1994 la ensenanza de
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idiomas por profesores especializados. Espana ha anticipado en tres afos la inclusion
obligatoria de un idioma extranjero y ofrece como optativa una segunda lengua a partir del
primer ano de la ensefanza secundaria obligatoria (reforma de 1990). Francia incluyd, a partir
de 1989, la lengua extranjera a nivel experimental en los dos Ultimos afios de la escuela
elemental. Italia ha implantado desde el curso 1992/1993 la lengua extranjera obligatoria
(aleman, espanol, francés o inglés) en la educacién primaria. En Austria, una lengua extranjera
se imparte a los alumnos del tercer y cuarto anos de la ensefanza primaria desde 1983. Hay se
estan llevando a cabo proyectos escolares de ensenanza precoz que ofrecen ensefanza de
lengua extranjera desde el primer ano. En los Paises Bajos, desde 1986 se ha introducido la
obligatoriedad del estudio del inglés en los dos ultimos anos de la escuela primaria. En
Finlandia, se introdujo desde 1984 un plan nacional general para el aprendizaje de lenguas
con el objeto de incrementar las posibilidades de opcién en esta materia; desde entonces, los
municipios deben adaptar su curriculo a ese plan nacional; ademas, desde 1993, el
aprendizaje de una lengua extranjera (ademas del finés o del sueco como lengua materna) es
obligatorio durante el ciclo inferior de la peruskoulu/grundskola (7-13 anos), ademas de elegir
otro idioma optativo. Durante el ciclo superior (13-16 anos), deben estudiarse dos lenguas
obligatoriamente, siendo una de ellas el sueco o el finés. Los alumos pueden optar, si lo
desean, por otros idiomas. Por tltimo, dentro del Reino Unido, en Inglaterra y Gales también
se incluye, desde 1988, el estudio obligatorio de una lengua moderna para los alumnos de 11
0 mas anos; e igualmente en Irlanda del Norte desde 1989; por su parte, Escocia ha acordado
que desde 1994 todos los alumnos aprendan a partir de los 10 anos una lengua extranjera 13,

En algunos paises, los alumnos pueden elegir el idioma extranjero que desean cursar sin mas
limitacion que la oferta de los propios centros. Sin embargo, en otros paises se establecen de
antemano las lenguas determinadas entre las que se debe elegir obligatoriamente.

En este epigrafe cabe hacer una mencién especial de aquellos paises cuya pluralidad
linguistica coloca al mismo nivel de desarrollo mas de una lengua. Tales son los casos, por
ejemplo, de Bélgica (en la zona bilingiie de Bruselas capital) o Luxemburgo, representantes de
una situacion especial ya que el aféan plurilinglie de sus sistemas educativos no es algo
novedoso sino que ha estado siempre muy presente.

Pero si es grande la importancia concedida al aprendizaje de lenguas extranjeras, no lo es
menos la que conceden aguellos paises donde conviven diversas realidades lingiiisticas al
aprendizaje de todas las lenguas de su territorio, lo que indica un reconocimiento expreso
a la riqueza cultural que supone la pluralidad lingliistica. Son claros ejemplos Bélgica, Espana,
Irlanda, Luxemburgo, Finlandia y el Reino Unido (Gales y Escocia). En todos estos paises es
una constante la inclusion en las escuelas de la ensenanza de la lengua materna en aquellas
zonas donde difiere de la lengua mayoritaria del Estado.

Por otra parte, el creciente desarrollo de la informacion obliga a la inclusion de contenidos
relacionados con las nuevas tecnologias de tratamiento, almacenamiento y
recuperacion de la informacion. Es un fendmeno al que no es ajeno ningtin pais de la UE y
de la AELC/EEE. El uso de los ordenadores se extiende por las escuelas de forma rapida, lo
cual parece ldgico si se observan las infinitas posibilidades de estos nuevos medios con
respecto al progreso del conocimiento humano. Las redes de comunicacion y las mayores
posibilidades interactivas de los nuevos programas de ordenador pueden convertir la
informatica en una herramienta sin duda fundamental para la adquisicion del conocimiento y
el tratamiento de la informacién entre las nuevas generaciones, lo que obligara
necesariamente, en un futuro nada lejano, a replanteamientos revolucionarios en lo referido al
material didactico de las escuelas y al propio desarrollo metodoldgico de la accion docente.
Islandia puede ser un buen ejemplo, ya que desde 1986 se ha enfatizado especialmente la
telecomunicacion nacional e internacional entre las escuelas de nivel obligatorio. Desde 1992,
alrededor del 90% de las escuelas de este nivel han sido conectadas a Internet.

13 En Suecia, ¢l nuevo curriculo aprobado en 1995 para la grundskola aporta un mayor espacio de tiempo para los
cursos de segunda lengua e incluso los alumnos pueden optar individualmente por una tercera,
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4. La complejidad de las sociedades contempordneas, sobre las que actlan
interdependientemente numerosos factores, hace necesario introducir en las escuelas
elementos criticos validos para la interpretacién de los fendmenos sociales, sin los cuales
estos fenémenos escaparian a la comprension de los jovenes, sometidos a un bombardeo de
informacién en ocasiones inconexa y carente de explicacion por parte de los medios de
comunicacion, sobre todo de los audiovisuales, que son los que mds conectan con ellos. El
establecimiento de pautas para una interpretacién global de esos fenémenos es uno de los
objetivos principales que persigue la introduccién, generalizada en muchos paises de la Unién
Europea, de cuestiones transversales y areas relativas al anélisis de la problematica
actual. Relacionadas con ellas, se encuentran areas de conocimiento relativas al
comportamiento civico y social. En una sociedad en que parecen resquebrajarse los
valores tradicionales, antes de aparezcan otros nuevos capaces de sustituirlos con la misma
fuerza y calado, los sistemas educativos se esfuerzan por ofrecer nuevos valores que ofrezcan
a los jovenes pautas de comportamiento ético asumidas de una forma racional.

Numerosos paises han seguido esta tendencia en la década analizada (1984-1994). Alemania ha
fomentado desde 1986 el énfasis de los temas referidos al medio ambiente y a la salud en las
distintas asignaturas, al igual que ya lo hiciera Escocia en 1991. Grecia en 1991 (para la
ensefanza primaria y en 1990 para la secundaria) e Irlanda en 1989 han introducido Educacion
Ambiental en la educacion primaria. Espana ha incluido desde 1990 los temas transversales
dentro del curriculo de la ensenanza obligatoria (entre los que se encuentran Educacién Moral y
Civica, lgualdad de Oportunidades). Francia ha restablecido la Educacidn Civica como
asignatura fundamental en 1985. Igualmente desde esa fecha de 1985, en los Paises Bajos se
incluye en la ensefanza primaria una asignatura sobre Movimientos Religiosos e Ideoldgicos.
Portugal, desde el curso 1991/1992 tiene un area curricular de caracter experimental sobre
Educacion Personal y Social, cuyos contenidos abarcan desde la educacion ambiental hasta la
prevencion de accidentes. En Finlandia, desde 1985 se ha enfatizado la parte del curriculo
relativa a la cultura nacional y a la cooperacion internacional, a la igualdad entre los géneros, y
a la proteccion del medio ambiente natural; ademas, la ética ha sido introducida como una
asignatura obligatoria. Por su parte, Inglaterra y Gales han incluido en el National Curriculum de
1988 asignaturas como la Educacién Ambiental, la Educacion Multicultural y la Educacion
Social. En Islandia, el estudio de temas relacionados con la educacién ambiental, la igualdad de
oportunidades y la prevencion de la drogadiccion ha cobrado nuevo relieve desde 1989. Por
ultimo, el curriculo noruego tiene, desde 1987, actividades de tipo practico relativas a las areas
sociales y culturales.

Hay que destacar también el esfuerzo que hacen los distintos paises por introducir la
Dimensién Europea de la educacion. En todos ellos, esta dimensién ha sido aceptada como
una parte integral del curriculo de la escuela y de los cursos de formacion del profesorado
(Brock y Tulasiewicz, 1994, p. 3). Ello podria ser reflejo de las sucesivas disposiciones que
desde la politica educativa de la Unidn se han venido estableciendo desde que en 1976 se
disenase el primer programa de accion en materia educativa. Este programa, en su articulo
IV.5, parrafo 1°, establece la conveniencia de “dar una dimension europea a la experiencia de
los profesores y de los alumnos de las escuelas primarias y secundarias en la Comunidad” 4.
Posteriormente, la Resolucién del Consejo, y de los Ministros de Educacidn, reunidos en
Consejo sobre la Dimension Europea en la Ensenanza, del 24 de mayo de 1988, considero la
introduccién de la dimensidon europea en la ensefanza como un elemento clave para el
desarrollo de la integracién europea, ya que a través de ella se contribuye a “fortalecer en los
jovenes el sentido de la identidad europea y aclararles el valor de las civilizacion europea, de
las bases sobre las cuales los pueblos europeos pretenden hoy en dia fundar su desarrollo,
concretamente la salvaguarda de los principios de la democracia, la justicia social y el respeto
de los derechos humanos” 15.

14 Resolucién del Consejo y de los Ministros de Educacion, reunidos en el seno del Consejo, de 9 de febrero de
1976. sobre un programa de accién en materia educativa.
15 Objetivo 1.1 (basado en la Declaracién de Copenhague de abril de 1978).
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En la mayoria de los paises ese esfuerzo por introducir una dimensién europea en la
ensefanza no esta explicito en las reformas curriculares, pero se aprecia implicitamente si se
analizan las lineas que las orientan. Un ejemplo es el mayor énfasis en el aprendizaje de
lenguas europeas; otro, la revision del contenido de la historia, de forma que permita una
vision europeista en el enfoque de los problemas. Esa visién europeista facilita que las
rivalidades entre los paises europeos, sin dejar de sefalarse como hechos histéricos
innegables, no sean vistas ahora como obstaculos insalvables para la comprension
interculturalista de sus pueblos, que configuran no ya al “Viejo Continente” sino a la “Nueva
Europa” del siglo XXI.

Alemania es un buen ejemplo en el que se hace explicita esa intencién. La Conferencia
permanente de Ministros de Educacién y Cultura establecié en diciembre de 1990, mediante
su recomendacion «Europa im Unterricht» (Europa en la clase), los elementos de la mision
europeista de la escuela, que consiste en concienciar a los jovenes sobre la importancia de los
procesos de integracién que se estan produciendo en el seno de la Unién vy, en ultimo
término, colaborar a la consolidacién de una identidad europea.

Al margen de estos contenidos emergentes es necesario mencionar las materias que permanecen
en todos los paises con un gran peso especifico dentro del curriculo de la ensefianza
obligatoria. Se estudian durante casi todos los anos que ésta abarca y a ellas se dedica un niimero de
horas destacado. Entre éstas se encuentran dos de especial relevancia: las matematicas y la lengua
oficial del Estado (o las oficiales en aquellas regiones que tengan mas de una). Ambas siguen siendo
consideradas “la piedra angular” sobre la que se edifica cualquier formacién posterior, la adquisicién
instrumental basica sin la cual es imposible avanzar en posteriores conocimientos.

Otra reforma del curriculo que afecta a su contenido es el mayor énfasis concedido a la adquisicion
de estrategias de pensamiento y herramientas intelectuales que faciliten la posibilidad de
nuevos aprendizajes en el futuro. El curriculo no se considera ya simplemente como el conjunto de
contenidos que tienen gue transmitirse en la escuela para que la sociedad perpetie en las nuevas
generaciones su acervo linglistico, cultural, histérico y axioldgico, por lo que se concede ahora
mucha importancia a los aspectos instrumentales, a los elementos que pueden servir como
herramientas futuras para una adquisicién auténoma y critica de nuevos conocimientos e incluso
para adoptar una actitud creativa ante el desarrollo de los mismos. Se valora méas la adquisicién de
aptitudes o competencias a dominar que el mero almacenamiento de hechos y datos.

Asi, numerosos paises hacen explicito que en la educacion obligatoria, ademas de los contenidos
culturales bésicos, para un correcto desarrollo del nino, es fundamental potenciarle el despliegue de
destrezas intelectuales. Un ejemplo muy claro es el plan de estudios luxemburgués de 1989, que se
expresa en estos términos: “Aunque las técnicas culturales elementales como la lectura, la escritura
y el cdlculo, constituyen una base fundamental, debe concederse una importancia similar al
desarrollo de estrategias de pensamiento, a la facultad de resolucién de problemas y a las técnicas
de comunicacion” 16. Asimismo, Portugal (desde 1986), entre los objetivos que se plantea para la
ensenanza basica incluye facilitar la adquisicion y desarrollo de métodos e instrumentos de trabajo
individual y en grupo. Igualmente, otros paises tales como Espana, Italia, Paises Bajos o Finlandia,
también incluyen en sus nuevos curriculos la adquisicion de estrategias de aprendizaje mas alla de
los puros contenidos 17,

4.3. ORGANIZACION

En las reformas curriculares, parece existir la tendencia a organizar el curriculo, en sus distintos
niveles, en forma de grandes areas de contenido mas que en asignaturas concretas cuyos
limites se hallen perfectamente establecidos, en coherencia con la concepcidén de un curriculo
minimo basico abierto y flexible que se va concretando en sucesivas instancias. Ademas esta forma
de organizacion curricular es fiel también a la idea de que el curriculo debe atender no sélo a
contenidos de aprendizaje sino a la adquisicién de destrezas intelectuales y estrategias de
pensamiento. Como consecuencia, a la hora de disenar el curriculo se prefiere hablar de areas de

16 Véase en la parte 11, el apartado 4 correspondiente al Curriculo de Informe de Luxemburgo.
17 Suecia incluye también la adquisicion de estrategias de aprendizaje en su nuevo plan de estudios de 1995,
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contenido que suponen grandes campos del conocimiento tales como Lengua, Ciencia, Expresién
Artistica, Humanidades, etc.

Sirven de muestra, por ejemplo, los nuevos programas aplicados en primaria en 1985 en Francia 18,
que se organizan en torno a unas materias fundamentales bastante amplias: Francés, Matematicas,
Ciencias y Tecnologia, Historia y Geografia, Educacién Fisica y Deportiva, Educacion Artistica. Por su
parte, el programa propuesto también a partir de 1985 en ltalia, e igualmente para la primaria,
incluye areas como Ciencias, Historia, Geografia y Ciencias Sociales o Educacién Motora. También
sirven de ejemplo las nuevas directrices curriculares de Escocia para los alumnos de 5 a 14 afos
(conocidas como «5-14 Development Plan»). En estas directrices las asignaturas se organizan en
cinco grandes areas: Lenguaje, Matematicas, Estudios Medioambientales, Expresion Artistica,
Religion y Estudios Morales. Otros casos como los de Espafia, Luxemburgo o Portugal siguen,
asimismo, esta tendencia.

Por otra parte, se ha generalizado la flexibilizacion de la organizacion de los plazos de tiempo
otorgado a los alumnos para que alcancen los objetivos propuestos en el curriculo. Se extiende la
opcion por una estructuracion en ciclos del curriculo, mas que en afnos académicos, lo que
supone un planteamiento mas globalizante de la ensefanza y proporciona mas tiempo para
conseguir los objetivos, a la vez que aligera la sobrecarga de tareas evaluadoras para seguir la
consecucion o no de los mismos. Muchos paises ya tenian esta organizacidn en ciclos, pero sus
reformas la refuerzan. Otros, por el contrario, se adhieren ahora a ella. La reforma estructural
portuguesa, con la nueva organizacion en ciclos de la ensenanza bésica, es el mas claro ejemplo de
esta adhesion. Pero los casos de la Comunidad Francesa de Bélgica, Espana o Francia (que la ha
hecho explicita con la ley de orientacion de 1989), pueden servir también de ejemplo.

Ademas, se confirma que el principio de la comprensividad, entendido como la necesidad de
ofrecer una formacién practicamente comtun en los niveles obligatorios, es el preferido por la mayoria
de los paises europeos en el nivel de ensenanza primaria. Los paises que ya la tenian integrada en sus
sistemas educativos parecen reafirmarla o incluso alargan esa comprensividad a la secundaria
obligatoria. Los paises cuya estructura educativa era menos comprensiva parecen tender hacia esa
comprensividad. En cualquier caso, la comprensividad guarda una cierta relacion, en sentido
coherente, con una estructuracion de la ensefianza en ciclos y en grandes areas de conocimiento, mas
que en anos académicos en los que deben asumirse asignaturas demasiado cerradas.

4.4. METODOLOGIA

Siguiendo una tendencia que no es novedosa, iniciada en los paises escandinavos, la metodologia
utilizada con mayor énfasis en los distintos curriculos es aquella centrada en el alumno. Las
cuestiones metodolégicas han desplazado su atencién desde los contenidos hacia los intereses de
los alumnos. Se concede especial importancia a la participacion de éste en su propio aprendizaje, y a
la colaboracién vy al trabajo en equipo como fuente enriquecedora y deseable de los procesos
educativos que tienen lugar en la escuela. En este sentido, la mayoria de los paises procuran
incrementar los recursos para poder atender eficazmente una ensenanza individualizada que tenga
en cuenta la diversidad.

Los paises mediterraneos como Grecia, Espana, Francia e ltalia se han incorporado también a esta
tendencia. Grecia e Italia, por ejemplo, han enfatizado la valoracién de las aptitudes individuales. En
Francia se menciona explicitamente el cuidado que debe ponerse en la heterogeneidad de los
alumnos y la diversidad de sus perfiles. Y Espana ha incrementado sus recursos humanos y
materiales para facilitar la individualizacién y la atencion a la diversidad.

Definitivamente, parece que las teorias del aprendizaje por descubrimiento y el
constructivismo 19 parecen asentarse como los modelos referenciales mas oportunos para orientar
metodolégicamente el proceso de ensenanza-aprendizaje en las escuelas europeas.

18 Informacion igualmente vilida en lo que respecta al nuevo curriculo de 1995.

19 El constructivismo es una teorfa de aprendizaje basada en la interaccién entre el sujeto y el medio. De acuerdo a
este enfoque, desarrollado a partir de los trabajos de Piaget (1896-1980), el aprendizaje individual no es el
resultado de un condicionamiento, sino de la construccién de actividades mentales a través de la interaccion con
¢l medio.
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4.5. EVALUACION

La evaluacion emerge como otro eje importante en el debate sobre las reformas. Estd intimamente
relacionada con la forma de concebir el curriculo, pues de como se establezca este dependera cémo
sea aquella, y viceversa, Como resultado de ese debate, a consecuencia de reformas estructurales de
los sistemas, o simplemente debido a las reformas en los objetivos y contenidos de la ensefanza,
muchos son los paises que han realizado modificaciones en sus sistemas de evaluacion en estos
anos (Espana, Francia, Italia, Luxemburgo, Portugal, Finlandia, el Reino Unido, Islandia y Noruega).

El sentido de las reformas permite apuntar que la evaluacion formativa y criterial se prefiere a
sistemas de evaluacion tales como los sumativos o los normativos. En lo que respecta a los niveles
de ensenanza obligatoria, la evaluacion se convierte en un instrumento de orientacién sobre
el proceso de aprendizaje, mas que en un criterio para la seleccién. Algunos autores critican que
ese cambio de concepcion conduce a un paulatino descenso en los niveles del rendimiento
académico y que, por tanto, produce generaciones cada vez peor preparadas en lo que a su
formacion basica se refiere. Pero, sin duda, asumir una ensefanza obligatoria para todos, en la que
opera el principio de la comprensividad, conduce a la consideracién de que la institucion escolar no
debe evaluar negativamente a aquellos a quienes obliga a estar alli sin ofrecerles alternativas
adecuadas. Por su parte, Finlandia ha eliminado la evaluacion basada en la comparacion de alumnos
entre si y ha introducido, desde 1985, una evaluacion basada en objetivos.

Asimismo, se observa en la mayoria de los paises una tendencia generalizada a que la evaluacion
sea mas global. Esto es, una evaluacion referida a asignaturas puntuales se sustituye ahora por una
valoracion mas global de las grandes areas de conocimiento de las que se hablo en el tercer
apartado. Se tiende, también, a valorar mas las aptitudes que los contenidos adquiridos. Sirve
como ejemplo el caso de la Comunidad Francesa de Bélgica.

Por ultimo, se debe senalar que la cuestién de la mayor o menor flexibilidad del curriculo tiene
relacion con los procesos de evaluacion, y con el modo en que éstos se lleven a cabo, ya que alli
donde el curriculo es mas cerrado, la evaluacion es mas fécil y la comparabilidad de los resultados
obtenidos es mayor. Sin embargo, donde el curriculo es fundamentalmente abierto, la determinacion
de los minimos evaluables que permitan la comparabilidad se hace mas compleja y, por tanto, las
formas de evaluacién son mas globales.
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9. PROFESORADO

Los cambios producidos en los sistemas educativos afectan sin duda al profesorado. Es el caso, en
primer lugar, de la prolongacion real y efectiva de la escolarizacién obligatoria. La democratizacion
en la ensenanza y la tendencia a la comprensividad conduce a alumnos de muy diferentes
capacidades, y con actitudes hacia la escuela que pueden ser muy distintas, a convivir en el mismo
contexto de aula y obliga a un mismo profesor a atenderlos adecuadamente. Esta individualizacion
exige del profesor un buen conocimiento de sus alumnos que le permita abordar sus distintas
capacidades de forma diferencial con las estrategias docentes més adecuadas a cada caso. Ademas
requiere constantes adaptaciones curriculares para atender a los alumnos con necesidades
educativas especiales. Por otra parte, la tendencia a una multiculturalidad en aumento en una Europa
con crecientes intercambios de poblacidn, en ocasiones enfrenta al profesor con aulas en las que
participan del mismo proceso de aprendizaje alumnos de distintas nacionalidades y diferentes
lenguas maternas, lo que complica indudablemente las estrategias docentes.

Ademas, la aparicion de las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion, asi como el
imparable avance exponencial del conocimiento, exigen del profesorado una constante formacidn
muy actualizada para mantenerse al dia en sus especialidades, e introducen un replanteamiento de
las técnicas docentes, dadas las grandes posibilidades que estas nuevas tecnologias tienen dentro
del proceso de ensefanza y aprendizaje.

Por altimo, la concepcién de la educacién no sélo como instruccién, sino como formacién integral
introduce mayor amplitud y flexibilidad en la responsabilidad del educador y obliga al profesorado a
poner mayor atencion en el desarrollo psiquico y afectivo de sus alumnos. Por otro lado, la asuncién
de tareas administrativas y de gestion conlleva la necesidad de dominar habilidades nuevas en el
terreno de la administracion. También la apertura de la escuela a su entorno, asi como la mayor
participaciéon de la comunidad escolar en los asuntos de la escuela, requieren del docente el
aprendizaje de nuevas habilidades, en este caso relativas a las relaciones sociales, para negociar con
los padres y resolver en comun los problemas que puedan presentarse en el centro.

Todos estos fendmenos afectan al profesorado en los diversos ambitos del ejercicio de su profesian:
la reestructuracion y las condiciones de acceso a los cuerpos docentes, la formacion inicial, la
formacion permanente y sus condiciones laborales.

Ademas de los cambios motivados por las propias reformas producidas en los sistemas educativos,
algunas maodificaciones relativas al profesorado han procurado armonizar los patrones europeos de
las titulaciones para el acceso a la profesion docente. Asimismo, algunos paises han realizado sus
reformas para unificar la legislacion sobre profesorado, que se encontraba muy dispersa en
numerosas disposiciones legales.

5.1. LOS CUERPOS DOCENTES

“En los paises donde ha habido cambios generales en la estructura de la educacion se ha procedido a
una reestructuracion de los cuerpos docentes. Es el caso de Espana o Portugal, aunque los
criterios de las reestructuraciones realizadas son diferentes. Espana, por ejemplo, ha integrado a los
profesores de secundaria inferior (nivel obligatorio de 12 a 16 afnos) y a los de secundaria post-
obligatoria (16-18) en un sélo cuerpo: profesores de secundaria. Sin embargo, Portugal, por su parte,
ha creado los cuerpos de zona, para conseguir mayor estabilidad en los equipos docentes, y ha
establecido una carrera docente Unica, estructurada en diez escalones.

Otros paises, a pesar de no haber llevado a cabo modificaciones estructurales globales en sus
sistemas educativos, han introducido cambios en el acceso a la funcién docente. Es el caso, por
ejemplo, de Francia, donde se han unificado la formacién del profesorado y el acceso a la docencia y
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se ha reorganizado la profesién mediante la aceleracion del comienzo de la carrera docente, nuevas
posibilidades de promocién interna y revalorizacion salarial.

5.2. FORMACION INICIAL

En los diez anos objeto de este estudio se han producido algunos cambios muy significativos en el
ambito de la formacién inicial de los docentes de la ensenanza obligatoria. Durante este tiempo ha
tenido lugar un replanteamiento, casi global, sobre cual deberia ser la formacién inicial adecuada
para los profesores de ensenanza primaria. Ello ha llevado a muchos paises a organizar un nuevo
sistema de formacién inicial e, incluso, algunos de ellos han creado nuevas instituciones donde
impartir esa formacién. En Francia, por ejemplo, se establecieron los Institutos Superiores de
Formacion del Profesorado (Instituts Universitaires de Formation des Maitres -IUFM), creados en
aplicacion de la ley de orientacion de 1989, donde reciben actualmente formacién inicial tanto los
docentes de primaria como los de secundaria. En Luxemburgo, la ley de 1993 decretd la creacidn del
Instituto Superior de estudios e investigaciones pedagdgicas (Institut supérieur d’études et de
recherches pédagogiques) encargado de la formacién inicial del profesorado de preescolar y
primaria. En los Paises Bajos, a partir de 1984, se reagruparon las distintas instituciones de
formacion inicial en 66 Colegios de Formacion de Profesores que se ocupan de la formacion de
docentes de la nueva educacién primaria (basisonderwijs) -la ensefanza preescolar y la primaria se
han integrado en una estructura Unica para el grupo de edad de 4 a 12 anos-. Por tltimo, en Suecia,
un nuevo programa de estudios integrado se ha introducido desde 1988.

Como se ve, algunos paises han integrado en una misma institucién la formacién del profesorado de
distintos niveles dedicados a los diferentes tramos de la ensenanza obligatoria. Algunos, como
Francia han integrado la formacion de los profesores de primaria y secundaria. Otros, como
Luxemburgo, los Paises Bajos o Portugal, han unificado la formacidn de los profesores de preescolar
y primaria. Hay que mencionar aqui el caso italiano que, aunque no ha creado una nueva institucion
especifica, ha establecido que la formacién inicial de los profesores tanto de infantil como de
primaria quedase incluida, desde la Ley de Ordenamiento Universitario de 1990 (Riforma degli
ordenamenti didattici universitari), en un mismo nivel, el de Licenciatura (Laurea).

Tras analizar las reformas introducidas por los distintos paises en el ambito de la formacion inicial de
los profesores de niveles de ensefanza obligatorios, puede decirse que ésta ha pasado ahora a tener
una serie de rasgos comunes en casi todos los paises de la UE y de la AELC/EEE. Entre esos rasgos
comunes caben destacar algunos que podrian formularse de la siguiente manera:

1. La formacion inicial de los docentes para todos los niveles de ensefianza obligatoria adquiere
el caracter de estudios superiores en aquellos paises donde todavia no lo tenian (ltalia 29,
Luxemburgo y Portugal) o incluso el de estudios universitarios donde ya tenian el carécter
de estudios superiores (Grecia -el nivel de infantil y primaria-, Francia y Escocia).

2. Aumenta la duracion de los estudios necesarios para completar la formacidn inicial, que
alcanza el minimo de tres afnos para el nivel de ensenanza primaria (y el preescolar, alli
donde esta etapa se integra en las ensefianza obligatorias), tras los aumentos de Bélgica,
Francia, Luxemburgo y Austria, aunque en algunos paises se amplia mas alla de ese minimo
(de cuatro a seis anos en Italia -dependiendo de cada facultad- cuatro anos en Grecia y Escocia
y de tres anos y medio a cuatro anos y medio en Suecia).

¥ Se incluyen las practicas en el aula como una parte muy importante de la formacion,
generalizada en todos los paises.

Pero las reformas en la formacidn inicial no afectan exclusivamente a instituciones o son cambios
estructurales. Se han abordado también significativas modificaciones en el terreno de los
curriculos. Al margen de los paises que los han reformado como consecuencia de la prolongacién
de los estudios o por la creacidn de las nuevas instituciones antes mencionadas, pueden citarse

20 Aunque la normativa legal ha sido ya introducida, ain no ha sido totalmente implantada,
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como ejemplos los nuevos curriculos de formacién inicial del profesorado danés o los nuevos planes
de estudio que se estan poniendo en marcha en Espaia.

Dentro de esos nuevos curriculos, la mayor especializacién exigida al docente es una constante. Pero
también parece asumido que, al margen del conocimiento de la materia que vaya a ensefnarse, el
profesor debe ser capaz de desarrollar estrategias docentes vélidas para diversos contextos. En este
sentido, la formacion inicial incluye practicas docentes cada vez mas seriamente supervisadas, o bien
un periodo de prueba.

En resumen, la formacién inicial de los docentes adopta una estructura en torno a tres ejes: un sélido
conocimiento cientifico de las materias, avalado por una titulacion de caréacter superior,
conocimientos sobre ciencias de la educacion y practicas docentes.

5.3. FORMACION PERMANENTE 2!

En estos diez anos la mayoria de los paises han puesto un decidido énfasis en impulsar la
formacién permanente del profesorado. Pueden senalarse diversos factores que explican este
fenémeno. En primer lugar, ya se han mencionado las demandas crecientemente complejas de la
tarea del profesor (apuntadas al inicio de este apartado). Por otro lado, la disminucién de la natalidad
en las edades de escolarizacién obligatoria permite dedicar menos profesores a docencia directa y
obliga a reclutar menos profesorado nuevo recién formado, lo que obliga a un maximo
aprovechamiento del cuerpo docente existente que, poco a poco, va envejeciendo y precisa, por ello,
mayores esfuerzos de puesta al dia. Por ultimo, el permanente dinamismo de los sistemas
educativos, con frecuentes innovaciones y reformas, exige una actualizacién de los docentes casi
constante para poder adaptarse a los cambios propuestos en ellas.

Una manifestacion evidente de ese nuevo impulso a la formacion permanente puede apreciarse en la
creacion de nuevas instituciones u organismos que se dedican especialmente a coordinar
los cursos de perfeccionamiento del profesorado. En algunos paises, como por ejemplo
Espana, se crean instituciones nuevas para que asuman esta funcion, los denominados “Centros de
Profesores”, creados en 1984. Caso parecido es el de Grecia, con la instauracién en 1992 de los
Centros regionales de formacién permanente (PEK) que, junto con el Instituto Pedagdgico y las
universidades, son los reponsables de la formacion permanente del profesorado. En Portugal, se ha
establecido en 1992 un Consejo con competencias para todo el territorio nacional, responsable de la
acreditacion de centros y de actividades de formacién para profesorado en ejercicio, asi como de su
seguimiento y evaluacion. En Luxemburgo, el Ministerio de Educacion establecié en 1993 un
departamento para la coordinacién de la investigacion y la innovacién educativa y tecnolégica
(Service de Coordination de la Recherche et de I'lnnovation Pédagogiques et Technologiques -
SCRIPT), entre cuyas responsabilidades se incluye la organizacion de la formacién del profesorado
en ejercicio.

Otros paises crean marcos legislativos para coordinar mejor las actividades de formacién
permanente de forma que éstas estén reguladas y organizadas mads racionalmente y se ajusten mejor
a las demandas de formacion de los propios profesores y de la comunidad educativa en general
(Bélgica), o establecen planes de actualizacion de duracién plurianual (ltalia).

También como muestra de ese impulso algunos paises se deciden por vincular las instituciones
encargadas de la formacion permanente a las universidades. Entre ellos pueden citarse los casos de
la Comunidad Flamenca de Bélgica, Espana, Portugal, Finlandia o Suecia. En estos casos suele
optarse por facultades, departamentos o institutos muy directamente relacionados con la
especializacion pedagodgica.

21 Para mayor detalle, acudir a “In-Service Training of Teachers in the European Union and the EFTA/EEA
Counrries” (EURYDICE, 1995).
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La formacion permanente se ha enfrentado a la dificultad de estimular a los profesores para que
recibieran cursos de actualizacidn. La solucién de este problema ha sido en algunos casos la
incentivacion salarial e, incluso, la utilizacién de la formacién permanente como un criterio
para la promocién profesional. Algunos paises que han adoptado medidas de este tipo son
Espana, Paises Bajos y Portugal.

Es interesante destacar que, al margen de los cursos de actualizacion en la especialidad a la que
pertenecen los profesores, existen en la formacién permanente dos ambitos de gran interés: uno es
la formacién en las nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacién; el otro, la
formacion especifica para los cargos de gestién que se precisan en la ensefanza vy,
especialmente, para ejercer la direccion de los centros, aunque también para otros tales como jefes
de seminario o inspectores. Para hacer frente a estas necesidades, numerosos cursos de formacion
permanente han tenido por objeto la formacién especifica de directores de centro. En la eleccion del
director, aunque se tiende a la participacion de los involucrados (padres y profesores del centro), se
precisa contar con personal especificamente preparado, y en muchos paises surge la preocupacion
de no tener suficiente personal especializado. Espana y Portugal son algunos ejemplos de paises
que, respondiendo a estas preocupaciones, han optado por ofrecer una formacion previa a los
aspirantes a directores de centro.

Otro aspecto importante de la formacién permanente es que existe cierta demanda de cursos de
formacion por parte de los profesores en aquellos paises donde se han llevado a cabo reformas
estructurales (globales o parciales) o donde los cambios curriculares son notables (casos, por
ejemplo de Bélgica, Espafia, Paises Bajos, Portugal, Finlandia, Suecia o el Reino Unido). La
incertidumbre propia de todo proceso de reforma debe verse aminorada por parte de las
administraciones educativas con iniciativas de formacion que ayuden a resolver los problemas
derivados de aplicar las nuevas formulas establecidas.

5.4. CONDICIONES LABORALES

Un factor previamente senalado, el del envejecimiento del profesorado, afecta en muchos paises
a las condiciones laborales de los docentes. Son varias las razones que explican la tendencia a no
contratar profesorado joven. En primer lugar, no se necesita aumentar las plantillas de profesores ya
que, tras el “boom” de natalidad de los anos 50 y la generalizacién de la escolaridad producida
durante los anos 60, el descenso de la natalidad a partir de los anos 80 ha obligado a una
redistribucion del personal docente existente, que, en términos cuantitativos, excede en la mayoria
de los paises las necesidades de docencia. Ademas, las restricciones economicas propias de una
época de crisis conducen a una politica mas conservadora a la hora de aumentar el niumero de
profesores de un centro.

Una importante excepcion a esta tendencia, y por ello digna de mencionarse, es el caso de Francia,
donde la politica de lograr la escolarizacion del 80% del alumnado hasta un nivel equivalente a la
educacion secundaria superior (Baccalauréat) durante estos anos, ha obligado a incrementar el
reclutamiento de profesorado, para lo cual se han facilitado becas y se han incrementado las plazas
de las oposiciones a los cuerpos docentes.

El status socio economico del docente se ve sometido a dos tendencias complementarias. Por un
lado, se observa un acuerdo implicito en la necesidad de elevarlo y, a la vez, se tiende a una
mayor exigencia de la responsabilidad del docente, evaluable como pieza clave del desarrollo
educativo del centro. Como ya se ha mencionado, en algunos paises, un buen criterio de ascenso en
la carrera docente y que sirve a muchos profesores para mejorar su situacion econémica y su
imagen social es la formacion permanente.

En estos diez anos existe una tendencia generalizada hacia la mejora de las condiciones
laborales de los profesores. Los informes (Parte Il) de Bélgica, Grecia, Espana, Francia o Portugal
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permiten, aunque implicitamente, sostener la hipdtesis de la tendencia de mejora. Bélgica ha dotado
a sus profesores de una mayor flexibilidad en el ejercicio de sus funciones docentes y ha
proporcionado la posibilidad de liberarse de tareas docentes para ejercer funciones de formacion. En
Grecia, se contempla ahora un horario reducido para profesoras que son madres asi como para los
representantes sindicales. Por su parte, Espafna ha abierto la posibilidad de ascender a cuerpos
docentes de niveles superiores cumpliendo determinados requisitos y mediante la superacién de
unas pruebas especificas. lgualmente, en Francia se ha dotado a los profesores de nuevas
posibilidades de promocion profesional, se han revalorizado sus salarios, se han diversificado los
complementos salariales y se han establecido permisos remunerados de un afio para preparar
promociones internas o reconversiones profesionales. Por tltimo, Portugal, con la creacién de la
carrera Unica vy el establecimiento explicito de |as condiciones para progresar en esa carrera parece
avanzar en la direccion de una mejora en la promocion de los profesores.

Para terminar, un fenémeno que se aprecia en los paises que han llevado a cabo reformas mas o
menos complejas en este decenio (bien estructurales, bien curriculares o bien administrativas) es
que el profesorado se siente, en ocasiones, algo presionado por la sobrecarga que
suponen numerosos cambios, algunos de ellos muy importantes, en poco tiempo. Los
procesos de reforma siempre implican un periodo de adaptacion a las nuevas formas de actuacion
que, no cabe duda, esta siempre cargado de un esfuerzo extra para quien hace efectivas en ultimo
término las reformas: el profesorado. En este sentido algunos informes ponen de manifiesto Ia
demanda de los profesores de que no sélo se les implique en la ejecucién de las reformas, sino
también en la discusion y planificacion de las mismas, y que se cuente con ellos en los procesos de
decisién. El profesorado dificilmente se implica favorablemente en una reforma (que le supone
siempre una sobrecarga de trabajo dado que ha de que salir de su rutina diaria) si no esta
plenamente convencido de su conveniencia y utilidad.
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6. COMPENSACION DE DESIGUALDADES

Los paises de la Unién Europea y de la AELC/EEE suscriben el principio de la igualdad de
oportunidades ante la educacién para todos los nifios, sean cuales sean sus caracteristicas
individuales, origen socioeconémico o cultural, lengua materna, raza, sexo, lugar de residencia o
limitacion fisica o mental. Sin embargo, una cosa es mantener este principio y otra traducirio a la
practica.

Para lograr que esa igualdad de oportunidades sea real, lo primero es conseguir la escolarizacion
completa de la poblacién, al menos en su etapa obligatoria. Afortunadamente, es posible afirmar que
ese objetivo ha sido ya alcanzado en todos los paises de la UE y de la AELC/EEE, por lo que ahora los
esfuerzos se centran en conseguir una educacién de calidad para todos.

Las administraciones educativas tradicionalmente han distinguido entre aquellas desventajas
educativas debidas a factores sociolégicos, econdmicos, geogréficos o culturales, es decir externas al
alumno, y las desventajas de tipo fisico, psicoldgico, sensorial o mental, esto es, internas al mismo.
Esta diferencia se refleja en que habitualmente son distintos los departamentos administrativos
responsables de abordarlas vy, por ello, existen diferentes politicas y distintos planes de actuacion
concretos. Esta situacidn, sin embargo, estd cambiando. Actualmente se esta produciendo una
reconsideracidon en muchos de los principios que alumbran estas politicas. Los alumnos con
limitaciones fisicas o psiquicas ya no son denominados minusvalidos, subnormales o deficientes,
sino alumnos con necesidades educativas especiales. Y este concepto de necesidades educativas
especiales es entendido como un continuo en el que se sitla cada alumno en funcién de la cantidad
y la calidad de los apoyos educativos complementarios que necesita. De esta manera, se deja abierta
la puerta para que alumnos con problemas por limitaciones de origen social, econémico o cultural se
consideren como alumnos con necesidades educativas especiales y puedan recibir los apoyos
complementarios necesarios para lograr su completa integracion escolar. Este cambio de
conceptualizacién se ha visto reforzado por los acuerdos en materia de politica educativa surgidos
desde la Unidn Europa.

Estos nuevos planteamientos han provocado una nueva forma de abordar la educacion
compensatoria. Antes, la atencion a estos sujetos con necesidades educativas especiales se realizaba
con medidas educativas paralelas al sistema educativo. Ahora, por el contrario, se intenta que la
atencion a esos alumnos se realice en el aula, dentro de la accién cotidiana del docente y con el
curriculo lo mas normalizado posible.

En ese sentido, las politicas tendentes a eliminar las desigualdades educativas pretenden, por un
lado, integrar a los alumnos en escuelas ordinarias sin tener en cuenta sus diferentes caracteristicas
personales o grupales y, por otro, aportar mas recursos humanos, materiales y econdémicos para dar
una especial asistencia a escuelas o alumnos en desventaja.

6.1. COMPENSACION DE LAS DESIGUALDADES DE CARACTER SOCIOECONGMICO

Los estudios realizados acerca del abandono escolar temprano y las tasas de repeticién en la
ensefanza obligatoria encuentran frecuentemente que este fendmeno se produce con mayor
intensidad en zonas con bajo nivel econémico y privadas de recursos culturales. De ahi que un buen
nimero de paises concentren sus esfuerzos compensadores en determinadas zonas geograficas o en
escuelas en desventaja. Claros ejemplos de esta tendencia de discriminacién positiva a édreas
geograficas son la Comunidad Francesa de Bélgica y Francia, donde se han definido las llamadas
“Zonas de Educacion Prioritaria” como areas en las que se dedican una mayor cantidad de recursos
humanos, materiales y econdmicos. Analogamente, Grecia y los Paises Bajos ha puesto en marcha
una politica de prioridad educativa que se basa en una apoyo especial para las escuelas con una
elevada proporcidn de alumnaos en desventaja.
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6.2. EDUCACION ESPECIAL

Desde hace mas de dos décadas hay una clara tendencia en los paises desarrollados a integrar a los
ninos con deficiencias fisicas y psiquicas en escuelas ordinarias. El concepto de integracién parte de
la creencia de que los alumnos con algun tipo de limitacién tienen los mismos derechos que los
otros, incluyendo el acceso a todas las oportunidades que ofrece la comunidad. Mediante su
escolarizacion en escuelas y aulas ordinarias se les estd ayudando a adaptarse a las situaciones
normales y, al mismo tiempo, otros estudiantes aprenden a aceptarles y a trabajar con ellos.
Igualmente se suele argumentar que situar a los alumnos con handicaps en escuelas especiales
separadas refuerza su sensacion de soledad e incrementa las barreras sociales impuestas por sus
limitaciones.

Esta tendencia sigue la linea marcada por la Unién Europea en sus Conclusiones del Consejo y de los
Ministros de Educacicén, reunidos en el seno del Consejo, de 14 de mayo de 1987, relativas a un
programa de colaboracidn europea sobre la integracion de los ninos disminuidos en escuelas
ordinarias, que propone ofrecer a estos nifios el maximo de integracién posible y el minimo de
segregacion necesaria. El programa propuesto por la UE supone poner en relacion los sistemas de
educacion especial y las situaciones de integracion en centros de ensenanza normal, asi como una
formacion adecuada del profesorado, la maxima participacion posible de los padres, el desarrollo de
programas y métodos de ensenanza aplicados a estas situaciones y el estudio de las barreras fisicas
y sociales que obstaculizan la integracion de los minusvaélidos. Dentro de esa misma politica la
Resolucidn del Consejo y de los Ministros de Educacion, reunidos en el seno del Consejo, de 31 de
mayo de 1990, propone como opcidn primordial la integracion de los minusvélidos en el sistema
ordinario de ensefanza formal 22,

Asl, la tendencia general seguida por todos los paises es integrar en escuelas y aulas ordinarias a
casi todos los alumnos con dificultades, quedando en escuelas especiales, exclusivamente, aquellos
que por lo extremo de su situacidn necesitan unas atenciones que no pueden darse en una escuela o
un aula normalizada. Traducido en términos de centros, estan desapareciendo la mayoria de las
escuelas especiales para integrarse en los centros ordinarios (aunque aqui pueden mencionarse las
excepciones de las Comunidades Francesa y Flamenca de Bélgica).

La integracion de los alumnos con necesidades educativas especiales debe entenderse como un
“proceso” en el que se encuentran todos los paises, aunque cada uno de ellos en una fase diferente
de desarrollo. Aunque los paises nordicos son los mas avanzados en este sentido, debe afirmarse
que no hay ningun pais de los estudiados en el que se haya abolido completamente la educacion
especial. Sin embargo, un gran nimero de paises han hecho grandes esfuerzos en los anos recientes
por promover la integracion. Pueden servir de ejemplo Francia, Luxemburgo, Portugal, Finlandia,
Inglaterra (Gales e Irlanda del Norte) e Islandia. Otros han ido incluso mas lejos imponiendo la
integracion en algunas escuelas (Espana, Italia y Austria). Los Paises Bajos han implantado un
proyecto cuyos objetivos se enmarcan bajo el epigrafe “Ir juntos a la escuela”. Noruega 23 e ltalia
han sido los primeros paises en aplicar una politica de este tipo y en darle forma legal (en 1975 y en
1992 respectivamente).

Debe hacerse mencién también a la iniciativa de la Comunidad Flamenca de Bélgica, que inicid en
1980 un proyecto (geintegreerd onderwijs -GON) que posibilita a cierto tipo de alumnos que
previamente acudian a clases especiales atender las clases ordinarias en las escuelas normales
teniendo una ayuda especifica concretada a través de un profesor de educacion especial y de
material didactico disefiado teniendo en cuenta las necesidades especiales del alumno. En Islandia, a
partir de una ley de 1991, todos los alumnos con dificultades de aprendizaje, con problemas sociales

22 Otras actuaciones de la Unién Europea en este dmbito son:
- Programa de colaboracién curopea sobre la integracion de los nifios disminuidos en escuelas ordinarias.
- Programa HELIOS (I y 1) para la readaptacién profesional y la integracién econémica de jévenes minusvdlidos
de ambos sexos.
- Creacion de la asociacion EUCREA (Asociacién Europea para la Creatividad de Personas Minusvilidas).
- Programa HORIZON para el desarrollo de sistemas apropiados de formacion y orientacion para
los minusvdlidos,
23 La integracién de alumnos con necesidades educativas especiales se remonta a 1975, y en la actualidad tan sélo un
197 de estos alumnos son atendidos mediante educacion especial.
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o emocionales y con discapacidades tiene derecho a una educacion acorde a sus necesidades
especificas dentro de la escuela que le corresponda localmente. A pesar de ello, todavia permanecen
numerosas escuelas especiales que atienden a la mayoria de los alumnos con discapacidades.

La integracion de los alumnos con necesidades educativas especiales requiere recursos adicionales
para su puesta en marcha con éxito. Todos los paises han dedicado una buena cantidad de recursos
economicos, materiales y humanos a esta nueva concepcion de la educacidn especial. Entre otras
medidas, se han adaptado las construcciones escolares a las nuevas exigencias y se ha dotado a los
centros tanto de material didactico especializado como de nuevos profesionales para atender estas
necesidades educativas especiales.

6.3. EDUCACION INTERCULTURAL

El espectacular aumento del nimero de inmigrantes procedentes de culturas y civilizaciones muy
diferentes durante las ultimas décadas en los paises de la Unién Europea esta produciendo un
replanteamiento de muchas cuestiones de carédcter econdémico, social, politico y, cémo no,
educativo. De una manera mas o menos organizada, cada pais ha optado por un modelo de
integracion social de estos nuevos ciudadanos, que se ha traducido en diversas opciones en la
politica educativa para la atencion de estos colectivos.

Pionera en este tipo de politicas, la Directiva 77/486/CEE relativa a la escolarizacién de los hijos de
los trabajadores migrantes, aprobada el 25 de julio de 1977 obliga a todos los estados miembros de
la UE a ofrecer una ensefanza gratuita, conforme a las estructuras educativas nacionales, a aquellos
hijos de trabajadores de otro estado miembro que estén en edad de escolaridad obligatoria (segin
la legislacion educativa del estado de acogida). En esa ensefanza debe incluirse especialmente la
lengua oficial o una de las lenguas del estado de acogida, con una metodologia especialmente
adaptada a las necesidades especificas de estos sujetos. Ademas, establece que los estados de
acogida tendran que promover la lengua materna y la cultura del pais de origen.

Este espiritu interculturalista de la UE se ha reflejado en las politicas nacionales de los Estados
miembros que, siguiendo las recomendaciones del Consejo de Ministros 24, optan por un enfoque
de pedagogia intercultural a la hora de promover la educacidn para los nifos inmigrantes dentro de
las clases “normales” de la escolaridad obligatoria. Las acciones que se enmarcan dentro de este
tipo de pedagogia procuran motivar mejor a los alumnos inmigrantes, y para ello se intentan
comprender fenémenos histdricos y politicos, tanto remotos como actuales, desde las perspectivas
diversas que son ofrecidas por alumnos de varias culturas, respetando unos a otros sus posiciones.
Segtn estos informes, parece demostrado que estas medidas promueven la tolerancia, favorecen la
comprension de una realidad cultural diferente a la propia, hacen crecer un respeto mas profundo
por los derechos humanos de todos los hombres y previenen la aparicién de préacticas y actitudes
racistas y xendfobas. Por todo ello se presentan como la accidn global mas coherente para la
integracidn educativa de los emigrantes.

En los anos objeto de estudio se aprecia la tendencia a que la primera medida de atencion
educativa para el colectivo de las minorias étnicas y culturales sea asegurar su integracion en el
sistema educativo ordinario, tal y como se sefala desde la doctrina de la UE. Y, a partir de esa
integracion, desarrollar acciones compensatorias para estos colectivos en forma de ensenanza de la
lengua del pais de acogida como segunda lengua y de la cultura y lengua minoritaria. Ilgualmente,
la mayoria de los paises han comprendido que una verdadera educacion intercultural debe estar
dirigida a todos los alumnos, y no sélo a los hijos de extranjeros. Casos paradigmaticos de este
hecho son el de los Paises Bajos, donde a partir de las leyes de 1985 sobre las ensefanzas primaria

2 Entre ellos, destacan:

- Resolucién 70/35 sobre la escolarizacion de los hijos de los trabajadores migrantes, adoptada por los Delegados
de los Ministros el 27 de noviembre de 1970.

- Resolucidn del Consejo, de 9 de febrero de 1976, relativa a un programa de aceidn en favor de los trabajadores
emigrantes y los miembros de sus familias (DOCE N° C 034 de 14/02/1976).

- Recomendacién 84/7 del Consejo de Ministros a los Estados miembros sobre el mantenimiento de lazos
culturales de los migrantes con sus paises de otigen y sobre las facilidades de descanso.

- Resolucidn del Consejo de Ministros sobre el racismo y la xenofobia, adoptada el 29 de mayo de 1990.

COMPENSACION DE DESIGUALDADES



y secundaria (revisadas en 1993) se estipula que la educacion debe tener en cuenta que los alumnos
se desarrollan en una sociedad “multicultural”; el de Bélgica (Comunidades Francesa y Flamenca),
donde existe una concienciacién creciente sobre la necesidad de potenciar una educacién
intercultural para todos; el de Grecia donde, desde 1994, existe una red de escuelas interculturales
que utilizan métodos de ensenanza que responden a las necesidades de grupos con paricularidades
culturales; el de Suecia, cuyo curriculo ha enfatizado, desde 1994, la internacionalizacion de la
sociedad sueca por el incremento de la movilidad entre las fronteras; y el de Austria, donde el
principio de educacidn intercultural ha sido incluido en el curriculo desde el curso 1992/1993. Desde
1991, en Escocia, el Scottish Consultative Council on the Curriculum recomienda que se imparta una
ensenanza multicultural entre ninos de 5 a 14 anos.
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7.  SERVICIOS DE APOYO A LA ESCUELA

7.1. SERVICIOS DE APOYO INTERNOS: LA ORIENTACION

Todos los paises de la Unién Europea y de la AELC/EEE han reconocido el derecho de los alumnos a
recibir una orientacion escolar, personal y profesional, que les ayude en su formacién integral como
personas y les facilite la toma de decisiones en los momentos decisivos de su carrera escolar.
Igualmente, todos asumen que la orientacién es una tarea realizada por todo el profesorado en su
interaccion cotidiana con el alumno.

Sin embargo, para completar la labor del docente y apoyar y asesorar a la comunidad educativa,
algunos paises han creado la figura del orientador que presta sus servicios dentro del centro
educativo. Este profesional suele ser un docente que se ha especializado en tareas de orientacion. Un
claro ejemplo de este grupo de paises es Dinamarca, donde, en la folkeskole, hay un orientador en
cada centro para asesorar a profesores, aconsejar a alumnos y padres y entrar en contacto con
empresas y otras instituciones educativas 25. En Suecia, desde 1994, el director tiene la
responsabilidad absoluta de asegurar que todos los alumnos reciben orientacién escolar y
profesional dentro de la escuela. La mayoria de las escuelas emplean personal especialmente
formado para la orientacién. En Inglaterra y Gales existe una larga tradicién de asesoramiento y
orientacion para todos los alumnos de las escuela de primaria y secundaria, llevada a cabo mediante
los propios profesores. En las escuelas secundarias, habitualmente éstos se ven apoyados por
servicios de orientacion externos. En Islandia, seguin una ley de 1991, esta prevista la contratacion de
asesores escolares para centros o para oficinas regionales de educacion.

Otros paises, como Espana, Finlandia y Escocia tienen orientadores en el centro sélo en la ensenanza
secundaria. En Espana, y a partir de 1990, se crea una unidad o departamento de orientacién en todos
los centros de secundaria financiados con fondos publicos. En Finlandia y Escocia han estado
disponibles desde los afos 70 servicios de orientacion para los alumnos dentro de las escuelas. Esta
orientacion se refiere a cuestiones de curriculo, elecciones vocacionales, asi como asuntos personales
o sociales, y es desempenado por profesores que han sido promovidos al puesto especializado de
orientador. En Luxemburgo, el Ministerio de Educacion establecié un centro de orientacion educativa
y psicologica en 1987. Este centro tiene la tarea especifica de ofrecer informacion a los alumnos, asi
como ayuda tanto psicoldgica como escolar. Igualmente, coordina la organizacion de orientacion
psicoldgica escolar en los Liceos y los Liceos Técnicos.

Un tercer nucleo de paises no tienen personal especifico para realizar tareas de orientacion dentro de
los centros, sino que éstas son realizadas por los profesores dentro de su labor docente.

Los cambios en la situacién de la orientacién en la década analizada son muy escasos. Sélo cabe
citar las importantes reformas producidas en Espana y Francia. En el caso espanol, ya citado, la ley
de 1990 crea un nuevo modelo organizativo y funcional de la orientacion. En Francia se aprueba en
1930 la Ley de Orientacion Educativa, definiéndose un afo mas tarde los principios y modalidades de
la orientacion del alumno en el sistema escolar.

7.2. SERVICIOS DE APOYO EXTERNOS AL CENTRO

Todos los paises han instituido servicios externos al centro educativo cuya mision fundamental es
mejorar la calidad de la educacion mediante el apoyo a la tarea realizada por los docentes en el aula.
Sin embargo, hay diferencias notables en lo referido a cudles son estos servicios o cudl es su misidn
concreta. Por ejemplo, en la Comunidad Francesa de Bélgica el apoyo externo estad conformado,
fundamentalmente, por los Centros Psico-Médicos y Sociales (PMS), los cuales suponen un servicio
asistencial de apoyo para los escolares, ademéas de ofrecerles asesoramiento en sus elecciones
académicas y vocacionales. Estos centros, formados por equipos multidisciplinares, extienden su
accién desde la ensefanza anterior a la obligatoria hasta finales de la educacién secundaria.
En Finlandia las autoridades de empleo ofrecen orientacién vocacional y profesional, las clinicas de

25 Con la reforma de la folkeskole, que entré en vigor ¢l 1 de agosto de 1994, 1a orientacién escolar y profesional es
obligatoria para todas las asignaturas que se ensefian desde el primer afio de la folkeskole y no desde el séptimo,
como establecia la legislacién anteriormente vigente.,
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familia dan orientacion psicoldgica y psiquiatrica y los centros de salud son responsables del cuidado
sanitario de los alumnos. Los servicios de apoyo en Espafa estan constituidos por los equipos de
orientacion y por los centros de profesores y recursos educativos. También dos son los servicios de
apoyo franceses: la Oficina Nacional de Informacién sobre las Ensefanzas y las Profesiones (Office
National d’Information sur les enseignements et les professions -ONISEP), cuya tarea es responder a
la necesidad de informacion para la orientacion escolar y profesional, y los Centros de Informacion y
Orientacién (Centres d‘Information et d’Orientation -ClO), que ofrecen al publico escolar y no escolar
diferentes servicios de informacién y asesoramiento. En los Paises Bajos se define de una “estructura
de apoyo” formada por varias instituciones cuya tarea consiste en incrementar la capacidad de las
escuelas para resolver cualquier problema que pueden encontrarse en la consecucion de sus objetivos
y. al mismo tiempo, desarrollar y mejorar sistematicamente la ensenanza. En Inglaterra y Gales existe
un amplio abanico de servicios de apoyo externo a la escuela, incluyendo servicios de psicologia
educativa, equipos de evaluacién de necesidades educativas especiales, servicios de bienestar
educativo y servicios a profesionales. En Escocia, durante varias décadas, todos los alumnos han
podido beneficiarse de los servicios publicos de atencidn psicoldgica.

Todos estos servicios aportan las relaciones entre la teoria educativa y los métodos de ensenanza, el
contenido de las asignaturas, la psicologia educativa, la organizacion escolar y la innovacion. Es
decir, ademas de los centros orientacion, se abarcan otras instituciones de evaluacion, investigacion
y desarrollo curricular.

Por otra parte, la dependencia de estos servicios de apoyo es diversa, ya que en unos paises tienen
caracter estatal mientras que en otros recae en las autoridades educativas regionales o, incluso,
locales. Esta variabilidad de instituciones y competencias de las mismas hace que sea muy dificil
analizar de forma conjunta su evolucion en estos ultimos diez afos. Asimismo, la diversidad de
dependencia hace que, en algunos paises, los cambios en las politicas sean dirigidos por las
administraciones regionales o bien no se reflejen en forma de ley, con lo que no se han considerado
como reformas -segln se conceptualizaron éstas en el cuestionario-. Por ello, las conclusiones que
aqui se han extraido deben ser tomadas con extrema precaucion.

© Muchos de los paises no han realizado reformas relevantes en sus servicios externos de
apoyo a la escuela. Por el contrario, Grecia, Espaiia, Italia, los Paises Bajos, Portugal e Islandia
si han modificado de una manera profunda la estructura de sus servicios de apoyo mediante
leyes globales. Los cambios en Grecia se dirigen a reinstituir el Instituto Pedagdgico como un
organismo dedicado a la investigacién y a la administracion educativa. Por otro lado, también
se reorganiza y amplia la orientacion educativa y profesional a la educacion secundaria.

¢ En Espafa se ha establecido un nuevo modelo organizativo de los servicios de apoyo, dejando
que cada Comunidad Auténoma regule sus propios organismos. Las modificaciones mas
importantes a los servicios de apoyo hacen referencia a la creacion de los Equipos de
Orientacién Educativa y Psicopedagdgica de sector, y la unificacion de los Centros de
Recursos y los Centros de Formacion de Profesores en los denominados Centros de
Profesores y de Recursos.

® En ltalia se han modificado las estructuras de apoyo externo a la docencia, fundamentalmente
en la educacion secundaria inferior, con la creacion, en 1983, de unos servicios especificos de
apoyo siguiendo la misma tendencia iniciada unos anos antes con la educacion primaria.

® En los Paises Bajos, por su parte, entré en vigor en 1987 la Ley de Estructura de Apoyo
Educativo (Wet op de onderwijsverzorging -WOV) que organiza los servicios de apoyo a la
escuela. Esta ley distingue entre organizaciones de apoyo general (que fomentan globalmente
las acciones generales de la escuela) y de apoyo especializado (que operan en el @mbito de la
investigacién educativa, la medicién y el desarrollo del curriculo).
Los servicios de apoyo general incluyen los servicios de orientacién educativa (nivel regional
o nacional) y los centros nacionales de asesoria educativa.

* La Ley de 1986 (Lei de Bases do Sistema Educativo) regula en Portugal los apoyos y
complementos educativos que tienen como objetivo facilitar el acceso, permanencia y éxito
de las escuelas, si bien es cierto que dichos servicios no se han implantado hasta 1990.
Complementando esa ley, en 1991 se crean, como unidades especializadas de apoyo
educativo, los servicios de Psicologia y Orientaciéon Educativa.
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¢ En Islandia, en el marco de un proceso global de descentralizacion de su sistema educativo, se
han descentralizado las tareas de direccion de programas, de orientacion sobre métodos de
ensenanza, la revision de material escolar asi como la realizacion de exdmenes nacionales.

® Una situacion diferente es la de Escocia, que, sin haber llevado a cabo importantes
modificaciones, si que ha hecho un esfuerzo en estos anos por racionalizar los servicios de
apoyo psicolégico, cuyo trabajo se concentra sobre el tratamiento de la familia asi como sobre
el diagnodstico de necesidades.

En conclusién, sobre la base de un acuerdo unanime por parte de todos los paises sobre la
necesidad y la importancia de la orientacion y los servicios de apoyo externos al centro, cada uno de
ellos ha optado por un modelo distinto para su puesta en practica. No parece ser éste un ambito en
el que hayan incidido especialmente las politicas educativas, dado que las reformas producidas son
escasas y de poco alcance tratandose, en algunos casos, de meros reajustes. El andlisis de estos
pequenos cambios no muestran tendencia ni inclinacién comun, mas alld del consenso general
sobre la ya citada necesidad de su existencia.
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8. EVALUACION Y SUPERVISION

Es clara la preocupacion de los responsables de la administracion educativa por evaluar el sistema
de ensenanza que tienen a su cargo. Pero los problemas surgen a la hora de disefar los modos en
que esa evaluacion debe llevarse a cabo para que proporcione una informacion util sobre la
evolucién global de la educacion en cada pais. intimamente ligada a la evaluacién esta la cuestion de
la supervisién e inspeccion del sistema. En algunos paises ambas corren parejas en un mismo
proceso llegando incluso a estar bajo la responsabilidad de una sola institucion. En otros, la
inspeccion es un elemento mas de los diversos factores que comportan el proceso de evaluacion del
sistema. Y, en otros, es dificil distinguir si se trata de procesos de inspeccion o de evaluacién a la luz
de la informacién recibida. Por ello, se ha decidido tratar ambas cuestiones bajo un mismo apartado
y a ellas se hace referencia indistintamente.

En los diez anos objeto de estudio, algunos paises de la UE y la AELC/EEE han efectuado reformas en
sus estrategias para evaluar el sistema educativo o bien en las estructuras para su inspeccion.
Evidentemente, las modificaciones realizadas son méas notorias en aquellos paises en los que se han
introducido reformas estructurales o curriculares de cierta envergadura y se derivan, entre otros
factores, de la necesidad de evaluar la puesta en marcha y desarrollo de las reformas emprendidas y
su impacto. Los casos mas notorios en esta linea son los de Bélgica, Espana, Paises Bajos y Portugal.
Pero otros paises, con reformas no tan profundas, han realizado también cambios en sus estructuras
de evaluacion o inspeccién del sistema educativo, como son, por ejemplo, Francia, Italia,
Luxemburgo o el Reino Unido.

En cualquier caso, las reformas pretenden hacer de la evaluacién del sistema un instrumento (til
para el analisis de la evaluacién de la educacion. Todo proceso de evaluacion o inspeccidon del
sistema educativo que pretenda cumplir ese requisito minimo de utilidad debe contemplar una serie
de principios entre los que parecen incluirse, al menos, los siguientes (OCDE, 1983, p. 146):

& Operar de forma que trate con justicia a todos aquellos a quienes afecte.

L 4 Ser valido, relevante para los asuntos actuales en cada momento y flexible para permitir una
adaptacion permanente al contexto circunstancial socioeconomico y educativo.

¢ Ofrecer retroalimentacion para los procesos de toma de decisiones y estimular que en ellos se
involucren el maximo posible de agentes de la comunidad educativa.

2 4 Ser objetivo o, en caso de ser subjetivo, hacer explicitos los criterios subjetivos de valoracion.

¢ Poder ser verificable, esto es, estar abierto a una revision por agentes distintos a quienes han
efectuado la evaluacidn, con el animo de que el proceso sea transparente.

® Evitar entorpecer la accion docente que, no debe olvidarse, es la tarea fundamental del

profesorado, aunque sean necesarias algunas interferencias de la evaluacién externa sobre el
proceso evaluador de la ensenanza formal.

& Ser comprensible, esto es, facilmente asumible por los miembros implicados y, ademas, sus
resultados deben estar expresados de forma que resulten facilmente comunicables para toda
la comunidad educativa y social.

@ Ser también comprensivo, teniendo en cuenta la amplia variedad de los factores que
interactian sobre los procesos de caracter educativo que tienen lugar en la escuela y fuera
de ella.

Las reformas planteadas en los distintos paises tienden a orientarse en torno a esos ejes. El andlisis
que se hara de ellas se organizara en los siguientes apartados: grado de descentralizacion de la
evaluacién, su funcion dentro del sistema educativo asi como su aportacién al sistema social, las
instituciones encargadas de llevarla a cabo, las caracteristicas de los evaluadores y, por ultimo, el
contenido de la evaluacion.

8.1. GRADO DE DESCENTRALIZACION DE LA EVALUACION

En consonancia con la evoluciéon apreciada en la administracion general de la educacion, la
tendencia en la evaluacién de los sistemas educativos parece ser hacia su progresiva
descentralizacién, aunque, como ya se indicd, se reserva a las mas altas instancias educativas del
Estado la definicion de los criterios de evaluacién que deben tenerse presentes a la hora de
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supervisar el sistema educativo. Esto implica reducir el control del poder central y aumentar el
control de las autoridades regionales y locales asi como de los propios centros, aunque reservando
siempre un minimo de supervision general para las méaximas instancias estatales.

Por otra parte, la creciente tendencia a involucrar a los padres, profesores y a los distintos
miembros de la comunidad educativa en la gestion de la escuela también tiene su reflejo en que
estos grupos adoptan un papel importante en la evaluacion de la ensefanza.

Un ejemplo representativo de estas tendencias es Espana. En este pais se ha reestructurado la
organizacién de los servicios de inspeccion para adecuarlos a la nueva estructura politico-
administrativa que, organizada en Comunidades Auténomas desde la Constitucién de 1978, va
descentralizdndose cada vez més. Al mismo tiempo, se ha creado la Alta Inspeccién para reservar al
Estado central una serie de competencias que le confieren la responsabilidad Gltima en el
establecimiento de los criterios para realizar la inspeccion. Ademaés, desde la creacion de los
Consejos Escolares en cada centro, éstos han asumido ciertas tareas de supervision sobre la marcha
general del centro y su funcionamiento. Otros ejemplos pueden ser los Paises Bajos o el Reino
Unido, donde se han llevado a cabo intentos de descentralizar la inspeccion.

8.2. FUNCION DE LA EVALUACION

Para entender la evolucion sufrida por la evaluacién en estos diez anos hay que tener en cuenta que
esta cuestion se aborda ahora desde sus aspectos funcionales y practicos méas que desde aspectos
conceptuales. Es decir, lo importante es conocer qué funcién concreta asigna el sistema social en
general, y el escolar en particular, a la inspeccion educativa.

Se vive actualmente, segln se desprende de los informes de los distintos paises (ver Parte Il), un
momento de transicion en el que la inspeccién estd dejando sus funciones de mero control para
adoptar funciones de supervision y asesoramiento. Los informes de Espana, Portugal o
Finlandia asi lo ponen de manifiesto. En otros casos, por ejemplo el de Francia, lo que sucede es que
a la funcion de control se anaden las de supervision y asesoramiento antes mencionadas. En la
nueva concepcion, los servicios de evaluacion e inspeccién tienen no sélo la misién de velar por el
cumplimiento, homogéneo en todas las escuelas, de los grandes objetivos generales que la sociedad
ha asignado a la educacién, sino, ademas, la de supervisar la accion de las mismas ayudando en
aquellos casos en que se produzcan graves disfuncionalidades.

En este sentido, hay que mencionar la bisqueda de un equilibrio entre la funcién meramente
evaluativa de la inspeccién y su funcién preceptiva. Si bien, cada vez mas, las tareas de
control se atentian en favor de las de supervision, eso no quiere decir que la evaluacién sélo deba
observar (en el sentido de valorar, detectar). Esa supervision debe servir, ademas, para establecer los
criterios de lo que puede ser mejorable y como puede ser mejorable para cada comunidad educativa
especifica. El establecimiento desde las instancias evaluadoras de recomendaciones sobre cémo
operar o qué logros obtener en cada nivel determinado es una practica que se esta generalizando
entre los paises estudiados, como demuestran los casos de la Comunidad Flamenca de Bélgica,
Francia, Luxemburgo, Paises Bajos, Portugal o el Reino Unido.

8.3. INSTITUCIONES ENCARGADAS DE LA EVALUACION

La creacion de organismos o departamentos especificamente dedicados a valorar la
eficacia del sistema educativo, o la calidad del mismo, es un fenémeno que ha tenido lugar en
esta década en varios de los paises analizados. Algunos pueden mencionarse como ejemplos. La
Comunidad Flamenca de Bélgica puso en marcha en 1991 el Servicio de Desarrollo Educativo (Dienst
voor Onderwijsontwikkeling). Por su parte, la Comunidad Francesa de Bélgica establecié en 1994 una
unidad de observacion y seguimiento de la ensenanza obligatoria (Cellule d’Observation et du
Pilotage de I'enseignement obligatoire). En Espana se cred, a partir de la ley de 1990 el Instituto
Nacional de Calidad y Evaluacion. Luxemburgo establecié en 1993 el Servicio de Coordinacion de la
Investigacion y la Innovacion Pedagdgica y Tecnoldgica (Service de Coordination de la Recherche et
de I'lnnovation Pédagogiques et Technologiques). A estas instituciones se les ha encargado la
creacién de indicadores para medir la calidad de ensenanza. Asi, el principal esfuerzo de estos
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organismos se centra en la bisqueda de unos indicadores que permitan la evaluacién mas o menos
objetiva de los criterios de calidad de un sistema educativo y en la aplicacion de esos indicadores a la
correcta evaluacion del sistema. Ademas, estas instituciones procuran elaborar informes que
ofrezcan sintesis de los resultados obtenidos y den paréametros de interpretacién de los mismos para
ofrecer a los implicados en la educacion un marco global de analisis sobre la evolucién del conjunto
del sistema educativo.

Un problema cuya resolucién no estd exenta de dificultades es si la dependencia de esas
instituciones debe ser central, regional o local. Aunque parece evidente que los indicadores deben
ser empleados a nivel estatal, ello no excluye la participacién de autoridades regionales en su
elaboracion, sino que la hace muy conveniente, a fin de que los indicadores sirvan para toda esa
realidad nacional. Igualmente, parece necesario que dichas instituciones cuenten con cierta
autonomia para que sus informes sean lo suficientemente objetivos y criticos para convertirse en
instrumentos Utiles a la reflexion.

Otra tendencia que se observa en ese sentido es que se pretende ofrecer la informacién que surge
como resultado de las evaluaciones a todos los implicados en la comunidad educativa, con la
mayor transparencia posible. La “Open Information Policy” (Politica de Informes Abiertos) seguida en
el Reino Unido es quizé el mas claro reflejo de esta tendencia, a la que podriamos sumar otros paises
que han instaurado la realizacién periddica de informes publicos sobre la evolucién del sistema
educativo, tales como Bélgica, Espana, Francia, Paises Bajos o Portugal.

Se debe senalar, por cierto, que en algun pais, como Suecia, donde no aparecen instituciones nuevas
para asumir esta funcidn de evaluacidon general del sistema educativo, se han reestructurado las
funciones de las instituciones encargadas de estos asuntos. En Finlandia, la evaluacion llevada a
cabo por las oficinas provinciales del Estado se movid en 1993, primero hacia la orientacion y luego
hasta su definitiva suspensién. Desde ese momento, la evaluacién estipulada por la legislacién
vigente pasd a ser responsabilidad exclusiva del Consejo nacional de Educacion
(Opetushallitus/Utbildningsstyrelse).

8.4. CARACTERISTICAS DE LOS EVALUADORES

Una realidad tan compleja en la sociedad actual como es la educacién, precisa que su evaluacion sea
Ilevada a cabo por evaluadores entrenados en el uso de métodos eficaces de investigacion y
evaluacion, Es evidente que se requiere que el inspector sea un especialista con una formacion
especifica muy determinada. A pesar de ello, también parece légico y razonable que sean los propios
profesores los que ejecuten este papel.

La solucion adoptada en la mayoria de los paises a este asunto en teoria paraddjico es la de
complementar ambos planteamientos. Combinando ambos argumentos se descubre que la
tendencia es formar a profesores en ejercicio en las tareas especificas de inspeccion. Esa
complementacién puede ofrecerse por dos vias: una formacién muy especializada a determinados
profesores; o equipos mixtos de inspeccién formados por expertos y profesores en ejercicio. Estas
tendencias son las que parecen seguirse en los paises que han hecho reformas en este sentido, bien
por creacion de nuevos cuerpos de inspeccion, bien por remodelacién de los existentes (Espana,
Francia, o Luxemburgo, por ejemplo).

8.5. CONTENIDO DE LA EVALUACION

La evaluacién del sistema educativo tiende a realizar un anélisis mas global del funcionamiento de
la educacion. Asi pues, la evaluacién ahora parece centrarse a la vez en el examen del profesor, del
alumno y de la escuela (gestion, equipamiento, aprovechamiento de recursos, saneamiento de la
economia) en una consideracion conjunta de todos esos aspectos. En la mayoria de los paises existe
esta preocupacion por evaluar la globalidad del sistema. Ello implica la valoracién de la adecuacion de
los curriculos a las directrices generales y a las necesidades contextuales del centro, lo apropiado de
las metodologias, el rendimiento académico de los alumnos, las relaciones de la escuela con su
comunidad e, incluso, la satisfaccion de los propios consumidores educativos.
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Sin embargo, no esta tan claro cuél es el mejor modo de llevar a término esa evaluacion global.
Existen dos posibles modelos alternativos: la valoracion de la eficacia del proceso o la valoracién de
su resultado. Tradicionalmente, los modelos de evaluacién de los sistemas educativos han estado
centrados en los resultados casi de forma exclusiva. Por lo general, esta eficacia del resultado ha
sido medida a partir de pruebas académicas a los alumnos por parte de instancias ajenas a las
propias escuelas (es decir, externas), que han sido normalmente denominadas Exdmenes de Estado.
La corriente actual més generalizada parece centrar mas su interés en los procesos. Paises como
Espana, Francia, Luxemburgo, Paises Bajos o Portugal tienden a ella. Pero no se descarta tampoco el
modelo centrado en el resultado, que evalla el rendimiento global del sistema mediante examenes
nacionales al término de determinados ciclos. Este modelo es seguido en el Reino Unido (Inglaterra y
Gales con examenes externos a los 7, 11, 14 y 16 anos y Escocia con pruebas nacionales de inglés y
matematicas a los 8 y 12 anos de edad) y en menor medida en la Comunidad Francesa de Bélgica
(con una prueba externa standard, de caracter diagndstico, iniciada en 1994 por tres anos). Por su
parte, en Islandia tienen lugar examenes coordinados a nivel nacional de islandés, matematicas,
inglés y danés para alumnos de 16 afos.

Muchos paises optan por complementar ambos modelos entre si. Por un lado, el modelo centrado en
los resultados detecta e informa de los fallos del sistema; por otro, el centrado en el proceso analiza
qué factores del proceso provocan esos fallos e intenta evitarlos, modificando esos factores para
optimizarlos.

En cuanto a las distintas formas posibles de adquirir la informacion necesaria para realizar la
evaluacién, pueden encontrarse distintas vias: estadisticas educativas globales de todas las escuelas a
partir de pruebas estandarizadas sin repercusion académica; examenes externos, nacionales y
publicos, con repercusion académica; programas de evaluacion a muestras representativas;
programas de evaluacion especificos para distintas areas o escuelas concretas, etc.

Uno de los problemas de estas distintas formas es su comparabilidad. Las pruebas estandarizadas y
los examenes nacionales publicos son facilmente comparables, pero olvidan el contexto escolar y
su diseno plantea problemas desde el momento que los curriculos son cada vez mas abiertos. Por
su parte, la evaluacion mediante muestreos o a través del analisis de escuelas concretas, si bien se
adapta mejor a la tendencia de flexibilizacion curricular de los sistemas educativos, proporcionan
resultados dificilmente contrastables a nivel nacional. Otro problema, es la posibilidad de servir a
fines diferentes de aquellos para los que fueron disefados. Existen temores de que las pruebas
estandarizadas y los examenes externos, se conviertan en un medidor de la calidad de las escuelas
que simplemente las jerarquice en una escala, sin atender a sus peculiaridades especificas, con la
consiguiente creacidon de una competitividad entre las escuelas o de una diferenciacion manifiesta y
explicita entre ellas (“de élite”, “mediocres” y “malas”) que si bien podria tener -segtn algunas
tendencias- efectos estimulantes, puede también dar lugar a consecuencias nefastas. Por eso no
parece existir todavia una opcion clara en este sentido y los distintos paises ensayan férmulas de
todo tipo.

Por ultimo, senalar que otro elemento importante dentro de la evaluacidn es la valoracion de la eficacia
de los sistemas educativos en términos del analisis del costo-beneficio, que se considera muy
importante, ya que la educacion es una inversion econdmica con altos costos para los presupuestos
del Estado. La politica de las reformas de Portugal, Inglaterra y Gales o Escocia demuestra una nueva
preocupacion sobre las cuestiones econdmicas de la evaluacion y pone de manifiesto el interés de que
en ella se incluya una valoracién financiera. En los demas paises, aunque quizd no se haya hecho
explicito, existe también esta preocupacién. En Finlandia, por ejemplo, el Consejo nacional de
Educacion (Opetushallitus/Utbildningsstyrelse) evalta los resultados educativos, incluyendo la eficacia,
la contabilidad financiera y la calidad de su educacion.
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9.  RECAPITULACION Y COMENTARIOS FINALES

Como sintesis final del estudio comparado se ofrece en este capitulo, en primer lugar, una
recapitulacion de los puntos mas importantes abordados en los apartados anteriores y, en segundo
lugar, unos comentarios sobre la evolucion de las reformas que han tenido lugar en los sistemas
educativos de los paises de la Unién Europea y de la AELC/EEE y las posibles tendencias hacia el
futuro. No pretenden estas notas establecer conclusiones definitivas sobre la cuestion, sino tan
solo aportar algunas reflexiones sobre un tema sujeto a variadas interpretaciones.

9.1. RECAPITULACION

Los fines de la educacién obligatoria son esencialmente los mismos en todos los paises
europeos y no han sido objeto de modificaciones importantes en la década estudiada (1984-94),
aunque ha cambiado el énfasis puesto en algunos de ellos y las estrategias para alcanzarlos. El
logro real de la igualdad de oportunidades educativas para todos los ciudadanos sigue siendo una
prioridad y en todos los paises se han adoptado politicas concretas encaminadas a conseguirla.

Es una finalidad permanente, también, la de proporcionar a la poblacién una educacién basica; sin
embargo, se ha ampliado el concepto de educacion bésica para adaptarlo a las nuevas exigencias
sociales y econdmicas. Por otra parte, la promocién de la continuidad histérica y cultural y, a la vez,
del progreso social es otra de las funciones clésicas atribuidas a la educacion, que los paises de la
Unién Europea y de la AELC/EEE mantienen y refuerzan por medio, sobre todo, de una atencidn
renovada a la diversidad cultural y a las iniciativas regionales.

Otro objetivo importante asignado a la educacion obligatoria es la preparacion para la vida adulta
en todas sus facetas (personal, social, laboral y familiar), aunque en la préctica se habia reducido
mas bien a la integracion social a través del mundo del trabajo y sélo en nuestros dias vuelve a
plantearse de forma generalizada en toda su amplitud.

Entre las finalidades emergentes se encuentran las de “aprender a aprender” y “adaptarse a un
mundo en constante cambio”. Ambas constituyen una nueva y fundamental exigencia de la
educacion de finales del siglo XX que, sin embargo, sélo algunos paises pioneros incluyen de
modo explicito entre sus metas. Por su parte, el bienestar de los niflos durante su escolarizacion es
una finalidad que, aunque de forma difusa, estd presente en las intenciones de casi todos los
sistemas educativos europeos.

Las estructuras de la ensefianza obligatoria, en general, no han sido objeto de grandes
reformas en Europa en la ultima década, sino mas bien de prolongaciones de su duracion o
modificaciones de sus etapas y ciclos. Asi, muchos de los paises objeto de estudio han prolongado
la ensenanza obligatoria durante esta década, casi siempre retrasando el momento de finalizacion
de la misma (que se sitlia, para la ensefianza a tiempo completo, entre los 15 y los 16 afos),
aunque en algunos casos anticipando la edad de inicio (generalmente establecida a los 5 0 6 afnos
de edad, pero incluso también a los 4).

En la casi totalidad de los paises la educacién obligatoria se identifica con la escolaridad obligatoria
y ésta es provista gratuitamente por el Estado, pero se mantiene (y en algunos casos se promueve)
la libertad de creacion y eleccién de centros de iniciativa privada o social.

La estructura mas comun de la ensenanza obligatoria -y hacia ella han evolucionado varios paises- es
la divisién en dos grandes etapas: primaria y secundaria inferior. En estas etapas, la tendencia general
es lograr un equilibrio entre comprensividad y diversificacién de la ensenanza. Sin embargo, algunos
paises han optado -desde hace ya tiempo- por una estructura unificada en la escolaridad obligatoria.
Asi, las reformas de los distintos paises tienen signo opuesto segun el punto de partida y convergen
hacia un término medio. La certificacién tnica al final de la educacién obligatoria y, en general,
otorgada sin exdmenes externos es una la solucion mayoritariamente adoptada.
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En relacién a la administracion educativa general puede decirse que las reformas se han
orientado a una progresiva descentralizacion, aunque la ordenacién general del sistema educativo
se sigue reservando a las instancias centrales del Estado. Otra tendencia importante es el
incremento de la participacion de la sociedad en la educacion. Estos dos aspectos se observan,
aunque con diferentes matices, tanto en los distintos d&mbitos de la educacién (curriculo,
profesorado, evaluacidn, financiacién) como en los diferentes niveles de toma de decisiones
(Estado central, gobiernos regionales, autoridades locales y centros escolares). El disefio del
curriculo, por ejemplo, ha experimentado una doble tendencia. Paises que tradicionalmente han
contado con un curriculo muy abierto, que se determinaba sdlo en instancias locales, tienden a
establecer al menos un cuerpo curricular comun para todo el territorio del Estado. Por su parte,
paises con una tradicion de curriculo centralizado optan por una mayor flexibilidad dejando sélo al
Estado la mision de definir las lineas comunes que se deben concretarse en niveles inferiores de
toma de decisiones. Igualmente, en la evaluacién del sistema se percibe esa doble tendencia ya
que se centraliza la definicion de los criterios de evaluacidn, pero se delega la gestion y ejecucion
de las tareas de supervision. Asi pues, la tension centralizacion-descentralizacién tiende hacia un
punto intermedio en el que se mantiene en el Estado la capacidad de establecer los requisitos
minimos para que la educacion sea homogénea en todo su territorio, pero se abre la posibilidad de
que se concrete y adapte al contexto a nivel regional o local.

En lo relativo a la gestién y la administracion escolar esta teniendo lugar un incremento de la
autonomia de los centros educativos, ya que existe en la mayoria de los paises de la Unidn
Europea y de la AELC/EEE una tendencia hacia la delegacién de un mayor nimero de
responsabilidades y tareas de gestion a las escuelas. Igualmente se ha incrementado la
participacion de la comunidad educativa en el gobierno de los centros escolares. Asi, practicamente
todos los paises europeos tienen en los centros escolares 6rganos de gobierno en los que estan
representados los distintos sectores de la comunidad educativa. La mayoria de los sistemas
educativos europeos introdujeron estos érganos de gobierno colegiados a comienzos de los anos
80, por lo que las reformas realizadas en esta década han consistido sobre todo en reforzar
paulatinamente sus competencias.

En cuanto a la direccion de los centros 26, en cambio, no hay una tendencia Gnica: por un lado se le
dan mayores competencias para que pueda tomar adecuadamente las decisiones derivadas de la
autonomia de los centros, pero a la vez se implica a la comunidad educativa para que tenga mas
responsabilidad en las decisiones adoptadas. Ademas, frente a la opcidn de directores
profesionales de la gestidn, pertenecientes a un cuerpo especifico diferente al de los docentes, con
una formacion y seleccidn especiales, se tiende hacia un director elegido por la comunidad
educativa entre los propios docentes. Por ultimo, se da también en algunos paises una cierta
tendencia hacia modelos de direccién de tipo empresarial en la gestion de los centros educativos.

La financiacion de la ensefanza y la administracién de los recursos econdmicos, siguiendo una
tendencia paralela a la producida en la administracion general, es quiza uno de los aspectos que
mas se ha descentralizado, aunque la decision sobre el total de recursos adjudicados a los centros
y la responsabilidad financiera fundamental sigue recayendo en las autoridades estatales.

En cuanto al curriculo, se han producido reformas en todos los paises de la UE, porque sin duda,
en una década de tan importantes cambios (socioeconémicos, cientificos e incluso, en algunos
paises, politicos), la escuela no podria sobrevivir sin modificar sus contenidos y sus formas de
ensenanza. Estos cambios, algunos de los cuales se han visto reforzados por modificaciones
estructurales en los sistemas educativos, han afectado a muy distintos elementos relacionados con
el curriculo.

26 Para mayor detalle, acudir a “Los Directores de centros escolares en la Unién Europea” (EURYDICE, 1996).
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Asi, por ejemplo, como consecuencia de un replanteamiento de lo que deben ser las destrezas
basicas en las sociedades occidentales contemporaneas, cobran un especial interés en los nuevos
disenos curriculares determinadas materias entre las que destacan las lenguas extranjeras, las
nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién, o las relativas al comportamiento civico y
social. Por otro lado, se tiende a dar prioridad a la adquisicién por el alumno de estrategias de
pensamiento y de herramientas de trabajo intelectual sobre la mera acumulacién de contenidos.

La organizacion del curriculo ha sido objeto también de ciertas enmiendas tendentes a
estructurarlo en grandes dreas de conocimiento més que en materias especificamente definidas.
Como consecuencia, la prevision del tiempo escolar en el que conseguir los objetivos establecidos
para esas grandes areas se establece ahora no tanto en afios académicos cuanto en niveles o ciclos
de duracion plurianual.

Dado que en la metodologia se consolida el predominio de las técnicas centradas en el alumno,
con un fuerte apoyo del aprendizaje por descubrimiento y con las teorias de la psicologia
constructivista jugando un papel fundamental en el quehacer pedagdgico, la evaluacién preferida
es de caracter global, mas bien formativa que sumativa, dejandose practicamente desterrados los
procesos selectivos entre la primaria y la secundaria inferior. A ello colabora, también, la extension
de la comprensividad en los niveles de la ensefianza basica.

En los paises de la UE y de la AELC/EEE se estd dando un fuerte apoyo a la formacion del
profesorado, tanto inicial como permanente, y existe una gran preocupacién por la mejora del
status socio-laboral del docente.

Se han reestructurado los cuerpos docentes en varios paises y la formacién inicial ha sido objeto
de un replanteamiento casi global, tras el cual la formacidn inicial ha aumentado hasta alcanzar un
minimo de tres afnos y ha adquirido caracter de estudios superiores en aquellos paises donde
todavia no lo tenian, o incluso el caracter de universitarios alli donde ya eran superiores. Es mas,
muchos paises han organizado sistemas de formacidn inicial nuevos o han creado nuevas
instituciones donde impartirla. Se han hecho también algunas modificaciones en el curriculo de la
formacion inicial, entre las que cabe destacar la consideracion de las précticas docentes como un
elemento imprescindible.

Por su parte, el impulso dado a la formacién permanente de los profesores se materializa en la
creacion de nuevas estructuras institucionales u organizativas especialmente dedicadas a la
coordinacion de la misma, en algunos casos ligadas a las universidades. Hay también una
tendencia a utilizar la formacion permanente como uno de los criterios para la promocion
profesional. Los aspectos mas demandados de la formacién permanente son los relacionados con
las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién, con el desempeno de funciones de
gestion (especialmente la direccion de centros) y con la puesta en practica de las modificaciones
curriculares.

En el ambito de la compensacion de desigualdades parece existir una tendencia a modificar la
conceptualizacion de quienes la precisan, que ya no son denominados minusvalidos, sino alumnos
con necesidades educativas especiales. Y este concepto es entendido como un continuo en el que se
sitiia cada alumno en funcién de la cantidad y la calidad de los apoyos educativos complementarios
que necesita. Ello ha provocado una nueva forma de abordar la educacién compensatoria, ya que
antes la atencidén a los sujetos con necesidades educativas especiales se realizaba con medidas
paralelas al sistema educativo y ahora se intenta llevarla a cabo dentro del aula.

Asi pues, las politicas desarrolladas incluyen dos elementos complementarios: por un lado, la
integracion de los alumnos con necesidades educativas especiales en escuelas ordinarias y, por
otro, la aportacién de mas recursos humanos, materiales y econdmicos para dar una especial
asistencia a las escuelas que cuenten con alumnos integrados de este tipo.
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En todos los paises se destaca la necesidad e importancia de la orientacion y de establecer
servicios de apoyo a la escuela, aunque existe diversidad entre las opciones adoptadas por los
distintos paises. Esa diversidad y la escasez de reformas en este ambito hacen dificil establecer una
tendencia comun en este campo.

Para terminar, en lo referido a la evaluacién y supervisién de la ensefanza obligatoria, una de
las preocupaciones mas extendidas es la de involucrar a los padres, profesores y distintos
miembros de la comunidad educativa en la evaluacién de la marcha general de la ensefianza y de
los centros. Ademaés, existe un marcado propdsito de informar a la sociedad de los resultados de la
evaluacion del sistema de ensefianza, lo cual es otro indicador de los esfuerzos por involucrar al
conjunto social en el analisis de la educacidn.

A la evaluacion del sistema se le asignan en los diferentes paises funciones de supervision,
asesoramiento y apoyo a la accion docente. Se pretende asi un equilibrio éptimo entre la funcidn
meramente analitica de la evaluacidn y su funcién preceptiva. Ademas de analizar el trabajo del
profesor y el rendimiento del alumno, se tiende ahora a considerar de una forma més global todos
los factores que afectan al funcionamiento correcto de la escuela, entre los que no se descuida el
economico, que algunos paises consideran de especial importancia. Asimismo, se enfatiza el
interés hacia los procesos educativos, aunque no se descarta una valoracion del rendimiento final
de los alumnos en determinados paises.

En algunos paises se han creado organismos, instituciones o departamentos especificamente
dedicados a valorar la eficacia del sistema educativo o la calidad del mismo, y responsables del
diseno general de los indicadores que serviran para realizar esa valoracién. Sin embargo, se tiende
a que la ejecucion de la tarea especificamente evaluadora sea realizada por profesores en ejercicio,
siempre y cuando dispongan de la formacidn adecuada que les capacite para ello.

9.2. COMENTARIOS FINALES

Durante medio siglo, la educacion ha sido considerada en los paises industrializados como la clave
del desarrollo econdmico, de la mejora de la calidad de vida y del logro de una sociedad mas justa
e igualitaria. Esta conviccidn y el hecho de ser uno de los factores de la realidad social mas
facilmente modificable ha llevado a los gobiernos de todos los paises occidentales a emprender
numerosas reformas en el terreno educativo.

Es ya conocida la evolucién seguida por la cambiante perspectiva desde la que se enfocaban las
reformas educativas y las variaciones en la confianza otorgada a sus efectos transformadores de
la sociedad. Se comenzé por un ilimitado optimismo en las primeras décadas posteriores a la Il
Guerra Mundial (avalado a la vez por teorias tan contrapuestas como la del capital humano o la
funcionalista) que llevd a grandes reformas estructurales en todos los sistemas occidentales, asi
como a una espectacular expansion de la escolarizacion. A mediados de la década de los 70, a la
vista de las escasas transformaciones sociales que habia producido un cuarto de siglo de reformas
educativas, el entusiasmo empezo a decaer. Se comenzé a hablar de crisis de la educacion y de
la necesidad de ampliar el enfoque de la formacion abriéndola mas alla del ambito estrictamente
escolar. A la vez, surgieron voces gue empezaron a reclamar mayor atencidon hacia los procesos de
ejecucion de las reformas y hacia la evaluacidn de sus resultados.

En los anos 80 se multiplican las criticas a la falta de proporcién entre los recursos de todo tipo
invertidos en la mejora de la educacién vy los resultados obtenidos. Los mas pesimistas acusan al
sistema escolar de ser incapaz de evitar el fracaso de un gran nimero de estudiantes, de no reducir
las desigualdades sociales y de adaptarse mal al mercado de trabajo y concluyen que las reformas
educativas tienen muy poco impacto en el crecimiento econdmico y en la equidad social
(Simmons, 1980, en Husen y Postlethwaite, 1988, p. 4240). Sin llegar a esta postura extrema, son
muchas las voces que se alzan para pedir una contencidn del gasto despreocupado en educacién,
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ya que no siempre mas recursos significan mejor calidad, y, sobre todo, para pedir una mayor
atencion a las estrategias de implantacién de las reformas y la valoracién de sus resultados.

Sin embargo, estas criticas, aunque justificadas en gran medida, parecen exageradas y no acordes
totalmente con la realidad. No hay evidencia concluyente de como mejoran los sistemas
educativos o de como llegan las reformas a afectar al rendimiento de la educacion, si bien con una
perspectiva historica es innegable el avance global de la educacién y su influencia en el conjunto
del sistema social, Por tanto, parece claro que hay que seguir innovando, pero eso si, controlando
los recursos invertidos en las reformas y evaluando sus efectos sobre la calidad de la educacién
entendida en sentido amplio (es decir, atendiendo a algo mas que los logros académicos). A esta
conclusion, que podria calificarse de “vision realista positiva”, parece haberse llegado en la tltima
década y como consecuencia se han iniciado nuevas mejoras de los sistemas educativos.

Pueden ser muchas las razones de que se sigan emprendiendo reformas de la educacion en
Europa, como en todo el mundo desarrollado, a pesar de las severas criticas de los dltimos afnos.
En primer lugar, hay que sefalar las motivaciones econdmicas, la necesidad de “no perder el tren
tecnolégico”, muy unidas al ya apuntado remanente de optimismo (o de moderacién) de que, a
pesar de todo, la educacion tiene sentida y su mejora repercute en el crecimiento tanto personal
como del conjunto de la sociedad. En segundo lugar, pueden situarse los méviles humanitarios o
de equidad, por los que se intenta que capas cada vez mas amplias de la poblacién tengan acceso
a una educacion de calidad. Ademas, también hay razones de orden meramente politico, por las
que cada gobierno intenta legitimamente satisfacer con mejoras las demandas de su electorado.

Se acabd definitivamente la época del optimismo ingenuo. Se sabe que son complejos y lentos los
procesos por los que las reformas de los sistemas educativos se traducen en mejoras globales de
la educacion y éstas, a su vez, repercuten en el progreso socioecondémico. Se admite que el costo
de las reformas no siempre es proporcional a los beneficios obtenidos de ellas y que en una época
de cierta recesién econdmica hay que reducir y controlar el gasto. Y, por todo ello, aunque se
contintien disenando mecanismos de mejora de la educacién, se aminora el volumen de las
reformas en todo el mundo occidental.

Asi, en los paises de la Union Europea y de la AELC/EEE, lo que realmente ha tenido lugar en esta
década, mas que grandes reformas globales, ha sido un proceso de continua evolucién, de
innovaciones parciales para intentar la mejora de los sistemas educativos. Como en el resto del
mundo occidental, existe una preocupacion por el rendimiento de las reformas y sus repercusiones
econdmicas. El gasto en educacion se ha reducido, o al menos congelado, en la mayoria de los
paises, debido a la crisis econdmica, pero también por una ldgica racionalizacién tras comprobar
gue no siempre un mayor gasto se traduce en mejores resultados.

Continuan vigentes las recomendaciones de Coombs de buscar nuevas formas
complementarias de formacion, mas flexibles y dando mayor cabida a la iniciativa social. En
todas partes se ponen en marcha proyectos alternativos (formacién en empresas, actividades
extraescolares, educacion no formal, etc.), que alivian los gastos y la excesiva responsabilidad del
sistema formal y, a la vez, palian su inevitable rigidez y lentitud de respuesta a las nuevas
necesidades formativas. Son modos de mejorar la educacion de la poblacién sin grandes gastos ni
cambios drasticos.

Pero a la vez, con el tiempo, los sistemas educativos tienden a ir integrando dentro de si
parte de las acciones que nacieron como periféricas. Asi ha ocurrido con los servicios de
orientacion y los centros de recursos o con las actividades de la educacion compensatoria, tales
como apoyo a la escolarizaciéon de nifos inmigrantes, atencion a las areas rurales, escuelas de
educacion especial, formas excepcionales de cursar la escolaridad obligatoria, etc. En mayor o
menor medida, dependiendo de la organizacion de cada pafis, estos servicios han pasado a ser
ordinarios de la escuela o a desaparecer como tales e integrarse en las vias regulares del sistema
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educativo. Esto es, sin duda, una consecuencia de la tendencia integradora de la educacién,
acelerada en esta dltima mitad del siglo XX. Para hacerse una idea del avance de la escuela
europea, hay que pensar que la institucion que nacié en Grecia hace 25 siglos para varones libres
pertenecientes a una élite social e intelectual es hoy un lugar donde reciben educacion juntos nifios
y ninas de las méas diversas capas sociales, a veces de distintas razas y culturas, y con una amplia
gama de capacidades y discapacidades.

Se encuentran todavia grandes diferencias estructurales entre los sistemas educativos de los
paises de la Union Europea y de la AELC/EEE. Son totalmente ldgicas, debido a las diferentes
tradiciones, historias y culturas de cada uno de ellos. Pero lo que resulta menos comprensible es
que, con el argumento de acercarse entre si, se emprendan reformas que, a veces, conducen a
resultados estructurales opuestos, aunque el espiritu pedagogico y la concepcidn curricular que las
anime tengan grandes semejanzas.

Salvo excepciones, la educacion obligatoria no ha sufrido conmociones estructurales en casi
ningun pais. Pero dentro de ella la ensefianza secundaria esta més sujeta a cambios que la
primaria, mas estable y satisfactoria en todas partes. La secundaria busca su lugar: se junta o
separa de la primaria, se divide en ramas o se constituye en un solo tronco, se distribuye en etapas
o en ciclos, etc. Sin duda, es el tramo mas problematico y controvertido de los sistemas educativos
en todos los paises, porque a él se adscriben los alumnos en edades mas dificiles y porque es el
que mas ha cambiado su enfoque con la prolongacién de la escolaridad obligatoria. La educacién
primaria ha tenido claro su cometido en todas las épocas vy lo sigue teniendo: lograr que todos los
ninos adquieran las destrezas instrumentales basicas y muy especialmente el dominio de la
lectoescritura y la iniciacion al calculo numérico. En los Ultimos tiempos ha perfeccionado
considerablemente sus métodos y ha incrementado sus recursos para lograr estas metas, a la vez
que las ampliaba con elementos afectivos, sociales y artisticos, pero todo ello dentro de un marco
muy bien establecido. Sin embargo, la ensefanza secundaria ha pasado de ser un nivel de estudios
concebido para una élite social encaminada posteriormente a seguir estudios superiores a ser un
tramo de ensenanza generalizado para toda la poblacién. Este importante hecho ha obligado a
variar sustancialmente su enfoque y a pasar de una orientacién académica de alto nivel a otra
totalmente distinta que pueda proporcionar una formacién general suficientemente satisfactoria
para todos los alumnos. Son evidentes las dificultades que entrana tal enfoque y todos los paises
han tenido que emprender una busqueda hacia posibles soluciones. Ello ha supuesto ensayar
diversas formulas para dar cabida a todos los alumnos sin que descienda el nivel de los mas
capaces; para engarzar satisfactoriamente la primaria y la secundaria inferior por un lado, y ésta
con la ensefianza postobligatoria por otro; y para incluir entre los contenidos de este nivel los
ultimos avances cientificos y sociales sin que pierda su vocacién de ensefianza generalizada.

Existe cierta coincidencia entre los paises de la Unién Europea en cuanto a los campos de
atencion preferente de las reformas educativas de la ultima década. En primer lugar, han
sufrido grandes modificaciones el gobierno de la educacidn y el reparto de responsabilidades en la
toma de decisiones. En algunos paises este fenomenc se ha producido como consecuencia
I6gica de un proceso mas amplio de descentralizacion politica; en otros, como simple fruto de una
mayor conciencia de la necesidad de acercar la toma de decisiones educativas a los usuarios; y, por
ultimo, en otro grupo de paises se ha dado una redistribucion de responsabilidades entre
instancias ya descentralizadas. Sin embargo, en todos puede advertirse el denominador comun de
una preocupacion por dar cada vez mas cabida a las administraciones no centrales y a los propios
centros educativos en la toma de decisiones.

Derivada del fendmeno anterior, se da también en todos los paises una tendencia a promover
cauces para la participacion de la sociedad y a buscar nuevos “partners” o corresponsables
para la educaciéon. Todavia queda un largo camino por recorrer, pero ya se van dando pasos en este
sentido. Algunos de ellos son: la existencia de consejos escolares en los centros, con
representacion de la comunidad y poderes variables segln los casos; la creacién y mantenimiento
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de centros escolares de iniciativa social; la creciente colaboracién entre empresas y sistema
educativo, la apertura de los centros a su comunidad local con un gran potencial de cooperacion
mutua; etc. Parece probable que la intervencion del Estado en el campo educativo (mayor o menor
segun paises), imprescindible durante una época, ird atenuandose en favor de la sociedad civil, lo
que podria suponer un beneficio para la participacién social democratica y para la propia
educacion.

La organizacion y direccion de los centros escolares ha sido también objeto de
modificaciones en la mayoria de los paises, por varios motivos. En primer lugar, por demandas del
aludido reparto de responsabilidades en la toma de decisiones y la consiguiente mayor autonomia
de los centros. En segundo lugar, por razones relacionadas con la participacién social y la
democratizacién de los procesos de gobierno, anteriormente aludidas. También por exigencias de
las nuevas concepciones curriculares que reclaman de los profesores més trabajo en equipo y de
los centros nuevas formas organizativas. Y, por ultimo, porque los avances en el conocimiento del
mundo de las organizaciones y de la importancia de las interacciones grupales ha llevado a prestar
mayor interés a estos temas también en la escuela.

Estas tendencias anteriores se enmarcan en un mismao principio que, con palabra anglosajona, se
conoce como “devolution”, término dificil de definir, pero que significaria algo asi como el
reconocimiento por parte del Estado de los poderes de la sociedad civil. Lo que lleva no sélo a la
descentralizacién y desconcentracion administrativas, sino al fomento de la participacion e
iniciativa de todas las fuerzas sociales, desde dentro y desde fuera de la escuela.

El curriculo es, sin duda, el aspecto que mas cambios ha experimentado en esta década. Quiza
porque necesariamente tiene que ser un campo en continua evolucidn, debido a los incesantes y
acelerados avances del conocimiento, pero también porque las reformas en otros ambitos del
sistema educativo (fines, estructura del sistema, integraciéon de alumnos con necesidades
especiales, educacion intercultural, etc.) repercuten con frecuencia en éste. Ha variado sobre todo
la concepcion del curriculo y las distintas responsabilidades en la concrecidn de su disefo. Sin
embargo esos cambios han traido como consecuencia modificaciones en la organizacion de las
areas curriculares y en el énfasis puesto en el peso respectivo de procesos y resultados.

Por dltimo, hay que mencionar como un campo de atencién preferente para todos los paises el
interés por la evaluacion del sistema educativo y el control del rendimiento de las
inversiones que se realizan en sus reformas. Esto es, por un lado, fruto del proceso seguido
en cuanto a la concepcion de las reformas que se explicé al principio y, por otro, el reverso de la
medalla de la delegacion de poderes. Es logico que el Estado, a la vez que descentraliza y
democratiza la toma de decisiones, se preocupe por garantizar los niveles de homogeneidad y
calidad del servicio educativo que considere necesarios. De ahi que todos los gobiernos busquen
una formula para compaginar la autonomia de comunidades regionales, locales y centros
educativos con una evaluacion aceptablemente uniforme de procesos y productos educativos.

Desde la vision global de las preocupaciones fundamentales de la educacién en Europa, que
proporciona el conocimiento de las reformas emprendidas en estos anos, se puede formular la
pregunta de cuales son las perspectivas de futuro. Evidentemente no existe una respuesta
segura para una pregunta de tal naturaleza. Sélo se pretende esbozar unas cuantas lineas que
permitan atisbar tendencias sociales, econdmicas y culturales que afectaran a la educacién europea
del préximo siglo.

Esta es una época de profundas transformaciones sociales, demograficas, culturales, cientificas,
econdmicas y politicas en todo el mundo, pero especialmente en Europa. Estas transformaciones
tienen una fuerte incidencia en el mundo educativo. No se puede determinar qué papel juega la
educacion en la promocién de todos estos cambios, aunque, sin duda, no es ajena a ellos.
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Pero si parece seguro que la rapida evolucion de la sociedad en este fin de milenio afecta, por
fuerza, a los enfoques, contenidos y estrategias de la educacion.

Hay que pensar también, en un futuro no muy lejano, en la incorporacion de los paises del Este a la
“gran Europa”, lo que complicard ain mds el panorama educativo. De momento estos paises -con
situaciones dispares entre ellos- tienen que resolver bastantes problemas inmediatos, lo que les obliga
quiza a tener que posponer las posibles reformas en el terreno educativo. No obstante, la mirada de
muchos de ellos ya empieza a dirigirse a la Europa occidental y cambios de mentalidad, mas profundos
aun gue las conmociones politicas y econdmicas, comienzan a abrirse paso. Como se senala en el
Informe Mundial de la Educacién: “El cambio realmente fundamental es intangible: una nueva
conciencia de que son posibles la democracia y la sociedad civil, ademas de un futuro diferente para el
que la educacion debera ser en cierto modo una preparacion” (UNESCO, 1994, p. 69).

Por otro lado, es de prever, a la vista de lo ocurrido en los tltimos afos, que siga aumentando la
inmigracion a Europa de ciudadanos de los paises en vias de desarrollo. Por este motivo, el
enfoque intercultural, ya presente como una de las preocupaciones prioritarias en algunos sistemas
educativos de Europa, ird previsiblemente ganando terreno, anadiendo asi dificultades a la ya
compleja situacién, pero también obligando a la prdspera y etnocéntrica sociedad europea a no
cerrarse en si misma e ir enriqueciendo la educacién con nuevas perspectivas. No cabe duda de
que es aun mucho lo que el mundo occidental puede ofrecer y a la vez recibir en un intercambio
humano y cultural con los paises en vias de desarrollo.

De todos modos, el reto mayor que se plantea a los sistemas escolares de cara al futuro es dar una
respuesta satisfactoria a las necesidades educativas de un mundo en cambio continuo y acelerado
donde las previsiones se hacen dificiles y las exigencias por parte de la sociedad de altos niveles de
calidad son cada vez mayores. Los avances cientificos y tecnoldgicos, con toda la cadena de
modificaciones sociales que entraian, obligan al sistema de ensefanza a plantearse el grave
problema de la incorporacion de los conocimientos a sus curriculos y a la actualizacién de sus
profesionales. Ante esta encrucijada, la solucién parece apuntar hacia un enfoque de la educacién
mas orientado a la adquisicion de capacidades sistémicas y metacognitivas, que permitan la
organizacion de los conocimientos adquiridos por diversos medios y en distintas fases de la vida.

Las transformaciones de las estructuras econdmicas y productivas, que han tenido lugar en los
ultimos afios y se prevén aun mayores, tienen también enormes repercusiones sobre los sistemas
educativos. No sélo desde el punto de vista de la orientacién de los itinerarios profesionales en la
ensefianza secundaria y superior, sino, sobre todo, por el enfoque nuevo que supone el fomentar la
capacidad de iniciativa y adaptacion requeridas en el nuevo mercado de trabajo. Ademas se presenta
como ineludible la necesidad de que la educacion prepare a los seres humanos para afrontar
creativamente la inactividad laboral que constituira previsiblemente la mayor parte de su vida. La
insercion tardia en el empleo, la jubilacion temprana (junto con la mayor duracion de la vida) y la
disminucion de la jornada laboral hacen que ya hoy en dia aproximadamente sélo un tercio del
tiempo de la vida de un individuo se dedique al trabajo. Es muy probable que el tiempo libre para
formacion y ocio siga aumentando, con importantes repercusiones humanas y sociales,

Hay que mencionar, como consecuencia logica de las grandes transformaciones que se prevén en
el futuro inmediato para la educacién, la necesidad de abordar de forma muy imaginativa la
adaptacion del profesorado a sus nuevos papeles y el apoyo social a la dificil tarea que se le
presenta. Es ya una preocupacion prioritaria de todos los paises la mejora de la situacion de sus
profesores y el replanteamiento de su formacién inicial y continua. Sin embargo, alin no se han
llevado a cabo en este terreno reformas sustanciales a la altura de las realizadas en otros.
Probablemente, en los préximos afos la atencion innovadora se va a centrar, en gran medida, en la
figura del profesor como pieza clave para que los sistemas educativos puedan hacer frente a los
grandes retos que se le plantean.
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Todos estos fendmenos y otros muchos ya conocidos que configuran la sociedad europea actual
proyectan inquietudes y esperanzas hacia el futuro. Podrian servir de resumen las palabras de
Lesourne (1993, p. 29-30): “;Qué nos ensena el andlisis del futuro? Que est4 tal vez en gestacién una
nueva sociedad; una sociedad penetrada de informacicn, impregnada de ciencia y de técnica, abierta
sobre el mundo (...) que se interroga por el sentido de la existencia y su destino. Para esa sociedad
nueva ha de emerger, lentamente, un nuevo sistema educativo multiple en sus ofertas, sus
recorridos, sus contenidos, sus participantes; capaz de interesar tanto a los jévenes como a los
adultos, susceptible de adaptarse a las demandas mas diversas; un sistema educativo que hara falta
inventar progresivamente mediante toques sucesivos a partir del actual”.

Desde esta optica, la preocupacion por la adecuada orientacion de las reformas de los sistemas
educativos ocupa un lugar central y es comun a las politicas de todos los paises. Por eso, el apoyo
mutuo resulta indispensable. No sélo por la ventaja de encontrar vias de progreso comunes y
aprender unos de otros, sino por la interdependencia cada vez mayor que hace imposibles las
soluciones aisladas.
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BELGICA (COMUNIDAD FRANCESA)

I.  DESCRIPCION Y EVALUACION DE LAS PRINCIPALES
REFORMAS

Durante los diez (ltimos afios se ha producido una gran reforma de las instituciones en Bélgica.
Como resultado de ésta las estructuras federales han cedido las competencias en educacién, entre
otros sectores de intervencion, a las Comunidades. En Bélgica existen tres Comunidades (germano-
parlante, flamenca y francesa), contando cada una de ellas con poder legislativo y ejecutivo.

La tendencia durante este periodo en lo que respecta a la educacion ha sido la reflexion constante
sobre los contenidos de la ensefianza y la mejora de la integracién del alumnado con dificultades, y
la adaptacion de la ensenanza técnica y profesional a la realidad del mundo empresarial. Un hecho
importante fue la redaccién del informe de la OCDE sobre la ensenanza en 1992, que puso de
manifiesto la calidad general del sistema educativo belga, y que destacd el nimero alarmante de
alumnos que repetia curso. Al constatar estos hechos, se puso en marcha una nueva estrategia que
daba prioridad a la ensehanza por ciclos y a la definicidn de unos niveles de competencias que debe
adquirir el conjunto de los alumnos al finalizar un ciclo.

Cronolégicamente, las diferentes reformas se desarrollaron de la forma siguiente:

En 1983, la escolaridad obligatoria se amplié a un periodo de 12 afos, desde los 6 hasta los 18 afos.
Esta reforma tenia como objetivo garantizar una mejor cualificacion de los alumnos y ofrecerles
mejores oportunidades de insercién en el mercado de trabajo. Al retrasar la entrada de los
estudiantes en este mercado, contribuia ademas a disminuir el porcentaje de jovenes parados. Diez
anos después, ya no se cuestionan los 12 anos de escolaridad obligatoria, aunque el periodo
abarcado (de 6 a 18 afos) es objeto de nuevas reflexiones.

Desde el curso 1984/1985, la formacion inicial del profesorado de ensenanza primaria y secundaria
inferior pasé de dos a tres anos. Esta prolongacién de la formacién vino impuesta por la necesidad
de profundizar en sus aspectos practicos, asi como de reforzar las bases de los conocimientos
disciplinarios.

En 1988, la transferencia de las competencias en educacién desde el nivel nacional a las
comunidades se hizo realidad. De este modo, se pudieron tener en consideracion mas
adecuadamente las realidades especificas propias de cada grupo linglistico, pero no se asignaron
medios financieros suficientes para poder definir nuevas politicas mas voluntaristas. Los primeros
anos con la descentralizacién en la ensenanza fueron objeto de importantes protestas por parte del
personal docente que reclamaba, entre otras cosas, una revalorizacion econémica de su funcion.

En 1989, se crearon zonas de educacion prioritaria basandose en un modelo ya experimentado en
Francia. Estas zonas, basadas en el principio de la promocién de medidas de discriminacion positiva
en favor de la poblacién escolar menos favorecida y en situacién de fracaso escolar, supusieron la
asignacion de medios presupuestarios especificos para determinados centros educativos.

En 1990, en la red de la Comunidad Francesa se generalizaron los consejos de participacion en el
seno de cada centro. Estos consejos tienen como objetivo principal emitir dictdmenes y propuestas
sobre la organizacidn material, administrativa y pedagégica del centro.

En 1992, tras las conclusiones del informe de la OCDE, la Comunidad Francesa inicié una profunda
reforma de la ensenanza obligatoria que supuso la adopcion, de acuerdo con todas las partes
implicadas, de una estrategia global y progresiva de acciones comunes a las diferentes redes de
ensenanza. Se adoptaron, entre otros, los principios de estructuracion de los estudios por ciclos,
armonizacion de los horarios en la ensefanza secundaria, definicion de umbrales de competencia
por ciclo, reduccién de las modalidades técnicas y profesionales, que pasan de cerca de 450 a 150.
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En 1993, la adopcion de la normativa sobre formacién en alternancia permitié el desarrollo de una
formacién que contaba con poca difusién en la Comunidad Francesa, caracterizada por un
acercamiento mas profundo entre el mundo de la educacién y el de la empresa.

Il. DESCRIPCI()N’DE LAS REFORMAS REALIZADAS EN LOS
DIFERENTES AMBITOS DEL SISTEMA EDUCATIVO

1.  OBJETIVOS DE LA EDUCACION

Con el fin de asegurar una mayor coherencia para el conjunto del sistema de la educacion y de la
formacién, el Consejo de Educacién y Formacion de la Comunidad Francesa, encargado de analizar
el estado del sistema educativo y de la formacién y de emitir dictamenes destinados a los ministros,
definio tres objetivos generales aplicables al conjunto de las redes de la ensefianza para todos los
niveles de la educacidn obligatoria.

Los objetivos son los siguientes:
La ensefianza debe fomentar el desarrollo personal de cada alumno.

Uno de los objetivos de la ensenanza es la consecucion del desarrollo personal y de la felicidad de
cada alumno, lo que supone actitudes positivas respecto a uno mismo (confianza, autonomia),
respecto a los demas (respeto, tolerancia, cooperacidn, solidaridad) y respecto al grupo social
(participacidn en las decisiones colectivas, las actividades, la gestién de la vida colectiva).

La ensenanza, al ayudar a los jovenes a construir sus esquemas de conocimiento, debe
llevarles a ocupar un lugar activo en la vida economica.

La ensenanza debe ser legitimamente un factor preponderante en la preparacion de los alumnos
para el ejercicio de una profesion, elemento de integracion social y de participacion. No se trata de
plantearse este objetivo de insercién en el sentido estricto de ensenarles un saber hacer que se
pueda transferir directamente al mercado de trabajo, sino de hacer que el alumno sea capaz de
reflexionar y de actuar en funcion de los conocimientos a los que haya tenido acceso. Se insiste mas
en los instrumentos de conocimiento que en la informacion cientifica en si.

La ensefianza debe llevar a los jovenes a convertirse en ciudadanos responsables en una
sociedad libre.

El objetivo es formar ciudadanos capaces de realizar y de mantener viva la democracia en aquellos
lugares en los que deba expresarse su soberania. Gracias a la definicion préactica de dinamicas
participativas, los alumnos se ven obligados a tomar parte en el ejercicio del poder, garantizando el
Estado de derecho mediante el respeto de la voluntad general y de las minorias. Cuando,
representados por otros, deleguen su mandato, habrén aprendido a formularlo con toda claridad, a
verificar su ejecucién y a pedir cuentas a sus delegados.

Hay que construir una ensenanza que pueda ayudar a los jévenes a desarrollar una reflexion
personal acerca de la naturaleza de los poderes, la forma de ejercerlos, el funcionamiento de las
instituciones, los aparatos y las estructuras, la identificacion de las fuerzas que los atraviesan, la
posicion que debe adoptar el ciudadano ante estas instituciones para preservar, tanto su propia
identidad como la democracia.

El Consejo de Educacion y Formacién ha establecido unos objetivos especificos para la ensenanza
basica. Esto se ha desarrollado al mismo tiempo que una reflexién sobre la revision de las
estructuras que defiende una articulaciéon mas armoniosa entre la educacion infantil y la educacion
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primaria. Al finalizar este proceso, la ensenanza basica debera estar menos fragmentada y ser mas
respetuosa con las diferencias de ritmo y las formas de aprendizaje de los alumnos. Deber3
organizarse de modo que garantice el éxito escolar a todos los nifos.

Asi pues, la escuela basica debe participar:

® en la realizacion del nino, asegurando el cardcter complementario del desarrollo del nifio y sus
aprendizajes;

¢ en la construccion de los conocimientos, del saber hacer, del saber ser y del saber llegar a ser,
mediante una ensefnanza centrada en el nifo y su proceso de aprendizaje;

L 2 en la socializacién del nifto, en el aprendizaje y el ejercicio de su ciudadania, tratando de

«integrarlo» en la sociedad y de desarrollar en su interior actitudes y capacidades para que
pueda intervenir desde su mas tierna edad como agente activo, capaz de comprometerse y de
tomar parte en la evolucién de la sociedad.

Para consolidar estos objetivos definidos por el Consejo de Educacién y Formacién y desde una
misma perspectiva, cada red de ensefianza cuenta con cierta autonomia a la hora de precisarlos,
desarrollarlos o completarlos.

De este modo, el ministro de Educacion de la Comunidad Francesa presentd en 1991 un proyecto
educativo para los centros de su red.

Las orientaciones contenidas en este proyecto abarcan los grandes ejes sobre los que se pueden
definir los objetivos de la ensenanza obligatoria. Tiende, entre otras cosas, a preparar a los jovenes
para insertarse, actuar y encontrar su equilibrio y su desarrollo personal en un mundo en
transformacion en el que los conocimientos, las ideas y las técnicas se desarrollan a un ritmo
acelerado y en el que los valores se cuestionan sin cesar. También pretende formarlos para su papel
de ciudadanos responsables y darles medios para lograr una sociedad mas humana, mas tolerante,
mas solidaria y mas justa.

Su orientacion general se inscribe dentro del marco de la definicion que se da a la nocién de
neutralidad de la ensefnanza publica en la declaracion de 8 de mayo de 1963, actualizada por el
decreto de 31 de marzo de 1994; que descansa fundamentalmente en las exigencias de objetividad
en la exposicién de los hechos, honradez intelectual al servicio de la verdad, entrenamiento
progresivo para la investigacion personal.

En fin, este proyecto educativo pone de manifiesto la necesidad de promover a través de todas las
actividades de la vida escolar una formacién armoniosa de acuerdo con tres ejes que se
complementan y se interrelacionan: educar para los conocimientos, para el saber hacer, educar en el
sentido social y civico y favorecer la realizacion personal y la adquisicidn del saber ser.

2.  ADMINISTRACION GENERAL

Tras la revisién constitucional de 1988, se transfirieron a las Comunidades las competencias en
materia de ensenanza. Solo siguen siendo de competencia federal, las tres funciones precisadas en
el articulo 127 de la Constitucidén que son las siguientes:

® el establecimiento de los limites de la escolaridad obligatoria;
¢ las condiciones minimas para la expedicion de los diplomas; y
¢ el régimen de pensiones.

En lo sucesivo, la ensenhanza queda organizada, subvencionada o reconocida por una de las tres
Comunidades (germano-parlante, flamenca y francesa). Con el fin de garantizar la permanencia de
los principios fundamentales aplicables a la ensefanza, éstos se han inscrito directamente en el
articulo 24 del texto constitucional, cuyo contenido es el siguiente:

¢ La ensenanza es libre; queda prohibida cualquier medida preventiva; la represion de los
delitos sélo se regula mediante la ley o el decreto. La Comunidad garantizara a los padres la
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libre eleccién. La Comunidad organizara una ensenanza neutral que desarrolle el respeto a las
concepciones filosoficas, ideoldgicas o religiosas de los padres y de los alumnos.

4 Si una Comunidad, como poder organizador, desea delegar competencias en uno o mas
organismos auténomos, sélo podra hacerlo por decreto adoptado por mayoria de dos tercios
de los votos emitidos.

® Todo el mundo tiene derecho a la ensenanza dentro del respeto a las libertades y los derechos
fundamentales. El periodo de escolaridad obligatoria es gratuito. Todos los alumnos
sometidos a la escolaridad obligatoria tendran derecho, con cargo a la comunidad, a una
educacion moral o religiosa.

® Todos los alumnos o estudiantes, padres, miembros del personal y centros de ensefianza son
iguales ante la ley. Las leyes tendran en consideracion las diferencias objetivas, las
caracteristicas propias de cada poder organizador, que justifiquen un tratamiento adecuado.

¢ La organizacién, el reconocimiento o la subvencidn de la ensefianza por parte de la
Comunidad quedarén fijadas por ley o decreto.

La organizacion y la gestion de la ensenanza dependen de las competencias de las Comunidades,
que tienen a partir de este momento capacidad para desarrollar con total independencia su politica
educativa.

El principio general de la financiacion de las Comunidades y Regiones se regula en una ley especial
(16 de enero de 1989) que define las fuentes de financiacion, las modalidades de calculo de los
importes y su evolucidn. Para las Regiones, el principio adoptado se basa en un reparto del impuesto
sobre la renta de las personas fisicas. Ademas, la ley les concede la posibilidad de percibir ingresos
fiscales propios.

En lo que se refiere a las Comunidades, su financiacion esta asegurada por la transferencia de los
ingresos federales y de los ingresos no fiscales, asi como por la deuda.

En fin, la ley especial establece la responsabilidad financiera de las Comunidades que deben utilizar
sus propios medios sin poder recibir ayuda complementaria.

El calculo de los créditos presupuestarios que hay que transferir a las Comunidades se establecio en
1988 sobre la base del conjunto de los gastos relativos a las antiguas competencias que debian ser
transferidas (principalmente la ensenanza).

Los créditos previstos para las Comunidades no tienen en cuenta la financiacién de los gastos
pasados ni los de la ensenanza universitaria impartida a los estudiantes extranjeros, que quedan a
cargo del presupuesto federal.

Para las competencias tradicionalmente gestionadas por las Comunidades desde 1980 (cultura,
sanidad, ayuda a las personas), la financiaciéon procede de:

2 una parte del impuesto sobre la renta de las personas fisicas localizado en la regidn linglistica
en cuestion, mas una parte de dicho impuesto localizado en la regién de Bruselas capital, lo
que supone el 20% para la Comunidad Flamenca y el 80% para la Comunidad Francesa;

@ la parte de los ingresos procedentes del canon de radiotelevision, de acuerdo con el mismo
principio territorial y la misma clave de reparto en la region de Bruselas capital.

En 1989 la transferencia de la ensenanza a las Comunidades pasd a ser un hecho, se puso a su
disposicidon un porcentaje de los ingresos globales del impuesto sobre el valor anadido (IVA)
calculado en funcién de los gastos de ensefanza de 1988, ademds de dos fuentes de financiacion con
las que ya contaban (impuesto sobre la renta de las personas fisicas e ingresos procedentes del
canon de radio y television para las antiguas competencias ya transferidas).

El importe del IVA asi transferido se adapta a las Comunidades Flamenca y Francesa en funcion de
un coeficiente demografico (jévenes de 0 a 18 afos en cada comunidad). Ademas, las tres grandes
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fuentes de financiacién son objeto de una adaptacién en funcién del tipo de fluctuacion del indice
medio de los precios al consumo,

Paralelamente a estos dos criterios de adaptacion, se aplica a los importes asignados a las
Comunidades un mecanismo de transicion durante un periodo de 10 afos (hasta 1999) para que la
clave de reparto del importe del IVA adoptada en 1989 -56,22% para la Comunidad Flamenca vy
43,78% para la Comunidad Francesa- corresponda, al finalizar este periodo, a la proporcién real de
poblacidn de menos de 18 afnos en cada Comunidad.

En el ano 2000 la financiacion procedera de dos fuentes localizadas (canon sobre radio y television e
impuesto sobre la renta de las personas fisicas, que refleja la riqueza real) y de un reparto del
importe del IVA realizado estrictamente en funcidon del nimero de jévenes de 0 a 18 afos por
Comunidad. La deuda emitida en determinadas condiciones seguira completando los recursos de las
Comunidades.

3. ADMINIS]’RAGI(]N, GESTION Y ORGANIZACION DE LOS CENTROS
DE ENSENANZA

La tendencia generalmente aceptada en la Comunidad Francesa desde hace varios anos es aumentar
la autonomia de los centros de ensenanza.

3.1. LOS CONSEJOS DE PARTICIPACION

Después de haber desarrollado una politica que creaba las condiciones de una gestion auténoma y
responsable de los propios centros, el decreto de 9 de noviembre de 1990 establecia, entre otras
medidas, la participacion de los miembros de la comunidad educativa de los centros de la red de la
Comunidad Francesa a través de los Consejos de participacion. Estos consejos no tienen como
objeto ocuparse de los detalles de la gestién diaria del centro, sino discutir las opciones
fundamentales en dmbitos determinados, con el fin de desarrollar una accion educativa motivadora,
dinamica y prospectiva, facilitando asi el proceso de descentralizaciéon y de desarrollo de la
autonomia.

Los Consejos de participacion son obligatorios desde 1991, abarcando todos los niveles de la
ensenanza obligatoria, incluyéndose los centros de ensefianza de promocién social, los internados y
los hogares de acogida.

Tienen diferentes objetivos, tales como la realizacién de dictdmenes o propuestas sobre la
organizacion pedagdgica del centro (elaboracién y puesta en marcha del proyecto educativo propio
de!l centro, abanico de opciones y orientaciones de estudios, participaciéon en actividades
paraescolares, organizacion del apoyo a los alumnos con dificultades...), su organizacion material y
administrativa (adaptacion y mejora de los locales escolares, armonizacién de las acciones
sociales...). Ademas, deben estar informados de la financiacién concedida al centro y de las
experiencias pedagdgicas en marcha. Colaboran con la organizacién de las actividades
extraescolares y estan asociados a las operaciones de promocion del centro.

Cada Consejo estd compuesto por miembros natos (direccién del centro, director del centro de
orientacion psico-médico-social...), miembros elegidos por sus iguales (profesorado, personal
administrativo, alumnos), miembros delegados por su organismo o su organizacion (organizacion
sindical, asociacion de padres...) y personalidades externas procedentes del Consejo municipal
donde tenga su sede el centro.

Al comenzar el curso escolar en 1993, mas del 93% de los centros de la red contaba con un consejo
de participacion.
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3.2. LOS CONSEJOS DE ZONA

A comienzos del curso de 1992, siguiendo las recomendaciones del informe de la OCDE y para
racionalizar la oferta de formacién, se crearon los Consejos de zona, que en 1993 ya eran
plenamente operativos. Se establecieron diez zonas geograficas para la ensefianza secundaria y doce
para la ensefianza basica en la Comunidad Francesa, que comprenden el conjunto de los centros
escolares de todas las redes de ensenanza. La puesta en marcha de una concertacién por zonas
geagréaficas en las que participan todos los centros de todas las redes tiene un doble objetivo; por
una parte, evitar la competencia entre centros en la oferta de formacién y, por otra, reducir la
dispersion de opciones que supuso una situacion anterior costosa y dificil de controlar, es decir, la
organizacion de 6.000 clases u opciones que contaban con cinco alumnos o menos,

En el pasado, la programacion de las opciones era competencia exclusiva de cada poder organizador.
Ahora, las nuevas opciones se programan tras una concertacion entre los centros del mismo caracter
(a saber, por una parte la ensefanza laica o no confesional y por otra la ensefanza confesional) y a
continuacién son objeto de una concertacién para toda la zona. Estas concertaciones se organizan
cada ano en primavera para obtener los tltimos arbitrajes al finalizar el ano escolar, permitiendo asi
fijar opciones para el comienzo del curso escolar siguiente.

Ademas, la organizacidn en zonas del sistema educativo tiene como objetivo la descentralizacién de
la toma de decisiones. Desde el comienzo del curso escolar 1992/1993 los Consejos de zona tomaron
decisiones sobre la ensefianza basica y secundaria en materia de programacion y de formacion
permanente. En la Comunidad Francesa, la descentralizacidn se aplica también a los traslados y a los
cambios de asignacidn del personal docente.

4. ESTRUCTURA Y ORGANIZACION GENERAL DEL SISTEMA EDUCATIVO

4.1. LA PROLONGACION DE LA ESCOLARIDAD OBLIGATORIA

Tras intensos debates, en junio de 1983, se adoptd la ley relativa a la prolongacién de la
escolaridad obligatoria hasta los 18 afios. Sus defensores la consideraron como «cargada de
esperanzas. Esperanza de una mayor continuidad entre la ensefianza primaria y secundaria,
esperanza de una mejor formacién bésica para los jovenes, esperanza de una buena insercién social
de los marginados de la ensenanza, esperanza de una mejor preparacion para la vida activa
mediante la ensefnanza obligatoria a tiempo parcial y una integracion de los jovenes que se enfrentan
con la realidad socio-econémica, en fin, esperanza de un progreso sociocultural para el conjunto de
los jovenes, pues son muchos los que abandonan la escuela a los 14, 15, 16 y 17 anos, sin que a
menudo su escolaridad secundaria haya sido reconocida por un diploman, (A. Liénard - Libre
Belgique - 15 de noviembre de 1983).

Mas de diez anos después hay que destacar la importancia de la ley (aunque no se hayan cumplido
todas sus promesas) y su papel determinante en el proceso de reforma que se puso en practica tras
su adopcién.

Hay que recordar que la prolongacién del periodo de escolaridad obligatoria puede tomar la forma, a
partir de los 15-16 anos, de una ensenanza a tiempo parcial. Esta disposicion esta en la base de una
revitalizacién de los ciclos de formacidn relacionados con el aprendizaje y de la creacion de centros
de ensenanza con horario reducido (CEHR), que se convirtieron en 1989 en centros de educacién y de
formacion en alternancia (CEFA). Estos centros, integrados en los centros de ensefanza secundaria,
ofrecen posibilidades de formacidn flexibles, impartiendo clases tedricas acompanadas de ejercicios
practicos y cursillos en la empresa.
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4.2. LA ENSENANZA TECNICA Y PROFESIONAL

En cuanto a la ensenanza profesional, se acoge a las disposiciones del Real Decreto del 29 de junio
de 1984 relativo a la organizacién de la ensenanza secundaria, que le permite abandonar su
aislamiento estableciendo puentes hacia la ensenanza técnica y previendo en determinadas
condiciones que los alumnos de ensenanza profesional puedan obtener los mismos titulos que los
de ensenanza general y ensefianza técnica.

Las operaciones de simplificacion del nimero de opciones (de 450 se han quedado en 150) en la
ensenanza técnica y profesional completan el dispositivo, para controlar mejor la formacién general
de los alumnos, ofreciéndoles al mismo tiempo una cualificacién mas adaptada a las realidades de la
vida econémica. El desarrollo de las relaciones entre los centros y las empresas se inscribe también
en la misma perspectiva.

Por ejemplo, en 1993 se adoptd una Normativa sobre formacién en alternancia con los
siguientes objetivos:

¢ ayudar a los jévenes a construir su proyecto personal y profesional;
¢ reforzar y actualizar sus conocimientos y su saber hacer;

® familiarizarlos con su futuro medio socioprofesional;

& ofrecerles una cualificacién reconocida; y

® facilitar su primera insercion en la vida activa.

La originalidad de esta ensefanza estd en una préctica pedagdgica que asocia a la institucion social y
a la empresa, con la doble mision de educacion y formacion profesional. Desde esta perspectiva, la
escuela y la empresa participan estrechamente en la formacién del alumno a través de un proyecto
comtin de cualificacién, definido obligatoriamente en funcién de un perfil de familias de oficios.

La Normativa sobre formacion en alternancia expresa la voluntad comin del mundo de la
educacién y de las uniones de empresas valonas y de Bruselas de implantar progresivamente la
formacion en alternancia (19 escuelas la practicaban en 1993) en la ensefanza de tercer grado. La
escuela sigue asumiendo el control de la formacién y el joven sigue siendo considerado un alumno.
En cuanto a la empresa, acepta integrarlo en situaciones de trabajo real y se compromete a
nombrar tutores cualificados que deberan colaborar estrechamente con los profesores de la
escuela. El profesor y el tutor se convierten en los verdaderos motores del aprendizaje, tanto en lo
que se refiere a los procesos de insercién como a la definicion de las tareas, su seguimiento y la
evaluacion de los alumnos.

4.3. PROMOCION DE UNA «ESCUELA DEL EXITO»

Paralelamente a este movimiento de reforma de la ensenanza técnica y profesional y de puesta en
marcha del sistema de ensenanza a tiempo parcial, una reflexién general sobre el elevado nimero de
retrasos escolares ha llevado a las autoridades a desarrollar una ensefanza organizada en ciclos, un
procedimiento de definicion de umbrales de competencias (véase punto 5 mas abajo) y una
armonizacion de los horarios de la ensefianza secundaria.

El paso a una organizacion en ciclos de dos afios 0 mas se realizard progresivamente dentro del
marco de la organizacion de la ensenanza basica y secundaria. Por ejemplo, antes del ano 2000, todas
las escuelas infantiles y primarias deberan adecuarse a este sistema. De este modo, cada nifo podra:

* cursar la escolaridad de forma continua y a su ritmo desde el momento en que se incorpora a
la escuela infantil hasta el final del segundo ano de la primaria;
® realizar en este periodo los aprendizajes indispensables, en funcién de unos umbrales de

competencias, definidos tras concertacion con los poderes competentes y centrandose en la
nocidn de «nivel de estudios».
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A partir del afo 2005, estd previsto que todas las escuelas primarias hayan ampliado este dispositivo
desde el tercer afio al sexto. Esta planificacion de la reforma ha sido aprobada por el conjunto de los
poderes competentes, que han firmado un acuerdo para fomentar una «escuela del éxito».

En cuanto a la ensenanza secundaria, en el curso escolar 1993/1994 se experimentd una organizacion
por ciclos de dos afos en el primer grado, para el que un centenar de escuelas se presentaron
voluntarias. El sistema se generalizé el 1 de septiembre de 1994, al comienzo del curso escolar. Los
objetivos de esta nueva organizacién son:

¢ llevar a un maximo de alumnos a su nivel més alto, teniendo en cuenta su ritmo de
aprendizaje, en el paso fundamental a la ensenanza secundaria, pues se trata de un periodo
critico de adaptacion para algunos alumnos;

2 4 favorecer una elecciéon no condicionada por el fracaso escolar entre las diferentes
modalidades de ensenanza del segundo grado, en particular en lo que se refiere a [a
ensefianza técnica.

Por ejemplo, en el primer grado de la ensefnanza secundaria, se evaluara a los alumnos de forma
continua durante dos afos. Al finalizar este grado se tomara una decision sobre su «éxito» o su
«fracason.

Paralelamente a esta organizacion en ciclos, se implanta un procedimiento de armonizacién de los
horarios de la ensefianza secundaria general para el conjunto de los centros escolares,
independientemente de su red. Los objetivos de esta medida son:

¢ acabar con la competencia entre centros, que se veian obligados a sobrecargar los horarios
para seducir a las familias, como si se tratara de una garantia de calidad;

® ofrecer una mayor polivalencia en el segundo grado con el fin de que los alumnos puedan
madurar su eleccion;

¢ actualizar la formacion para obtener mejores resultados en los estudios superiores. Muchos
profesores universitarios, en particular de las facultades que reciben a los alumnos que han
seguido cursos muy especializados, como matematicas avanzadas o latin y griego, consideran
que los alumnos presentan a menudo lagunas graves en la capacidad de analisis y de sintesis
o en la practica del trabajo en equipo.

Los nuevos horarios comunes para el tercer grado pretenden dar mayor importancia a:

¢ las disciplinas literaria y lingliistica;

L 4 las disciplinas cientificas;

L 4 el equilibrio entre la formacian literaria y cientifica;

¢ el latin y las matematicas;

¢ el equilibrio entre la formacién cientifica y la educacién fisica.

El conjunto de estas medidas tiende a desarrollar unas lineas maestras que controlen el fracaso
escolar, reforzando los conocimientos de base y las facultades de anélisis y de sintesis de todos los
alumnos. Estas lineas maestras son cinco y pretenden:

2 conceder una importancia prioritaria en todas las clases a los progresos de todos los alumnos
en el conocimiento de la lengua francesa;

¢ favorecer el enfoque interdisciplinario desde la perspectiva de una formacion global del
alumno (conocimientos, aptitudes para el analisis y la sintesis, método de trabajo...);

L 2 mejorar la transicion entre la ensenanza basica y la ensefianza secundaria;

¢ organizar una evaluacién basada en las aptitudes adquiridas y las competencias en proceso
de adquisicion, mas que en contenidos particulares;

& poner a disposicion del profesorado herramientas que le permitan una evaluacion de los

alumnos, no en funcién de la media de los alumnos de una clase en particular, sino de
acuerdo con referencias comunes al conjunto de los centros.
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4.4. LOS RITMOS ESCOLARES

En lo que se refiere a la definicion de nuevos ritmos escolares y de un nuevo calendario, hay que
destacar que se estd realizando una reforma progresiva para asociar a todos los actores del medio
educativo (poderes organizadores, docentes, padres de alumnos, etc.). El objetivo es equilibrar lo
mejor posible los periodos de vacaciones y los periodos de trabajo.

5. LOS PROGRAMAS

La nueva organizacion por ciclos de dos anos, aplicada y generalizada a partir del curso escolar
1993/1994 para el primer grado de la ensenanza secundaria, cuestiona los programas de ensenanza
desde la perspectiva de los umbrales de competencias (a veces denominados también competencias
clave). Esta reforma rompe con la tradicion tan arraigada en Bélgica de los examenes de fin de curso
que, en funcion de los resultados obtenidos, determina la promocién del alumno a la clase superior.
Para permitir que cada alumno avance a su ritmo, en funcion de sus aptitudes, se esta implantando
un nuevo sistema de evaluacidn.

La evaluacion formativa a lo largo de todo el ciclo tiene en cuenta la progresion individual de cada
alumno vy, al finalizar el ciclo, una prueba de evaluacion permite verificar la adquisicién de los
umbrales de competencias que permitiran al alumno entrar en el afo superior con un maximo de
posibilidades de éxito. A través de esta estructura, se mejora la transicion entre la ensefianza béasica
y la ensenanza secundaria, permitiendo, ademas, una progresion equilibrada y respetuosa de todos
los alumnos. Los umbrales de competencia son las bases mismas de la evaluacién y son comunes
para todas las redes, que los estan definiendo en tres etapas:

¢ se distribuyd un primer documento a las cien escuelas inscritas en la reforma en 1992, asi
como a los inspectores, a las asociaciones de padres y a todos aquellos que lo solicitaron;

¢ las reacciones de los docentes implicados en la reforma se recogen, se analizan y pasan a
formar parte de una nueva redaccion del documento de base, que sirve de referencia para
todos los centros a partir del comienzo del curso escolar 1993/1994; y

¢ nuevas reacciones procedentes de todas las escuelas hasta 1995 permitiran presentar un
documento definitivo.

6. LA FORMACION DEL PROFESORADO

6.1. LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO

6.1.1. LA ENSENANZA SUPERIOR PEDAGOGICA

Recordemos que en la Comunidad Francesa la formacidn inicial del profesorado se desarrolla
principalmente en los institutos de enserianza superior pedagdgica (IESP) y en las universidades.

A partir del curso académico 1984/1985, la duracion de los estudios se elevé de 2 a 3 anos para los
niveles preescolar (ensefianza infantil), primario y secundario inferior (primer grado) que conducian a
la titulacion de:

® profesor{a) de preescolar;

@ profesor{a) de primaria;

¢ agregado(a) de ensenanza secundaria inferior (AESI), con una especializaciéon determinada
(francés-historia, francés-moral, neerlandés-inglés, neerlandés-aleman, inglés-aleman,
matematicas-fisica, matematicas-ciencias economicas, matematicas-moral, fisica-quimica-
biologia, geografia-quimica-biologia, geografia-historia-ciencias sociales y econdmicas,
educacion fisica-deportes y ocio, artes plasticas); y

¢ educador especializado.

DESCRIPCION DE LAS REFORMAS EN CADA PAIS

o



®

BELGICA (COMUNIDAD FRANCESA)

La formacion se desarrolla alrededor de tres ejes con un nicleo de formacién general que se imparte
al conjunto de los estudiantes de los IESP, otro centrado en la formacion cientifica y establecido en
funcién de la modalidad elegida y un tercero sobre la practica profesional que incluye en la mayor
parte de los casos periodos de practicas. La formacién general tiene como objetivo desarrollar el
pensamiento légico, dar a los estudiantes un mejor conocimiento de las estructuras institucionales
del pais y de la Unién Europea, de los mecanismos de la sociedad y de los engranajes de la vida
econdémica, iniciarlos mas profundamente en las diferentes manifestaciones de la vida cultural, en las
nuevas tecnologias y en los medios audiovisuales.

La formacion cientifica o especializada se ocupa mas del dominio de los conocimientos disciplinarios
que los futuros maestros tendran que ensenar. Incluye también ensenanzas de psicopedagogia, de
metodologia y de didactica general y especializada. En esta parte de la formacién se refuerzan las
materias que subyacen a las actividades de los profesores de preescolar o que figuran en el
programa de estudios de la ensefanza primaria, sobre todo las dos asignaturas fundamentales que
son el francés y las matematicas. La formacion profesional, adaptada en funcidn de la modalidad,
permite una apertura a otros niveles y a otros tipos de ensenanza (la ensenanza especial y la
ensenanza de promocion social). Actualmente, los periodos de practicas se pueden distribuir a lo
largo de los tres anos de estudios, aunque en su mayoria estan situados en el tercer ano. Cada
instituto tiene libertad para distribuir libremente los periodos lectivos y de practicas, procurando que
estos Ultimos no superen las tres semanas en el primer ano, vayan de cuatro a seis semanas en el
segundo y representen un maximo de doce semanas en el tercer afno. En total, hay dieciocho
semanas de prdcticas repartidas a lo largo de todo el ciclo.

Hay que destacar que el conjunto del ciclo debe terminar con la presentacién de un trabajo de fin de
estudios (TFE) que constituye una iniciacién concreta a una actividad de investigacién en el dmbito
de la educacion.

La tendencia actual, dentro de este marco general, es la flexibilidad que permita a cada centro
desarrollar su ensenanza y su propio proyecto con un maximo de autonomia, lo que ofrece mayores
oportunidades de incorporar actividades complementarias (visitas de lugares, de monumentos, de
museos, de descubrimiento del medio natural, de intercambios con el extranjero, cursillos
linglisticos...) o para responder a nuevas necesidades (educacion en medios de comunicacion, en
salud y en seguridad, formacion intercultural, formacion artistica, para el andlisis de la sociedad, en
nuevas tecnologias, en deteccién y resolucion de problemas de maltrato, en formacion sobre la
ciudadania europea, sobre los derechos de los consumidores, sobre los problemas relacionales, en
los meétodos de trabajo...).

A la espera de una proxima reforma global de la ensenanza superior no universitaria, a partir del
comienzo del curso escolar 1993/1994 se ha puesto en marcha una organizacidon en semestres del
tercer ano. Esta organizacion tiene, entre otras ventajas, la de agrupar las clases en determinados
periodos del ano, centralizando los ejercicios practicos y los cursillos en otros periodos.

La formacion pedagdgica impartida en las universidades (titulo de agregado de ensefanza
secundaria superior -AESS) destinada a los futuros profesores de ensenanza secundaria superior
puede obtenerse sin estudios previos (es decir, al mismo tiempo que el diploma de licenciado que
sanciona la formacién cientifica). El examen de agregado de ensefianza secundaria superior incluye
pedagogia experimental, historia de la pedagogia, metodologia general y metodologia especial.
Ademas, los candidatos deben desarrollar dos clases pliblicas sobre temas designados
anticipadamente por el jurado y tomados del programa de los centros de ensenanza secundaria
superior. Algunas universidades han adoptado o adoptan iniciativas, dentro del marco de la libertad
académica de que disponen, con el fin de reforzar la formacién psicopedagdgica y practica de los
futuros docentes.
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6.2. LA FORMACION PERMANENTE DEL PROFESORADO

La renovacion de la ensenanza basica y secundaria, la prolongacion de la escolaridad a tiempo
parcial, el fomento de una pedagogia intercultural, |a alfabetizacién, la informacién y la introduccién
de nuevas tecnologias en la formacién profesional han incrementado considerablemente las
necesidades en materia de formacion a lo largo de la actividad profesional.

También ha aumentado el nimero de jornadas de estudio, de seminarios, de coloquios, de reuniones
de comisiones de programas, investigacion, evaluacion... Pero este aumento no se ha producido
necesariamente al mismo ritmo que las necesidades, siguiendo, asi, unos principios de organizacion
que cada ano resultaban mas obsoletos.

Hasta estos ultimos anos la formacion permanente se organizaba espontaneamente en las tres redes
de ensenanza. Las sesiones de formacion permanente estaban a cargo del presupuesto de la
Comunidad Francesa para su propia red y las otras redes utilizaban sus fondos propios.

En 1987 se pone en marcha una primera experiencia de reciclaje en el entorno de la empresa
destinada prioritariamente a los profesores de asignaturas técnicas y de practica profesional,
totalmente financiado por el presupuesto central, para el profesorado de todas las redes.

Mas recientemente dos decretos, asumidos por el Consejo de la Comunidad Francesa, regulan la
organizacion y el sistema de financiacién de la formacién permanente para el conjunto de las redes:

¢ El decreto de 24 de diciembre de 1990 relativo a la formacion permanente y complementaria
del profesorado de ensefanza basica ordinaria (infantil, primaria), de ensenanza especial
(infantil, primaria, secundaria) y de los centros psico-médico-sociales insiste en:
e los conocimientos cientificos y el control de la técnica y de la practica profesional;
e el dominio de una pedagogia y de una metodologia generales; y
e laformacién en relaciones humanas.

¢ El decreto de 16 de julio de 1993 relativo a la formacién profesional permanente del

profesorado de los centros de ensefanza secundaria ordinaria propone, para el curso escolar
1994/1995, los siguientes temas:

o la formacion para un aprendizaje centrado en umbrales de competencia, y la practica de
la evaluacion formativa y sumativa en el primer grado;

° la elaboracion de herramientas de evaluacion formativa y sumativa con valor indicativo
y su difusién;

° la formacion para la evaluacién formativa en todos los grados y en todas las formas
y tipos de ensefanza secundaria;

° la formacion del profesorado responsable de las clases de educacion para la tecnologia,
en su contribucidn a la adquisicion de competencias transversales;

° la formacion para la evaluacién y la actualizacion de los conocimientos del profesorado
responsable de las asignaturas técnicas y de las clases de préctica profesional;

° la formacién para la comunicacién, la incorporacion de las diferencias, la negociacion y

la gestion de conflictos;
e laformacién de los directores de centro en gestion de recursos humanos;
o laformacion de los educadores en diferentes aspectos de sus funciones.

El marco reglamentario de estos dos decretos para la formacién continua no impide en modo alguno
la continuacién de otras actividades de formacién durante el periodo de actividad, organizadas y
reforzadas en el seno de cada red.

No obstante los dos decretos tienen el mérito de clarificar las bases de la formacién permanente,
inscribirla en el marco de una operacién de promocién de una «escuela del éxito» y aportar un apoyo
financiero importante para su realizacién.

Hay que recordar sin embargo que, en la Comunidad Francesa, la participacion en estas actividades
de formacion es voluntaria. Cualquier docente puede beneficiarse de ellas desde el momento en que
se hace cargo de su plaza, ya sea de forma temporal o definitiva, siempre que cuente con el acuerdo
de su superior directo (direccién del centro, inspeccion).
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Actualmente no se ha puesto en marcha ningun procedimiento generalizado de evaluacién, salvo
para la formacion organizada en virtud del decreto de 24 de diciembre de 1990, que prevé para la
ensenanza subvencionada un doble procedimiento de evaluacidn, a cargo de la inspeccion para los
aspectos pedagdgicos, y de los servicios de intervencidn para la participacion y utilizacion de los
créditos asignados.

7. COMPENSACION DE LAS DESIGUALDADES

En el sistema educativo de la Comunidad Francesa se introducen regularmente diferentes iniciativas
tendentes a compensar las desigualdades. Durante estos Ultimos afos hay que destacar el aumento
de los medios asignados a la introduccién de una pedagogia intercultural, la creacion en 1989 de
zonas de educacion prioritarias (ZEP) y, mas recientemente, la participacion del Ministerio en
acciones emprendidas en las zonas de accion prioritarias (ZAP) y la creacion del puesto de mediador
en los centros escolares considerados dificiles.

7.1. LA INTRODUCCION DE UNA PEDAGOGIA INTERCULTURAL

7.1.1. FUNDAMENTO

Los trabajos realizados desde 1988 a 1992 por el Comisario Real de Politica de Inmigrados no dejan
lugar a dudas: habida cuenta de que la poblacién extranjera se sedentariza, llegan a la conclusién
que solo su integracion es susceptible de garantizar la coexistencia armoniosa de los inmigrados v la
poblacién belga. La politica de integracién ha sido adoptada por la Conferencia Interministerial de la
Politica de Inmigracién, compuesta por representantes del gobierno federal y del gobierno de las
Comunidades y de las Regiones.

Por su parte, el gobierno de la Comunidad Francesa se consagra a desarrollar la politica de
integracion en todos los ambitos que dependen de su jurisdiccién. En el ambito escolar defiende la
educacion intercultural,

7.1.2. CARACTERISTICAS

Conviene denunciar la confusién que reina en la utilizacion de términos similares: a veces lleva a
practicas aberrantes. «Multicultural» y «pluricultural» se limitan a dar fe del estado de entidades
sociales en las que cohabitan grupos o individuos de culturas diferentes; «intercultural» permite
caracterizar una dinamica bilateral en la que los participantes son conscientes de su
interdependencia; «transcultural», menos utilizado, caracteriza el proceso unilateral de paso de un
estado cultural a otro.

En la Comunidad Francesa de Bélgica, como en todos los Estados de inmigracion, la toma de
conciencia del caracter multicultural de la sociedad constituye un fendmeno lento y progresivo; la
aceptacion de este cardcter no es en muchos casos mas que fruto de la resignacion.

Los principales objetivos educativos consisten en desarrollar la autonomia, la responsabilidad, el
sentido social, la curiosidad, la actitud experimental. Sin embargo, por su funcionamiento normativo,
sus horarios y sus programas, la institucién escolar se suele limitar, a tratar de reducir a todos los
individuos a la norma cultural estandar de la mayoria. Es la herencia de un sistema basado en una
alternativa simple: asimilacién o rechazo.

La educacién intercultural, centrada en el alumnado, sus intereses y sus necesidades, tiene sus raices
en una diversidad de aportaciones que debemos asumir. Se dedica, desde una perspectiva
humanista que trata de romper las barreras de todo tipo que dividen a los hombres, a incorporar
cualquier conocimiento y cualquier opinién de acuerdo con una pluralidad de puntos de vista. De
este modo, los miedos que suele suscitar lo desconocido dejan paso al didlogo y a la comprension.

La educacidon intercultural no se puede ensefar; no es una nueva materia que se suma a las
disciplinas existentes, sino una voluntad de abordar transversalmente todas las disciplinas,
superando todos los etnocentrismos.
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7.1.3. SITUACION ACTUAL

La educacion intercultural se desarrolla sobre todo en la ensefianza basica. La integracién de
numerosos profesores de lengua y cultura aportados por las embajadas de los paises implicados
(Grecia, Italia, Marruecos, Portugal, Turquia) en el proyecto educativo de las escuelas pretende, a
través de acuerdos culturales bilaterales, sustituir los cursos de lengua materna de los inmigrantes,
que a veces son fuente de segregacion, por una auténtica insercién escolar y social de los jovenes de
origen extranjero. Unas setenta escuelas basicas y tres centros de ensefianza secundaria de Bruselas
y de Valonia participan actualmente en este proceso. La falta de personal extranjero no impide que
muchas otras escuelas eduquen a sus alumnos desde una perspectiva intercultural,

La formacién permanente para una dinamica y una comunicacion interculturales se organiza
sistematicamente en funcion de un calendario que se extiende a lo largo de varios anos. Se
desarrolla en el seno mismo de las escuelas y afecta a la totalidad del personal. Con el fin de hacer
posible una formacidn inicial eficaz, esta formacion permanente se ofrece también a los profesores
de cualquier materia de los institutos de ensefanza superior pedagdgica.

7.2. LAS ZONAS DE EDUCACION PRIORITARIAS (ZEP)

Las zonas de educacion prioritarias son un proyecto experimental que se puso en marcha sobre la
base del trabajo preparatorio de una comisidn, creada en 1988 y destinada a definir los criterios que
pudieran dar origen a las ZEP.

Esta comision estaba formada por representantes de los poderes publicos implicados, de las
organizaciones sindicales reconocidas, de la federacion de empresas de Bélgica, de la fundacion Rey
Balduino, de las universidades, de las asociaciones de padres y de los centros PMS.

A partir de 1989, se seleccionaron proyectos locales, relativos tanto a los centros de ensenanza
basica como a los centros de formacion secundaria.

Implantadas en las zonas de mayor marginacion juvenil, las ZEP:

¢ tratan de promover el éxito escolar mediante la practica continua de una politica de
prevencion del fracaso escolar;

* insertan sus proyectos en un entorno socioeconémico muy marcado por el fracaso y el
desarraigo escolar, en colaboracién con agentes exteriores a la escuela;

¢ abren las practicas educativas al medio sociocultural de los alumnos.

7.3. LAS ZONAS DE ACCION PRIORITARIA (ZAP)

Creadas dentro del marco de las acciones desarrolladas por el Fondo de Impulso para las Politicas de
Inmigracion (FIPI), las zonas de accién prioritarias (ZAP) han permitido el desarrollo de acciones
educativas especificas.

Conviene mencionar para la ensefianza basica los 23 proyectos de incorporacién de madres
inmigradas a la escuela infantil, que tenian como objetivo un acercamiento entre el mundo de Ia
escuela y el de la familia desde una perspectiva intercultural y sensibilizar a las madres sobre la
importancia de la escuela infantil para reforzar la asistencia regular de los nifos.

El otro proyecto se referia al aprendizaje del francés, lengua extranjera, para sensibilizar al
profesorado de la escuela infantil y de los primeros anos de la escuela primaria sobre la importancia
de una metodologia adaptada para nifos cuya lengua materna no es el francés.

En cuanto a la ensenanza secundaria, un proyecto pretendia aportar una ayuda a la mejora de las
relaciones en tercer curso profesional y otro luchar contra el absentismo escolar, para lo que se
contratd y preparé a 27 animadores de media jornada para que pudieran formar a sus colegas
profesores en métodos de acogida y de acercamiento adecuados para los alumnos inmigrados.
Dentro del marco de este segundo proyecto, se asignaron 14 mediadores escolares a 14 centros de la
Regién de Bruselas capital.
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8.

EVALUACION Y SUPERVISION DE LA ENSENANZA OBLIGATORIA

Dentro de la linea definida por el gobierno de la Comunidad Francesa para el desarrollo de una
politica de supervisidn del sistema educativo, se ha creado una unidad de supervision de la
ensenanza obligatoria. Incluye inspectores, profesores de pedagogia de universidades y
responsables del servicio de estadisticas del ministerio.

Hay tres acciones en marcha:

¢

Ensenanza primaria, prueba normalizada externa.

La unidad ha disenado una prueba normalizada de evaluacion para todas las clases de quinto
ano primario que se realizara en octubre de 1994. Esta prueba abarca la lengua materna y las
matematicas. Pretende medir, al comienzo del quinto ano, las competencias adquiridas por los
alumnos desde la perspectiva de las competencias que se esperan para el final del ciclo, para
que los profesores puedan conocer el nivel con el que llegan sus alumnos, evaluar el camino
que les queda por recorrer y adaptar su ensefanza en funcién de estos datos. Se trata de una
prueba de diagnostico con finalidad de evaluacion formativa.

Ensenanza secundaria, organizacion en ciclos, primer grado.

Con el fin de apoyar el inicio de la reforma destinada a organizar la ensefianza en ciclos, hay
dos proyectos de investigacion en marcha. Uno, mediante el método del cuestionario, el otro,
mediante el método de estudio de casos. Ambos tratan de recoger informacion en las
escuelas sobre implantacion de la reforma, la forma en que se realiza la evaluacion, las
necesidades de los docentes y lo que parecen ser los ingredientes necesarios para el éxito de
todo el proceso. La informacion recogida se pondra a disposicidn de las escuelas para la
generalizacion de la reforma en 1994/1995.

Difusion y utilizacién de los resultados de la investigacion.

El objetivo a largo plazo es poner al alcance de todos los docentes los resultados de la
investigacién en educacién. En una primera fase se preparan las memorias destinadas a los
inspectores e inspectoras. Estas memorias incluyen notas de sintesis sobre estudios e
investigaciones (en particular publicaciones de la red Eurydice), resenas bibliogréficas, etc.
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1.  ADMINISTRACION DE LA EDUCACION

1.1.  ADMINISTRACION GENERAL Y RESPONSABILIDADES

1.1.1. FEDERALIZACION DE LA EDUCACION

Como consecuencia de la revisién de la Constitucién realizada en 1988/1989, el Estado ha transferido
las competencias en materia de educacion a las diversas Comunidades (germano-parlante, flamenca,
francesa), con la excepcion de tres dreas (regulacién de los programas de subvencion,
establecimiento del comienzo y del final del periodo de ensefianza obligatoria y desarrollo de los
requisitos minimos para la obtencion de las titulaciones educativas) (Art, 127, apartados 1y 2 de la
Constitucion consensuada de 17 de febrero de 1994).

1.1.2. AUTONOMIA DE LA EDUCACION DENTRO DE LA COMUNIDAD

En la Comunidad Flamenca, el nuevo Consejo Independiente para la Educacién de la Comunidad
(Autonome Raad van het Gemeenschapsonderwijs -ARGO) asumié las competencias en la
Comunidad en todo lo concerniente a la educacién organizada por ésta (Decreto de 19 de
diciembre de 1988 relativo al Consejo Independiente para la Educacién de la Comunidad, Boletin
Oficial 29.12.1988).

Los centros educativos privados han gozado siempre de mucha autonomia siendo el director la
autoridad competente (inrichtende macht).

La universidad amplié su autonomia por el Decreto de 22 de febrero de 1995.

1.1.3. FINANCIACION IGUALITARIA

Se ha concedido un tratamiento mas igualitario en términos de financiacién a las diversas
modalidades educativas, tanto en lo que se refiere al capital de trabajo como a las inversiones
realizadas para construir centros educativos y a los subsidios sociales para los ninos en edad escolar.

1.1.4. DESREGULACION

Se ha dado un tratamiento mas igualitaric en términos de financiacion a los procedimientos de
desregulacion juridica, tanto en lo que se refiere al capital de trabajo como a las inversiones
realizadas para construir centros educativos y a los subsidios sociales para los ninos en edad escolar.

Ademas se han puesto en marcha procedimientos de desregulacidn politica a través de una
reduccién del nimero de normativas que definen el contenido de la educacion, de la
descentralizacién de las competencias en materia de educacion (en el caso de la educacion de la
Comunidad, estas competencias se trasfieren a los consejos escolares locales -lokale raden; y en el
caso de la educacion subvencionada, a los consejos de participacion -participatieraad).

1.1.5. AUTONOMIA DE LOS CENTROS EDUCATIVOS

Los centros educativos cuentan con un mayor grado de independencia a la hora de gestionar sus
propias cuestiones, lo que se ha visto acompanado por una reestructuracién de las tareas de
supervision y de asistencia educativa. Por lo que se refiere a la ensenanza primaria y secundaria,
estas reformas se han materializado, por una parte, en la creacién de la nueva Inspeccion de los
Centros Educativos de la Comunidad, del Servicio de Desarrollo Educativo y de los distintos servicios
de asistencia educativa, y por otra, en la introduccion progresiva de una estructura uniforme en la
ensenanza secundaria.
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1.1.6. POLITICA DE ASESORAMIENTO EDUCATIVO

El Decreto de 31 de julio de 1990 cre6 el Consejo Educativo Flamenco (VLOR -Viaamse
Onderwijsraad), que consta de un dérgano global y de consejos independientes que realizan las
actividades en cada uno de los niveles educativos. El VLOR cumple una funcién de asesoramiento y
esta habilitado para poner en marcha nuevos estudios y para llevar a cabo tareas de investigacion
cientifica en relacién con la educacion.

1.2. ADMINISTRACION, GESTION Y ORGANIZACION DE LOS CENTROS EDUCATIVOS

En la Comunidad Flamenca, la delegacién de responsabilidades en materia de educacion ha
permitido la redistribucidn de las responsabilidades administrativas y de los procedimientos de toma
de decisiones, lo que ha conducido a la creacion el 1 de enero de 1989 del Consejo Independiente
para la Educacién de la Comunidad (ARGO), que en la actualidad constituye la autoridad educativa
de la Comunidad. El funcionamiento del ARGO se rige por los siguientes principios:

¢ democratizacion:

gestion conjunta y participacion efectiva en los procedimientos de toma de decisiones por parte
de los usuarios de la educacion (padres, alumnos, terceras partes), de los organizadores de la
educaciéon (administraciones) y de los responsables de impartir dicha educacion (profesores);

& descentralizacién:

todos los consejos escolares (lokale raden) y los consejos de administracion (una parte de
ARGO) forman parte de la autoridad educativa, contando con un gran niumero de
responsabilidades;

® delegacion de responsabilidades:

el gobierno delega gran parte de sus responsabilidades en materia de educacién en los
consumidores locales de la misma.

Los procedimientos de toma de decisiones se llevan a cabo tanto a nivel central (Consejo Central del
ARGOQO) como a nivel local (consejos escolares y consejos de administracién de los centros
educativos).

El Consejo Central es el érgano administrativo con mayor rango dentro de la autoridad educativa de
la Comunidad. Es el responsable de la administracién general, se encarga de la gestidon de los
centros educativos y de los érganos consultivos, ademds de la politica general en materia de
ensenanza, es decir, de la elaboracion de los programas de estudio y del desarrollo de los estudios
de especializacion.

El Consejo Central es también el responsable de la politica de personal, de la formacién profesional
de grado superior y de la formacion continua. En materia de financiacion, el Consejo Central debe
presentar un proyecto de presupuesto anual y gestionar los ingresos y los gastos del ARGO, asi
como los edificios y bienes inmuebles, los recursos financieros y el capital de trabajo que se
encuentren bajo su jurisdiccion. Asimismo, sus competencias también incluyen la supervision
financiera de los consejos escolares locales.

Los consejos escolares y los consejos de administracion son los responsables de la gestion cotidiana
de la educacidn en la Comunidad. También son responsables de la organizacion de los centros
educativos locales y de la gestion de los presupuestos a ellos asignados. Asimismo, se encargan de
la contratacion temporal del personal docente y de la contratacion del personal administrativo.
Nombran a los candidatos para cubrir los puestos vacantes. El director-gestor del consejo escolar o
del consejo de administracion es el encargado de la direccién del centro educativo y cuenta con
amplias competencias en calidad de coordinador y de director, siempre consultando las opiniones
del consejo escolar o del consejo de administracién local.

El Decreto de 23 de octubre de 1991 (Boletin Oficial 14.11.1991) cred un programa de participacion
para la educacion subvencionada a través de los consejos de participacion. A diferencia de la
educacion de la Comunidad, en la que los miembros del consejo escolar local (representantes de los
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padres, del personal y de la comunidad local, ademas de los delegados de la autoridad educativa)
participan plenamente en las tareas de gestion; en la educaciéon subvencionada (consejos de
participacion), los representantes sélo cuentan con un papel meramente consultivo.

2.  ORGANIZACION GENERAL Y ESTRUCTURA DEL SISTEMA EDUCATIVO

2.1. ENSENANZA OBLIGATORIA

La Ley de 19 de mayo de 1914 establecié un periodo de ensehanza obligatoria desde los seis hasta
los catorce afnos. Posteriormente, la Ley de 29 de junio de 1983 (Boletin Oficial 06.07.1983) modifico
la duracién de dicho periodo debido a la necesidad de ampliar la ensefanza obligatoria, con la
finalidad de proporcionar a todos los nifios una preparacién suficiente para la vida activa en la
sociedad contemporanea. Esta nueva Ley contenia las siguientes disposiciones:

* el periodo de escolarizacion obligatoria empieza a partir del comienzo del curso escolar en el
que el nifno cumple seis anos. Del mismo modo, es importante precisar que la ensefanza
obligatoria se prolonga hasta el final del curso en el que el alumno cumple dieciocho anos.

L 4 la ensenanza obligatoria en jornada completa se imparte hasta la edad de 18 afos.

No fue necesario realizar modificaciones ni cambios en la estructura escolar existente para cumplir
los nuevos requisitos de la ensefanza obligatoria en jornada completa. Sin embargo, si hubo que
definir las nuevas condiciones de la ensenanza obligatoria a tiempo parcial en los siguientes casos:

¢ cuando el alumno continda cursando la ensefanza secundaria en jornada completa;

& cuando el alumno realiza estudios de secundaria en la modalidad de formacion profesional a
tiempo parcial en un centro educativo a tiempo parcial (CDO). Basicamente, los alumnos
reciben clases durante 15 horas semanales y pueden dedicar el tiempo restante a la
adquisicion de experiencia en una profesion especifica. La formacién en el puesto de trabajo y
los contratos de aprendizaje permiten a algunos alumnos trabajar en la empresa de su familia;

& cuando el alumno realiza un tipo de formacidon que constituye una modalidad reconocida
y que satisface los requisitos de la ensefianza obligatoria a tiempo parcial, como, por
ejemplo, un programa reconocido de formacién sobre gestion de pequenas empresas.

2.2. ESTRUCTURA UNIFORME

Antes de 1989 existian dos modalidades paralelas de ensefianza secundaria:

L 4 modalidad I: ensenanza secundaria reformada, que se introdujo en 1971 y esta organizada de
forma global para los alumnos de doce a dieciocho anos;
¢ modalidad lI: ensefnanza tradicional, en la que se puede elegir entre latin, idiomas modernos y

distintas opciones técnicas y profesionales.

La diferencia primordial entre la ensenanza secundaria de la Modalidad | y la de la Modalidad I
reside en la organizacién ( la modalidad | se divide en tres niveles y la Il en dos). Por otra parte, los
alumnos del primer nivel que realizan los estudios de la Modalidad | siguen un tronco comtun de
asignaturas, debiendo elegir las optativas a partir del segundo nivel, a diferencia de lo que ocurre en
la ensenanza secundaria de la Modalidad I1.

La coexistencia de estas dos modalidades educativas ha producido divergencias y las opiniones
sobre este aspecto se han distanciado.

El 1 de septiembre de 1989 se empez6 a aplicar una reforma gradual con el fin de establecer una
estructura global. Esta reforma redujo el caracter colectivo de los dos primeros cursos y mantuvo la
organizacion de los ultimos cursos de acuerdo con la modalidad de ensefanza tradicional (es decir,
seglin la Modalidad ll). Todo ello condujo a una division de la ensefianza secundaria en tres niveles
que constaban cada uno de dos cursos escolares y que se veian complementados por los cursos
quinto y séptimo, de carécter optativo, al finalizar el segundo y el tercer nivel, respectivamente
(Decreto de 31 de julio de 1990, Boletin Oficial 18.08.1990).
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3. CURRICULO

El Decreto de 31 de julio de 1990 en materia de inspeccion y de servicios de asistencia educativa
(Boletin Oficial 18.08.1990) estipulaba que cada autoridad educativa (administracidn escolar) es libre
de elegir los horarios y los planes de estudio de los centros educativos bajo su jurisdiccién, asi como
de escoger sus propios métodos pedagdgicos. En 1990, se tipificaron las denominaciones de los
distintos estudios de especializacion.

El Decreto de 5 de julio de 1983 sobre la organizacion de la ensefianza secundaria (Boletin Oficial
25.08.1989) también establecid una lista de materias obligatorias que se deben incluir en los planes
de estudio de cada modalidad educativa. Asimismo, cred unas tablas integradas de clases que
establecian el nimero minimo de clases que se debfa dedicar a las distintas materias dentro de cada
nivel educativo.

Por lo que se refiere a los programas y a los horarios, el Decreto establece la obligatoriedad de unas
«ensenanzas béasicas» en la préactica totalidad de los cursos de la estructura unificada. Estas
«ensenanzas basicas» constan de una serie de materias obligatorias para todos los alumnos. Sélo en
los cursos de primer grado el nimero de horas semanales de clase que se dedican a estas
wensenanzas basicas» debe coincidir con el numero minimo. En los niveles posteriores, no existe
ningtn nimero minimo de clases por materia.

El Ministerio de Educacion de la Comunidad Flamenca fija los horarios de referencia denominados
de sintesis (synthese lessentabellen). Los centros educativos que los aplican obtienen un
reconocimiento automatico, pero atin eligiendo un programa distinto también pueden obtener el
recanocimiento de las autoridades.

En relacion con los programas de estudio, es decir, con el contenido de las clases, las autoridades
organizadoras pueden presentar sus propios proyectos, pero para su aplicacién necesitan la
aprobacion de la Comunidad,

4. PROFESORADO

En 1985, dentro del contexto del programa de cinco afios para incorporar las nuevas tecnologias de
la informacion al sistema educativo, se puso en marcha un curso sobre informética y medios de
comunicacion dentro de los estudios de tres afios de formacién del profesorado, que se imparten en
los centros de formacién del profesorado pertenecientes a la ensefianza superior.

A partir de 1983, los profesores de las materias técnicas y profesionales han podido realizar dos,
cuatro o seis meses de formacién complementaria, participando en proyectos de aprendizaje en una
empresa 0 en una institucion. Esta formacion complementaria de caracter experimental se ha visto
ampliada con una serie de proyectos anuales de formacién para los profesores de ensenanza
primaria, secundaria y superior.

Los cursos de perfeccionamiento se pueden impartir a lo largo de uno o més cursos escolares. Existe
una serie de profesores que quedan exentos de sus deberes docentes para actuar de formadores en
dichos cursos, es decir, transmiten los conocimientos adquiridos a otros profesores. El Decreto de 5
de julio de 1989 (Boletin Oficial 25.08.1989) ha creado un marco legal que permite la organizacion de
cursos complementarios de formacion.
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5. COMPENSACION DE LAS DESIGUALDADES

De acuerdo con el programa «Elkaar Ontmoetend Onderwijs», los centros educativos pueden
incorporar a profesores extranjeros para impartir clases sobre su propia lengua y cultura. Los centros
educativos de ensenanza primaria pueden dedicar un tiempo semanal adicional a este tipo de clases
durante el horario ordinario de clases. A partir del curso escolar 1982/1983, los centros educativos de
ensenanza secundaria pueden organizar clases especiales en aquellas areas donde exista un elevado
porcentaje de poblacién inmigrante, con la finalidad de impartir una ensenhanza mas adaptada a sus
necesidades especificas.

Hasta el curso escolar 1984/1985, la asignacion de un profesor de educacion especial a un centro
docente dependia del nimero de alumnos. A partir del curso 1989/1980, se ha fomentado la creacién
de clases de educacion especial mediante la asignacion de un nimero de clases adicionales a los
profesores de educacion especial.

En la educacidon secundaria el nimero anual de horas de ensefianza que se establece se puede
usar para otras actividades tales como por ejemplo: apoyo educativo, reuniones, coordinacion, etc.

6. SERVICIOS DE ASISTENCIA EDUCATIVA

El Decreto de 17 de julio de 1991 en materia de servicios de inspeccion y de asistencia educativa
establece las nuevas tareas del servicio de inspeccidn, que ya no estd encargado de supervisar y de
asesorar a los profesores, sino que debe realizar un seguimiento del centro educativo en su totalidad,
verificando si éste cumple los requisitos minimos relativos a la calidad de la ensenanza. El servicio
de inspeccion no lleva a cabo la supervision del personal docente de forma centralizada, sino a
través de los asesores educativos asociados a las distintas modalidades educativas. Un organismo
de reciente creacion es el Servicio de Desarrollo Educativo (Dienst voor Onderwijsontwikkeling -
DVO), que es el responsable de la elaboracion de los objetivos educativos (objetivos- logro). Estos
constituyen los objetivos minimos que la mayoria de los alumnos debe alcanzar en cada nivel
educativo especifico, asi como en los distintos estudios de especializacion.

El Decreto de 17 de julio de 1991 cre6 un nuevo proyecto educativo para la educacion flamenca: los
servicios de Orientacion Pedagogica para cada sector educativo cuya funcion es de orientacion y
apoyo pero no de control. El control lo asumen los inspectores: la mitad de los inspectores son del
sector publico de la ensenanza y la otra mitad del privado. Los resultados que obtienen se publican
en el «Informe de la situacion educativa» y se entregan al Consejo Flamenco.

7.  EVALUACION Y SUPERVISION DE LA ENSENANZA OBLIGATORIA

Ver epigrafe 6.
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I.  DESCRIPCION Y EVALUACION DE LAS PRINCIPALES
REFORMAS

El 1 de enero de 1990 entro en vigor una serie de regulaciones de caracter administrativo en relacion
con la folkeskole (educacién primaria y secundaria inferior organizadas en una (nica estructura),
introduciéndose modificaciones fundamentales en la composicién y competencias de los érganos de
gobierno.

La reforma formaba parte de la politica del gobierno respecto a la descentralizacion y
delegacion de competencias a los directores y a los consejos escolares de todos los niveles del
sistema educativo.

ALCANCE DE LAS REFORMAS

En primer lugar, la nueva normativa administrativa debia constituir el marco legal, a diferencia de las
precedentes que estaban asociadas a una ley escolar que determinaba cudles eran los 6rganos que
debian participar en los procedimientos de toma de decisiones, asi como quiénes eran los
responsables de tomar una decision en particular.

La segunda diferencia significativa era el caracter profundamente descentralizador en relacion con
los procedimientos de toma de decisiones, transfiriendo estos niveles de competencia no sélo de las
autoridades nacionales a las municipales, sino de las autoridades municipales a los consejos
escolares de cada centro educativo,

Mientras que la normativa precedente se basaba principalmente en reglas estrictas y en una amplia
formalizacidn de las practicas docentes, la actual se ajusta perfectamente a sus objetivos. Las
personas que toman las decisiones son las principales responsables de determinar el objetivo y el
alcance de la politica en materia de autoridad escolar. Sin embargo, no se pretende detallar de forma
pormenorizada el modo en que se debe aplicar esta politica.

En tercer lugar, las competencias y las responsabilidades se concentran actualmente en algunos
organismos centrales. Anteriormente se requerian distintos organismos para decidir o formular
recomendaciones sobre todo tipo de cuestiones, prolongando a menudo los procedimientos de
toma de decisiones y provocando un reparto de competencias poco claro. De acuerdo con la nueva
normativa, el poder lo ejerce de forma compartida el ayuntamiento, como maxima autoridad en
toda clase de asuntos relacionados con la educacidn, incluyendo los econdmicos, y los consejos
escolares, que constituyen el drgano de representacion de padres, personal docente y no docente
y alumnos.

El uno de agosto de 1994 entré en vigor la reforma de la folkeskole. El objetivo principal de ésta es
que cada alumno desarrolle al maximo sus propias capacidades. Uno de los puntos esenciales de la
nueva ley es la ensenanza individualizada, adaptada a las necesidades de cada alumno.
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Il. DESCRIPCI()N'DE LAS REFORMAS REALIZADAS EN LOS
DIFERENTES AMBITOS DEL SISTEMA EDUCATIVO

Tal como se mencionaba anteriormente, la reforma de 1990 se centré en la administracién/gestion
del centro educativo. Por ello, el texto que presentamos a continuacién se refiere al contenido de la
reforma relacionado con este aspecto y con las areas especificas que se han visto modificadas por la
misma. También se describe la reforma de la formacion del profesorado, asicomo su desarrollo
historico.

1. ADMINISTRACION Y ORGANIZACION DE LOS CENTROS

1.1. OBJETIVOS DE LA REFORMA

El objetivo de la reforma fue alcanzar un mayor grado de descentralizacion, asi como otorgar
mayores competencias a los consejos escolares, y fomentar, entre otras cosas, la colaboracién de los
padres en el funcionamiento del centro.

1.2. DESCRIPCION DE LA REFORMA

En principio, la nueva normativa administrativa no modifica las funciones del Ministerio de
Educacién en relacion con el contenido de la ensefanza y cuestiones afines. Dentro del limite
establecido por la ley, el Ministro establece las reglas y directrices basicas para el funcionamiento de
la folkeskole, lo que supone un marco legal de actuacion.

El Ministerio de Educacion es la mads alta instancia de apelacién en los aspectos relacionados con
la designacion y los salarios del personal docente, y con el sistema de apoyo educativo especial de
la folkeskole.

El consejo municipal es el responsable maximo del sistema educativo local, y establece los
objetivos del mismo, asi como las actividades de los centros. Es el érgano que toma las decisiones
sobre la normativa administrativa del sistema educativo bajo su jurisdiccion vy, por lo tanto, es el
encargado de aplicar el marco establecido por la Ley sobre la folkeskole.

Una de las innovaciones mas importantes derivada de la nueva normativa fue la creacién de un
consejo escolar en cada centro. Los consejos escolares estan compuestos por cinco o siete
representantes de los padres, dos representantes del personal docente y no docente, y dos
representantes de los alumnos, ademas de un miembro del consejo municipal, con voz pero sin
voto.

El consejo municipal puede delegar sus competencias en los consejos escolares. El aumento de
competencias de los consejos escolares se manifiesta en la nueva normativa mediante la ausencia de
un organo obligatorio de mediacion entre los ayuntamientos y los consejos escolares.

El director del centro, como en épocas precedentes, es el responsable maximo del centro tanto a
nivel administrativo como pedagdgico; pero ademas, la nueva normativa le atribuye mayores
competencias, y asi, en la actualidad, debe tomar todas las decisiones relativas a cada uno de los
alumnos, debe presentar propuestas al consejo escolar, asi como aplicar las directrices en materia de
politica educativa establecidas por el consejo.

Asimismo, se han creado los consejos pedagégicos, como organos consultivos de los directores.
Estos consejos estan compuestos por todo el personal del centro que realiza funciones pedagdgicas
y educativas, y pueden presentar al consejo escolar sus opiniones sobre cualquier cuestion
pedagdgica, ademas de elaborar informes al respecto cuando el director del centro o el consejo
escolar asi lo soliciten.

DESCRIPCION DE LAS REFORMAS EN CADA PAIS



DINAMARCA

Con la introduccién de la nueva normativa administrativa, los comités locales de educacién y los
consejos de profesores han dejado de existir. En su lugar, los ayuntamientos tienen la posibilidad de
establecer 6rganos consultivos para el conjunto del sistema educativo de su jurisdiccién, y en tal
caso debe determinar su composicién y sus funciones.

En definitiva, la nueva normativa administrativa tiene el caracter de ley marco, lo que permite a los
ayuntamientos establecer sus propios reglamentos, haciendo necesaria la elaboracién de unas
normas especificas para el sistema educativo de cada municipio.

Se han modificado los procedimientos de reclamacién, de forma que actualmente los
ayuntamientos y los consejos escolares constituyen la Ultima instancia de apelacion.

2. LA REFORMA DE LA FOLKESKOLE DE 1994

La ley de 1994 sobre la folkeskole establece el marco legal que regula la escuela comprensiva
primaria y secundaria inferior abarcando desde preescolar hasta el décimo curso.

La ley define la estructura y la organizacion de la folkeskole que comprende un afo de preescolar,
nueve anos de ensenanza basica y el décimo curso. En la folkeskole hay participacion local, ya que el
consejo municipal es responsable de que todos los nifios tengan la posibilidad de acceder
gratuitamente a la folkeskole. La normativa exige que el consejo municipal establezca los objetivos y
las actividades. Los contenidos de la ensefanza se seleccionan y se organizan de modo que los
alumnos tengan la posibilidad de adquirirlos de forma global y coherente. La ensefianza debe permitir
que los alumnos aprendan estrategias cognitivas y habitos de trabajo para cada asignatura.

Ademads se regula el nombramiento de los profesores, la admision del alumno, la administracién del
sistema escolar municipal, los gastos, las reclamaciones, etc.

2.1. OBJETIVOS GENERALES

En el articulo primero de la ley de la folkeskole se dice:

«La folkeskole en cooperacion con los padres debe facilitar la adquisicién de conocimientos,
destrezas y capacidades para favorecer el desarrollo global de cada nifo.

La folkeskole debe proporcionar experiencias de aprendizaje para que el nino desarrolle el
conocimiento de si mismo, la imaginacion y la motivacion al aprendizaje, adquiriendo confianza en
sus propias posibilidades, y sea capaz de emitir juicios de valor que le permitan actuar con
autonomia.

La folkeskole debe familiarizar a los alumnos con la cultura danesa, fomentar la comprension de
otras culturas asi como la interaccién del hombre con la naturaleza. La ensenanza debe fomentar la
participacion activa y responsable en preparar a los alumnos en una sociedad democrética y libre. La
ensenanza y la vida cotidiana deben estimular la libertad intelectual, la igualdad y la democracia.»

2.2. METODOS

La ley sobre la folkeskole establece «que el contenido de la ensenanza sea seleccionado de forma
que pueda ser adquirido de forma global y coherente. La ensefianza debe permitir debe permitir al
alumno aprender estrategias cognitivas y hébitos de trabajo para cada asignatura. Los nifios deben
tener la oportunidad de practicar y desarrollar los conocimientos y estrategias cognitivas por medio
de la ensenanza de temas interdisciplinares».

La organizacién de la ensefanza supone la seleccion del método de trabajo, los materiales, y las
asignaturas que deben ser variados y estar en conformidad con los objetivos para responder a las
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necesidades y a las caracteristicas de cada nifo. El director debe asegurarse de que el tutor y los
otros profesores del curso, planifiquen y organicen la ensenanza para que cada alumno se sienta
motivado. En cada curso y en cada asignatura, el profesor y el alumno cooperan de forma continua
en la determinacion de los objetivos a cumplir. El trabajo de los alumnos se organiza teniendo en
cuenta los objetivos establecidos. En la definicion de los habitos de trabajo y en la seleccidn de
materias deben cooperar tanto los alumnos como los profesores.

La nueva ley ha sustituido el concepto de division del aula en niveles de competencias por la
ensenanza individualizada, lo que supone que la ensenanza debe adaptarse mas a cada alumno
concreto. Desde el primer curso al décimo, las clases se pueden organizar en grupos en aquellos
casos en que sea practico y pedagégico sobre la base de una evaluacion continua de las distintas
necesidades de los alumnos. En todos los cursos los alumnos deben permanecer juntos la mayor
parte de la jornada escolar.

La actual normativa exige que las nuevas tecnologias se incluyan en las ensefianzas de todos los
cursos, incluyéndose en las asignaturas obligatorias y en tres asignaturas optativas. Esto supone que
se debe proporcionar a los centros el equipamiento adecuado. La inclusidn de las nuevas tecnologias
se encuentra recogida en las pautas del nuevo curriculo del Ministro de Educacion como una
ampliacion de la nueva ley de la folkeskole.

2.3. EDUCACION ESPECIAL

La normativa sobre la educacién especial se encuentra, salvo una excepcion, recogida en las leyes
ordinarias de cada nivel. La excepcion es la ley de educacion especial de adultos que desde 1980 ha
sido la ley fundamental para la educacion compensatoria de adultos con problemas fisicos o
psiquicos. Ademas existe una orden ministerial sobre el apoyo en la vocacién profesional. En la
legislacion referida a los distintos niveles de educacién se dice mas o menos directamente que la
ensenanza debe estar abierta a todos y que debe organizarse atendiendo a las necesidades y
caracteristicas de cada alumno incluyendo aspectos tales como los exdmenes adaptados.

La obligatoriedad de la educacidén es un aspecto esencial de la legislacion de la folkeskole, en la que
se dice que, explicitamente y de forma obligatoria, todos los ninos tienen derecho a cursar la
folkeskole o cualquier otra ensefanza que se equipare a este nivel. La ley de la folkeskole se dirige a
los nifos en edad escolar basica y a aquéllos que sin haber iniciado la escolarizacién que presenten
necesidades educativas que requieran apoyo. Los objetivos de la ensefanza, el nimero y la amplitud
de las materias, la organizacion de las clases, la evaluacién, etc se dirigen tanto a los nifos que
obtienen buenos resultados como a los que tienen presentan grandes dificultades.

La ley de la folkeskole recoge disposiciones legales adicionales sobre los derechos especiales de
determinados alumnos, y las modificaciones de la ley de dichos alumnos. En el articulo 3 de la ley de
la folkeskole se establece que la educacion especial se debe ofrecer a aquellos que requieran una
atencion especial o apoyo, y se dice directamente que se pueden realizar adaptaciones de las
materias, de la evaluacion y del horario. El mismo articulo no recoge ninguna forma objetiva o
categorica de definir el grupo de alumnos con necesidades educativas especiales. La decision de si el
desarrollo del nino requiere o no una atencién especial, depende de una evaluacién previa de cada
alumno, que segun el articulo 12 de la ley debe realizarse segun criterios pedagdgicos y psicolégicos
y tras consultar al nino y a los padres. La normativa sobre la educacidn especial y lo que sobre este
aspecto regula la ley de la folkeskole, se establece y se amplia en un nimero de drdenes
ministeriales y de disposiciones asi como en directrices sobre el contenido y la organizacion de la
ensenanza. Este Ultimo aspecto se revisa continuamente. La normativa sobre la educacién especial
se refiere principalmente a los alumnos, cuando se debe iniciar la educacion especial, el apoyo, el
contenido de ésta, las distintas formas de educacién especial, los exdmenes adaptados, la transicion
al mundo del trabajo, la formacién de profesorado, etc.
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3. PROFESORADO

3.1. DESARROLLO HISTORICO DE LA FORMACION DEL PROFESORADO DE LA
FOLKESKOLE

3.1.1. CENTROS DE FORMACION DEL PROFESORADO

La formacién del profesorado de ensenanza basica siempre se ha impartido en centros
independientes de las universidades, es decir, en centros especiales de formacion del profesorado
(actualmente existen 18, aunque el nimero puede variar).

3.1.2. LEGISLACION

1954 Existian dos modalidades de formacién del profesorado que, en gran medida, impartian las
mismas materias y habilitaban para las mismas funciones, pero que tenian diferentes
requisitos de admision.

Requisitos de admisién para la rama ordinaria de cuatro anos: superacion del examen de
ingreso en una serie de materias, cuyo nimero podia verse reducido si el candidato ya habia
superado el examen de ensenanza secundaria basica o un examen equivalente.

Requisitos de admision para la rama «estudiantil» de tres anos: superacion del examen de
ensenanza secundaria superior (Studentereksamen).

Materias: las mismas materias que se imparten en los centros educativos, ademas de materias
de caracter pedagagico.

Especializacion en una materia optativa (materia principal). Asistencia obligatoria. Hay
examen sobre determinadas materias, mientras que otras se superan tras la aprobacion del
centro de formacion del profesorado. Los estudios finalizan con una evaluacién del nivel de
los futuros profesores, que es llevada a cabo por el centro de formacion del profesorado.

Habilitacién para impartir ensenanza a lo largo de todo el periodo de escolarizacién bésica
(cursos 1°-10°, es decir, los siete afios de escolarizacién y los exdmenes asociados, la «escuela
medianr). De acuerdo con la anterior ley, estos estudios s6lo habilitaban para impartir
ensenanza en la antigua folkeskole de siete anos.

1966 Los estudios adquieren un caracter mas «académicon».

Requisitos de admision: superacion del examen de ensefianza secundaria superior o de un
examen equivalente.

Duracion: tres anos y medio (se puede prolongar a cuatro anos).

Materias: teoria y practica pedagdgica, psicologia, estudios profesionales, danés,
matematicas, redaccion, estudios cristianos, ademas de dos de las siguientes materias: artes
plasticas, artesania, educacion fisica y musica.

Materias optativas: dos materias principales y una especializacion en ciencias de la educacion.
Hay examen de todas las materias. La asistencia no es obligatoria.

Habilitacion para impartir ensefanza a lo largo de los diez cursos de escolarizacion de la
folkeskole.

1985 La duracién de los estudios se amplia hasta cuatro anos para todos los estudiantes.

1991 Se basa en la Ley de 1966, aunque ahade las siguientes modificaciones:
Divisién en dos ciclos, cada uno de dos anos de duracion.

Aumento de la importancia tanto de las materias optativas como de la pedagogia general en
el segundo ciclo.
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Nuevas materias: artes plasticas y artesania se convierten en artes visuales. Se introducen
nuevas materias obligatorias.

Se elimina el minucioso control central, permitiendo la aplicacién a nivel local de la
normativa marco.

3.2. LA FORMACION DEL PROFESORADO DE LA FOLKESKOLE EN LA ACTUALIDAD

3.2.1. CENTROS EDUCATIVOS MUNICIPALES DE ENSENANZA PRIMARIA Y SECUNDARIA BASICA
(FOLKESKOLE)

En la actualidad, la formacion del profesorado se imparte en 18 centros repartidos por toda
Dinamarca. Los centros de formacion del profesorado son gestionados por el Ministerio de
Educacion, que se encarga de supervisar todos los aspectos relacionados con la financiacion y la
educacion. Estos centros son los Unicos autorizados para impartir los estudios que conducen a una
plaza docente en la folkeskole.

3.2.1.1. DURACION Y ESTRUCTURA DE LOS ESTUDIOS

Los estudios de formacion del profesorado tienen una duracidn de cuatro anos, divididos en dos
ciclos de dos anos cada uno, e incluyen practicas docentes en un centro educativo durante veinte
semanas. La organizacién de las précticas depende de cada centro.

El ciclo | incluye las siguientes materias: danés, redaccion, retérica, formacién religiosa,
historia/estudios sociales (aproximadamente el 32%), aritmética, ciencias naturales
(aproximadamente el 18%), teoria de la educacidn, psicologia (aproximadamente el 20%), asi como
practicas docentes (aproximadamente el 10%).

El ciclo Il incluye las siguientes materias: dos materias principales elegidas libremente entre las
impartidas en la folkeskole (aproximadamente el 60%), pedagogia general y una especializacién en
ciencias de la educacion (aproximadamente el 25%), y dos de las siguientes materias: musica,
educacion fisica, artes visuales/diseno (aproximadamente el 20%), asi como précticas docentes
(aproximadamente el 15%).

Los porcentajes reflejan la proporcion de trabajo en jornada completa que el estudiante dedica a
dichas materias durante cada uno de los dos ciclos.

3.2.1.2. REQUISITOS DE ADMISION Y POBLACION ESTUDIANTIL

El requisito de admision para acceder a los estudios de formacion del profesorado es la superacion
de cualquiera de los siguientes examenes: el examen de ensefanza secundaria superior
(Studentereksamen), el examen preparatorio para la ensenanza superior (HF-eksamen), el examen
para el acceso a los estudios comerciales superiores (HHX) o el examen para el acceso a los estudios
técnicos superiores (HTX).

Debido al hecho de que normalmente existen mds solicitudes de ingreso que plazas disponibles, se
hace necesaria la introduccion de nuevos requisitos de admision.

El 25% de las plazas disponibles se concede en funcién de los resultados del examen de ensefnanza
secundaria superior, para el 75% restante cada centro establece sus propios criterios de admision,
aunque a nivel local existe una serie de normas comunes que son las siguientes:

* los resultados del examen de ensefanza secundaria superior («cuanto mas elevada sea la
calificaciéon, mas posibilidades tiene el estudiante de ser admitido»);

la experiencia laboral;
la asistencia a una «folk high school»;

las estancias en el extranjero;

¢ & ¢ o

la experiencia con nifios (centros juveniles, el movimiento de «boy scouts», etc.).
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Un tercio de los estudiantes son hombres, mientras que los dos tercios restantes son mujeres.
Aproximadamente el 65% de los estudiantes finalizan sus estudios dentro del tiempo oficial
estipulado; el 75% de los alumnos matriculados finalizan sus estudios.

3.2.1.3. LEGISLACION

La Ley 410 de 6 de junio de 1991 sobre la formacién del profesorado de la folkeskole danesa sélo
define las directrices generales de estos estudios: duracion, materias, normativas relativas a los
centros y a su gestién, etc.

La Orden Ministerial 261 de 15 de abril de 1992 establece el alcance de las materias, las directrices
principales sobre el contenido de las mismas, asi como los procedimientos generales de evaluacion.

Los propios centros desarrollan unas normativas mas especificas mediante planes de estudio
locales.

3.2.1.4. ADMINISTRACION

Todos los centros de formacién del profesorado cuentan con un consejo compuesto por 5-15
miembros que representan a los agentes locales (el ayuntamiento, los sindicatos, las escuelas
superiores, los centros educativos municipales de ensenanza primaria y secundaria basica, etc.).

Este consejo debe salvaguardar «los intereses del centro de formacidon como institucion educativa,
ademas de establecer las directrices para el desarrollo de las préacticas, y de planificar su desarrollo a
largo plazo». También es el responsable del funcionamiento general del centro, incluyendo la
administracion su presupuesto. Por otra parte, el director es el responsable de su funcionamiento
cotidiano, de la ensenanza impartida y de las finanzas.

3.2.1.5. TITULACIONES DE LOS PROFESORES DE LOS CENTROS DE FORMACION

Los profesores de los centros de formacion pueden estar en posesion de tres tipos diferentes de
titulaciones:

¢ una titulaciéon universitaria (con un nivel equiparable al de licenciatura) en la rama de
humanidades o de ciencias naturales;

3 una titulacién académica (con un nivel equiparable al de la licenciatura) de la Real Escuela
Danesa de Ciencias de la Educacién;

¢ el titulo de profesor de la folkeskole, complementado con un periodo de formacién
permanente (preferentemente en materias no académicas, tales como costura,
redaccion, etc.).

3.2.1.6. FINANCIACION

El presupuesto se determina en funcién del nimero de estudiantes en activo, es decir, del numero de
estudiantes que superan los examenes dentro del periodo de tiempo establecido. Los gastos
relativos a ensenanza, manuales, préctica docente y administracion, se basan en dicho criterio. El
presupuesto para los gastos relativos a instalaciones, limpieza y mantenimiento, energia/calefaccion
y alquiler depende de las circunstancias particulares de cada centro.

Aproximadamente el 80% del presupuesto se destina al pago de salarios y con el 20% restante se
cubren los gastos de funcionamiento. El centro puede transferir parte del presupuesto destinado a
salarios a la partida de gastos de funcionamiento, pero no a la inversa.

En 1992, los criterios para establecer el presupuesto destinado a salarios se basaban en una
proporcion profesor/estudiante de 1:10. En ese mismo afno, los gastos totales anuales por estudiante
fueron de 50.000 coronas danesas.

3.2.1.7. COMPETENCIAS DE LOS PROFESORES DE LA FOLKESKOLE

Los centros daneses de formacién del profesorado imparten unos estudios cuyo nivel y amplitud se
corresponden con determinados estudios universitarios de los paises de habla inglesa. Al terminar
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estos estudios, la titulacidn obtenida por los estudiantes puede equipararse al titulo de « bachelor’s
degree » concedido en el Reino Unido y en los Estados Unidos.

Todos los centros de formacion estan bajo la supervision del Ministerio, que también designa a los
examinadores externos que controlan la calidad de los examenes.

En teoria, el titulo de profesor habilita para la docencia en todas las materias de todos los cursos de
la folkeskole (de 1° a 10°), pero, de hecho, se considera que los profesores estan capacitados para
impartir las materias que han estudiado durante su formacién.

En la préctica, las autoridades responsables de la designacion de los profesores (es decir, los
ayuntamientos, el consejo escolar y los directores de los centros) son las que deciden en ultima
instancia cuales son sus competencias. En general, los profesores imparten de tres a cuatro materias.

PRINCIPALES FUENTES UTILIZADAS

La Educacién en Dinamarca: Administracion de la folkeskole (Education in Denmark: Administration of the
folkeskole). Ministerio Danés de Educacion, 1991.
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1.  COMPETENCIAS EN EL DESARROLLO DEL SISTEMA EDUCATIVO

1.1. COMPETENCIAS A NIVEL DE LOS LANDER SOBRE EL SISTEMA EDUCATIVO Y
SU REFORMA

En la Republica Federal Alemana la responsabilidad en materia educativa estd determinada por la
estructura federal del Estado. Segln la Ley Fundamental o Constitucién (Grundgesetz), el
desempeno de competencias estatales y su cumplimiento incumbe a los estados federados (Lander),
siempre que aquélla no contemple o permita otra regulacién. Asi pues, los Lander tienen derecho a
legislar en todas las materias que no estén reservadas por la Constitucion al Estado Federal (Bund).
Por tanto, la legislacién y la administracién de todo el sistema educativo incumbe a los Lander.

Segtn la Constitucidn y las leyes fundamentales de los Ladnder, la totalidad del sistema educativo
esta sujeto al control y responsabilidad estatal. Las mas altas instancias encargadas de la supervision
y administracién de la ensenanza general y profesional son los ministerios de Educacion y Cultura de
cada Land. Estas elaboran las directrices de la politica educativa, decretan normas juridicas y
administrativas y controlan los departamentos, corporaciones, instituciones y fundaciones
dependientes de éstas. Con el fin de apoyar a los ministerios en su labor, los Lander han constituido
sus propios institutos de investigacién educativa. La planificacién y organizacién de todo el sistema
educativo, incluida la experimentacion, introduccion y puesta en practica de innovaciones
pedagdgicas y organizativas, es tarea de los ministerios de Educacidén y Cultura y de las
administraciones educativas regionales y locales dependientes de aquéllos. Entre las
competencias organizativas de los Lander figuran no sélo la estructuracion del sistema educativo por
tipos de escuelas y la determinacidn de los contenidos de los distintos itinerarios educativos, con sus
correspondientes titulos y certificados, sino también la inspeccién del cuerpo docente y del resto del
personal pedagdgico. Los objetivos de formacién fijados por las leyes educativas para los diferentes
tipos de escuelas se concretan en los planes de estudio, que son competencia del ministerio de
Educacion y Cultura de cada Land.

La administracién educativa se estructura, en términos generales, en tres niveles: el nivel superior
esta constituido por el ministerio de Educacion y Cultura, el intermedio, por los departamentos de
educacion de los distritos (o también por agencias académicas independientes) y el nivel inferior,
por las administraciones escolares de las circunscripciones, ciudades y municipios. En algunos
Linder y en las ciudades-estado de Berlin, Bremen y Hamburgo, la administracién se organiza en
dos niveles e incluso en alguno de ellos en un solo nivel, al desaparecer bien el nivel intermedio,
bien el nivel inferior,

Las escuelas privadas también estan sujetas al control estatal, ejercido por los ministerios de
Educacién y Cultura de los Lander. El reconocimiento de sus titulaciones depende de que cumplan
las correspondientes disposiciones estatales en materia de ensenanza, de cualificacion de los
profesores y de realizacién de los examenes. Las disposiciones estatales aplicadas en las escuelas
privadas tienen en consideracion la orientacién pedagdgica propia de dichas escuelas.

1.2. COLABORACION PARA EL DESARROLLO DEL SISTEMA EDUCATIVO
A NIVEL SUPRARREGIONAL

El instrumento de colaboracion entre los Lénder en el sistema educativo es la «Conferencia
permanente de ministros de Educacion y Cultura de los Lander de la Republica Federal de Alemania»
(Sténdige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland, KMK), que se
rige por el reglamento «Materias de relevancia suprarregional en politica cultural, con el objetivo de
formar una voluntad comun y de defender intereses comunesn». La politica cultural se entiende aqui
como un concepto amplio que abarca los &mbitos de la educacion, la ciencia y la cultura.

DESCRIPCION DE LAS REFORMAS EN CADA PAIS

¢



Lz

ALEMANIA

Se trata en concreto de aportar y asegurar una normativa acorde para todos los Linder
mediante los acuerdos de la Conferencia permanente de ministros. Todas estos acuerdos deben
adoptarse por unanimidad y tienen, mientras no hayan sido incorporadas a las leyes de cada Land
por los 16 parlamentos regionales, el cardcter de recomendaciones, que en todo caso han de acabar
incorporandose al derecho del Land mediante el compromiso politico de los ministros competentes.
Si el objeto de las resoluciones de la Conferencia permanente de ministros es competencia de
actuacion de los ministros responsables, su aplicacion es inmediata.

Los Lander que se constituyeron en el territorio de la antigua Republica Democratica Alemana
mediante la ley de incorporacién de los Ldnder de julio de 1990, se han adherido también, después
de la unificacion de los dos estados alemanes, a la Conferencia de ministros de Educacién y Cultura
en diciembre de 1990. Para garantizar a todos los individuos y en todo el territorio federal los
derechos fundamentales de la libre eleccidén de profesion y de la libre eleccion del lugar de
formacion, la cooperacién de la Conferencia permanente tiene como objetivo la creacién de una
estructura basica comiin y equiparable del sistema educativo. Mediante esta colaboracion de
los Lander dentro de la Conferencia permanente de ministros desde 1948 se ha conseguido obtener
ha llevado, en muchas materias, resultados unificados y equiparables.

Por un convenio firmado por los Lander en 1964 (el Convenio de Hamburgo) y modificado por ultima
vez en 1971, se garantiza en todo el territorio una estructura basica comun del sistema educativo
aleman. La estructura se refiere, sobre todo, a los siguientes puntos: el inicio y la duracién de la
educacion obligatoria a tiempo completo, el inicio y final del ano escolar, la duracion de las
vacaciones, la denominacion de las diferentes instituciones educativas y su forma de organizacién, la
existencia de pasarelas entre los diferentes tipos de ensefnanza, el inicio de los estudios de lenguas
extranjeras y el orden de aprendizaje de las mismas, la homologacién de titulos académicos y de
examenes del cuerpo docente, asi como del sistema de notas para éstos. Mediante resoluciones
complementarias, la Conferencia de ministros acordé otros puntos comunes fundamentales para el
sistema educativo y para el reconocimiento reciproco en todos los Lander de los certificados de las
escuelas de formacién general y de las escuelas profesionales. En el apartado 2.2 se hace referencia
a las resoluciones y recomendaciones de la Conferencia sobre la experimentacién de innovaciones
en el sistema educativo.

La Federacién colabora con los Lander en el ejercicio de ciertas competencias definidas en la
Constitucién. Esta accion conjunta en las dreas de planificacion educativa y fomento de la
investigacion se efectia en el marco de la Comisién Federacion-Estados federados para la
planificacion educativa y el fomento de la investigacion (Bund-Lander-Kommission fiir
Bildungsplanung und Forschungsférderung), que constituye un foro permanente de didlogo sobre las
cuestiones comunes que afectan a la Federacion y a los Lénder en materias del sistema educativo y del
fomento de la investigacion. Sus competencias en la preparacion, ejecucion, evaluacion y financiacion
de proyectos piloto de alcance suprarregional se describen mas detalladamente en el apartado 2.2.

2.  EXPERIENCIAS PILOTO PARA LA PREPARACION DE LAS REFORMAS

Con el fin de favorecer el desarrollo del sistema educativo y para poner a prueba nuevas
concepciones pedagdégicas y organizativas tienen lugar en los Lénder diversas experiencias
piloto. Esto permite recopilar resultados y entablar con suficiente antelacion debates de fondo sobre
determinadas cuestiones. Las experiencias piloto pueden llevarse a cabo en escuelas ya existentes o
en escuelas experimentales y son objeto de seguimiento cientifico, evaludndose si sus resultados
son transferibles.

2.1.  FUNDAMENTO JURIDICO DE LAS EXPERIENCIAS PILOTO

Las experiencias piloto requieren fundamentacidn juridica, ya que se distancian de la normativa
general que regula el sistema educativo. Es necesario que asi sea debido a las repercusiones que
tienen sobre la eleccion del itinerario de formacion, que afectan con frecuencia a los derechos
fundamentales de los padres y los alumnos. Debido a la importancia de los cambios que provocan
en el sistema educativo (la denominada «reserva legal») la aprobacién de experiencias piloto que
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tratan de la puesta en marcha de reformas amplias queda reservada a los parlamentos de los Lander.
De ahi que las leyes educativas de éstos estipulen las condiciones béasicas en las que deben
desarrollarse estas experiencias. También existen disposiciones complementarias que tratan de su
financiacion, su seguimiento cientifico y la obligatoriedad de participacién de los alumnos afectados.

2.2. LA REALIZACION DE EXPERIENCIAS PILOTO

En todos los Lander la realizacion de experiencias piloto esta supeditada a la aprobacion previa del
ministerio de Educacion y Cultura competente. Estas experiencias sélo se autorizan si se tiene la
garantia de que los alumnos afectados podrén obtener titulos iguales o equivalentes a los de las
demas escuelas. Las experiencias piloto que difieran de la estructura fundamental comun del sistema
educativo acordada en el convenio de Hamburgo deberan ser aceptadas previamente por la
Conferencia permanente de ministros.

Antes de su puesta en préactica, estas experiencias deben comunicarse a los padres de los alumnos
afectados y publicarse en el boletin oficial del ministerio, informéndose sobre los objetivos, los
contenidos, y la duracion de la experiencia, asi como acerca de los titulos y certificados que podran
obtener los alumnos.

La introduccion de una experiencia piloto se efectia generalmente mediante un ordenamiento
juridico de la maxima instancia educativa, el Ministerio de Educacion y Cultura. Las autoridades
intermedias, como son los gobiernos de distrito y las oficinas de inspeccién académica, favorecen y
supervisan su introduccidn y puesta en practica. Normalmente el asesoramiento pedagogico y el
seguimiento cientifico es llevado a cabo por los institutos de pedagogia o de investigacion educativa
de cada Land, subordinados a los ministerios. El asesoramiento pedagdgico proporciona ayuda de
tipo conceptual (por ejemplo, mediante planes de estudio, servicios de asistencia y materiales)
mientras que en el seguimiento cientifico se investiga la eficacia de la reforma que se pretende
introducir y las condiciones necesarias para su introduccion y también se enuncian algunos criterios
y recomendaciones para su generalizacion.

Los institutos de investigacién pedagodgica elaboran informes intermedios de asesoramiento
pedagdgico y seguimiento cientifico, asi como un informe final para el ministerio competente. En
estos figuran, generalmente, recomendaciones para la introduccién de la reforma en todo el sistema
educativo. La decision final incumbe al ministerio. La aplicacién de las experiencias piloto al conjunto
del Land requiere normalmente una ordenanza ministerial, que segtin la importancia de la reforma
de que se trate, precisard del correspondiente acuerdo parlamentario del Landtag.

Para las experiencias piloto de alcance suprarregional, se establecio, dentro de las tareas de la
Comision Federacién-Lander de planificacion educativa y fomento de la investigacion (BLK) un
procedimiento para coordinar su preparacion, ejecucion y evaluacion y asegurar su financiacion.
Estos proyectos piloto estan concebidos de manera que aporten a los Ldnder un apoyo importante
en sus decisiones sobre el desarrollo del sistema educativo. Los proyectos piloto que se llevan a
cabo actualmente en el ambito educativo versan sobre areas prioritarias que, tanto por parte de los
Lander y como del estado federal, se consideran de especial importancia para las decisiones de
politica educativa y para la practica de la ensefanza:

la formacién profesional;

las nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacion en la ensenanza;
la introduccidn de cuestiones medioambientales en la ensefianza;

la formacion musical y cultural;

la ayuda a grupos especiales; y

® ¢ ¢ & ¢ ¢

el lugar de las jovenes y las mujeres en la ensenanza.

Aparte de estas areas prioritarias hay también previstos «proyectos piloto para la solucién de
problemas actuales» en cuestiones importantes y urgentes de la politica educativa. Esto permite recabar
importante informacién actual sobre la educacién y fomentarla mediante proyectos piloto. Algunos
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temas de actualidad son, por ejemplo, los medios de comunicacion en la escuela, la sensibilizacién con
respecto a Europa, la apertura de la escuela y el comportamiento social dentro y fuera de ella.

La Comision Federacion-Lander (BLK) se encarga de la evaluacion y difusién, a escala suprarregional,
de estos proyectos piloto.

Los resultados de las experiencias y proyectos piloto de los Lander pueden incorporarse a las
recomendaciones y resoluciones de la Conferencia permanente de ministros y constituir asi la base
para decidir las medidas de reforma que afectan a todos los Lander. La implantacion de reformas en
cada uno de los Lander es competencia de su respectivo parlamento regional y ministerio
competente. Si estas medidas producen modificaciones de la arganizacion o del contenido de la
ensenanza que la aparten de la estructura acordada en el convenio de Hamburgo, entonces tiene
lugar una deliberacidn previa de la Conferencia de ministros, de manera que los diferentes tipos de
escuela y los titulos que éstas extienden sean reconocidos reciprocamente por todos los Léander.

3.  INNOVACIONES Y REFORMAS REALIZADAS EN LA ORGANIZACION
ESCOLAR, EN LA EDUCACION Y EN LA ENSENANZA DE 1984 A 1994

3.1. INNOVACIONES Y REFORMAS EN TODOS LOS LANDER

Es dificil exponer aqui con detalle las innovaciones pedagdgicas y organizativas que se introdujeron
especificamente en algunos Lédnder entre 1984 y 1994, El informe se centra scbre todo en las
reformas que afectan a la mayoria de los Lander y que han sido objeto de acuerdos, resoluciones y
recomendaciones de la Conferencia de ministros de Educacién y Cultura. A continuacién figuran las
reformas mas importantes segun la clasificacion tematica utilizada en el cuestionario del Centro de
Investigacion y Documentacion Educativa (CIDE).

3.1.1. ADMINISTRACION, DIRECCION Y ORGANIZACION DE CENTROS DOCENTES
3.1.1.1. ATENCION A ESCOLARES EN JORNADA COMPLETA

A diferencia de lo que ocurre en otros estados europeos, la escuela alemana, tradicionalmente, ha
tenido horario sélo de mafnana. La introduccion de la jornada completa en la escuela, que, a partir de
los anos 70, ha sido objeto de experiencias piloto en todos los Lander, fue recibida inicialmente con
escepticismo en los antiguos Lander. Se temia que las instancias publicas quisieran ir aumentando,
cada vez mas, su influencia en la educacién de los nifos, pues se consideraba que era tarea
reservada primordialmente a las familias el ocuparse de ellos fuera de las horas lectivas. Un informe
de la Conferencia de ministros de 1993 indica que desde entonces ha cambiado sustancialmente la
postura de amplios sectores de la poblacién respecto a las ofertas de jornada completa.

Los factores que han contribuido en los antiguos Ldnder a esta nueva valoracion de la jornada
completa, bien sea ofrecida en la escuela o en bien por parte de organizaciones publicas o
particulares de ayuda a la juventud, son basicamente los siguientes:

¢ los cambios de la estructura familiar, con un nimero cada vez mayor de hijos tnicos y de
familias monoparentales;

© los cambios del mundo laboral, con un claro aumento del nimero de mujeres que realizan
trabajo remunerado y que desean compaginar familia y profesion, dedicacién laboral y
educacion de los hijos, y;

¢ las condiciones poco favorables del entorno en que viven muchos ninos y jévenes.

Los cambios sociales obligan adoptar una concepcion de la escuela que tenga en cuenta las nuevas
condiciones de vida de los nifios y jovenes. La mision pedagdgica y educativa no puede limitarse en
cuanto al contenido ni en cuanto al tiempo (sdlo durante la manana). Es importante, pues, reforzar el
alcance pedagdgico de las actividades que se organizan fuera de las horas lectivas.
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En este contexto, existe en los antiguos Lander una demanda cada vez mayor de plazas en escuelas
de jornada completa, asi como en escuelas que ofrezcan actividades fijas fuera de las horas lectivas y
una demanda también de apoyo a la familia en su labor educativa por las tardes, tanto con respecto
a los ninos de escuela primaria como a los del primer ciclo de secundaria.

Segun el informe de la Conferencia de ministros, durante el periodo 1984/1994 todos los Lander han
ampliado sus ofertas de atencién y vigilancia de los alumnos en horario extraescolar y en
esta linea prosiguen. No obstante, las escuelas de jornada completa constituyen una
excepcidn en Alemania y los Lander no tienen previsto fomentar excesivamente este tipo de escuela.

Los conceptos pedagdgicos y formas de organizacion disponibles en los Lander en el nivel de
primaria son, segtin el informe de la Conferencia de ministros, las guarderias (Horte), las
escuelas abiertas en horario fijo y las escuelas de jornada completa. Actuaimente, los
esfuerzos pedagdgicos se dirigen sobre todo a estrechar més la colaboracién, tanto en lo que
concierne al espacio como a los contenidos, entre la escuela y la guarderia (Horte) (guarderia en la
escuela o junto a la escuela, casa para escolares). Mediante el sistema de horas fijas de apertura
(aproximadamente de 7.30 horas a 13.00/14.00 horas) se garantiza que los alumnos puedan
permanecer también en la escuela fuera del horario obligatorio de clases. Esto puede realizarse, bien
adoptando una concepcidn diferente de escuela y ensefianza o bien mediante ofertas de actividades
extraescolares. La participacion de los alumnos en estas actividades complementarias puede ser
voluntaria u obligatoria.

En este sentido, para el primer ciclo de secundaria existen en los Linder escuelas de jornada
completa, escuelas de media jornada ampliada y también colaboracién con entidades
dedicadas a la juventud y al deporte. En las escuelas de jornada completa, las horas lectivas y
las ofertas complementarias (tiempo de estudio y recuperacion, grupos de trabajo, tiempo libre
vigilado y almuerzo) constituyen una unidad pedagdgica. Las escuelas con media jornada ampliada
se diferencian principalmente de las escuelas de jornada completa por el hecho de que las clases en
horario lectivo se suelen desarrollar antes del mediodia, dejandose para la tarde las ofertas
complementarias. Las ofertas de este tipo de escuela se dirigen en principio a todos los alumnos, si
bien los padres pueden dar de baja a sus hijos de las ofertas educativas que superen el horario
lectivo normal. Fuera de la escuela existe un gran numero de instituciones oficiales y privadas que
organizan actividades para jovenes, asi como otras instituciones dedicadas a trabajos culturales y
formativos. También hay grupos privados que se encargan de la organizacién de los comedores y
proporcionan a los alumnos ayuda en los deberes de clase y en la organizacién de su tiempo libre.

3.1.2. ORGANIZACION Y ESTRUCTURA DEL SISTEMA EDUCATIVO

3.1.2.1. INTRODUCCION DE LA GESAMTSCHULE

La introduccién de la escuela comprensiva (Gesamtschule) como escuela reglada. Una vez
concluidas las experiencias piloto acerca de la escuela comprensiva, se introdujo la escuela integrada
o Gesamtschule en la mayoria de los Lander como otra modalidad de escuela regular, junto a la
escuela secundaria basica (Hauptschule), 1a escuela secundaria media (Realschule) y el instituto de
bachillerato (Gymnasium). La escuela comprensiva ofrece varios itinerarios formativos e imparte los
contenidos educativos correspondientes a los cursos del quinto al noveno (o a veces al décimo) de
las escuelas del sistema educativo tradicional. No comienza hasta el curso séptimo, bien a
continuacién de los seis anos de escuela primaria (como en Berlin y Brandemburgo) o bien después
del ciclo de orientacion2 comun a todos los tipos de escuela,

Nota del traductor: El Gymnasium en Alemania comprende la ensefianza secundaria obligatoria: (10-16 afios)
v optativamente la ensefianza secundaria superior o Bachiller Superior que da acceso a la Universidad (16-19
anos) o cursos 117, 12%y 13°

ra

Nota del traductor: La escuela primaria abarca en general los cursos de 1° a 5° excepto en los Lénder del Este
como por ejemplo Berlin y Brandemburgo que duraba hasta 1996 scis cursos. En los Léinder del primer grupo,
después de 5° es obligatorio un sexto curso llamado de «orientacién», que orienta al alumno hacia posteriores
itinerarios académicos de finalizacién de la educacién obligatoria.

DESCRIPCION DE LAS REFORMAS EN CADA PAIS

\ 4



©

ALEMANIA

La escuela comprensiva de tipo cooperativo (kooperative Gesamtschule) y el Schulzentrum
(complejo escolar en Bremen) engloban en una sola unidad organizativa y pedagdgica la
Hauptschule, la Realschule y el Gymnasium. La ensefanza se imparte en clases orientadas a la
obtencidn de las diferentes titulaciones (titulo de ensenanza primaria, certificado de ensenanza
secundaria y certificado de acceso al ciclo superior de bachillerato).

La escuela comprensiva de tipo integrado (integrierte Gesamtschule) constituye una sola
unidad pedagdgica y organizativa. La ensenanza de algunas asignaturas se imparte en cursos
diferenciados segun el rendimiento de los alumnos, con un minimo de dos niveles de exigencia, en
funcion del plan de estudios. Esta diferenciacion comienza a partir del 7° curso en matematicas y en
la primera lengua extranjera; a partir del 8° o 9° en aleman, y en al menos una disciplina cientifica
(fisica o quimica) a mas tardar a partir del curso 9°. En las asignaturas de ciencias sociales, arte,
musica, deporte y religion, las clases suelen ser comunes para todos los alumnos.

En las escuelas comprensivas, tanto cooperativas como integradas, a partir del curso 9° o0 10° puede
obtenerse un certificado de fin de estudios de ensefnanza secundaria inferior.

3.1.2.2. OBTENCION DE CERTIFICADOS ESCOLARES DE FORMACION PROFESIONAL

La formacion profesional es un componente esencial del sistema educativo aleman y a este hecho
deberia corresponder una mayor consideracion social en el futuro. Mediante una revalorizacion oficial
de los itinerarios educativos de formacién profesional (en general complementandolos con ensenanzas
de tipo general o mediante una mayor integracion de los contenidos educativos generales en las
asignaturas referidas a la formacion profesional) debe conseguirse que los alumnos que hayan seguido
estos itinerarios formativos ademas de obtener el titulo que faculta para el ejercicio de una profesion,
reciban un diploma de estudios. Con tales medidas, la formacién profesional deberia convertirse en
una alternativa a otros itinerarios formativos escolares que fuera mas atrayente para padres y jovenes.

Tras la educacion obligatoria a tiempo completo, una gran mayoria de los jévenes de entre 15 y 20 anos
de edad obtiene en Alemania un titulo de formacion profesional dual. El sistema se denomina «dual»
porque la formacién se lleva a cabo en dos lugares de aprendizaje diferentes, en la empresa y en la
escuela de formacion profesional (Berufsschule) y en ambos se aplica un programa de formacién comun.
Su duracidn oscila entre dos a tres anos y medio, pero en la mayoria de las profesiones es de tres anos.

Las escuelas de formacién profesional tienen la misién de impartir contenidos generales y
profesionales, atendiendo especialmente los requisitos para practicar un oficio. En estos centros se
proporciona una formacion profesional basica y especializada y se amplia la educacién general
adquirida previamente. Se pretende asi, tanto capacitar al alumno para el cumplimiento de las tareas
propias de la profesion, como contribuir a la organizacién del mundo laboral y de la sociedad en el
marco de la responsabilidad social y medioambiental.

A la escuela de formacion profesional asisten los alumnos que se encuentran en la primera etapa de
formacion profesional y que han firmado un contrato de formacion con una empresa, o bien aquéllos
que han concluido los estudios en la escuela secundaria basica (Hauptschule) o en alguna otra escuela
de educacion general, y después de completar el periodo de educacion obligatoria han iniciado una
relacion laboral y aun tienen obligacion de asistir a una escuela de formacion profesional.

Las clases se imparten a tiempo parcial y abarcan un minimo de 12 horas semanales. También
pueden impartirse en secciones de materias relacionadas (bloques). Aproximadamente un tercio de
las clases de la escuela de formacion profesional versan sobre asignaturas de educacion general
(aleman, ciencias socioeconémicas, religion y deporte). Ademas se considera |la ensenanza de
lenguas extranjeras en funcidn de su importancia para algunas profesiones (por ejemplo las
administrativas). Al final de la formacion dual tiene lugar un examen en el que se comprueba la
capacitacion para el ejercicio inmediato de la profesion, de forma que sean innecesarios los periodos
posteriores de iniciacion y aprendizaje.

En el «Acuerdo marco sobre la escuela de formacion profesional» de 1991 la Conferencia de
ministros prevé la posibilidad de que el titulo de la escuela de formacion profesional
(Berufsschule) incluya también el titulo de la Hauptschule o de la Realschule, segiin
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dispongan los distintos Linder. Los requisitos para el reconocimiento en todos los Ldnder de un
titulo de la Berufsschule que incluya los derechos que otorgan los titulos de la Realschule quedaron
establecidos en la ampliacidn del «Acuerdo sobre la titulacién de la escuela de formacion
profesional» de junio de 1992. Son requisitos el alcanzar una determinada nota media en el examen
final, el superar con éxito la formacién en una profesion reconocida y la demostraciéon de
conocimientos de lenguas extranjeras.

3.1.3. PLANES DE ESTUDIO Y CONTENIDOS EDUCATIVOS

3.1.3.1. NUEVOS PLANES GENERALES DE ESTUDIOS PARA LA ESCUELA DE FORMACIGN PROFESIONAL (BERUFSSCHULE)

En el periodo comprendido entre 1984 y 1994 se introdujeron nuevos planes generales de estudio
para la ensefianza especifica de profesiones en las escuelas profesionales concernientes,
aproximadamente, a 200 profesiones reconocidas.

En el marco de la formacion profesional dual, la escuela de formacion profesional (Berufsschule) es un
centro educativo auténomo. Esta escuela tiene la misién de impartir ensefanzas generales y
profesionales, prestando especial atencion a las exigencias propias de la ensenanza de un oficio. Las
clases en la escuela de formacion profesional abarcan un minimo de 12 horas semanales, de las cuales 8
corresponden generalmente a materias especificas de la profesion. Estas Ultimas se orientan en funcién
de los planes generales de estudio aprobados por la Conferencia de ministros. Los planes generales para
la ensenanza especifica de la profesion dentro de la Berufsschule y la normativa para la formacion
profesional extraescolar en las empresas, en el marco de la formacién profesional dual, se basan en el
«Protocolo comun» del 30.05.1972, con un procedimiento acordado entre el la Federacion y los Lander.

Los Lander o bien han asumido directamente los nuevos planes generales de estudio de la
Conferencia de ministros para la ensenanza especifica de las profesiones en la escuela de formacion
profesional, o bien los han adaptado, elaborando planes propios.

3.1.3.2. EL DESARROLLO DE LA FORMACION MUSICAL Y ARTISTICA

En la recomendacion sobre el tema «Cultura y escuela», la Conferencia de ministros subrayd, en
noviembre de 1985, la importancia que tiene la escuela en la transmision de la tradicion cultural y en
su desarrollo. Alli se destaca el papel de la formacion musical y artistica, que no sélo debe
garantizarse mediante la ensenanza de asignaturas aisladas, sino que se puede impartir también a
través de otras materias y actividades escolares. Los ministros de Educacién y Cultura de los Lander
acordaron continuar desarrollando y fomentando las miiltiples actividades existentes en el
area de la formacién musical y artistica. Ademas de garantizar la ensenanza de las asignaturas
de musica y arte, se potenciara la formacién de grupos de trabajo para coros, orquestas, musica
instrumental, cine, fotografia, teatro, guinol, artes plasticas, literatura, etc., se organizara concursos
musicales y artisticos, se intensificara la colaboracion entre escuelas y otras entidades culturales, se
ampliaran los servicios pedagodgicos de las instituciones culturales y se incluira a artistas y a
representantes de los institutos de cultura en el trabajo de la escuela.

3.1.3.3. DESARROLLO DEL CICLO SUPERIOR DEL BACHILLERATO (GYMNASIALE OBERSTUFE)

A partir de 1987 el desarrollo del ciclo superior del bachillerato se realiza en los Lander basdndose en
la actualizacion y reelaboracion de los siguientes acuerdos de la Conferencia de Ministros:

¢ «Fortschreibung und einheitliche Durchflihrung der Vereinbarung zur gymnasialen Oberstufe»
(Actualizacion y aplicacion comun del acuerdo sobre el ciclo superior del bachillerato) de
diciembre de 1987;

4 «Vereinbarung zur Neugestaltung der gymnasialen Oberstufe in der Sekundarstufe Il»
(Acuerdo sobre la reforma del ciclo superior del bachillerato en el grado secundario superior)
del 7.7.1972, en la redaccion del 11.4.1988;

® «Empfehlung zur Arbeit in der gymnasialen Oberstufe gemaB Vereinbarung zur Neugestaltung
der gymnasialen Oberstufe in der Sekundarstufe ll» (Recomendaciones sobre el trabajo en el
ciclo superior del bachillerato segun el acuerdo de reforma del ciclo superior del bachillerato
en el grado secundario superior) del 2.12.1977, en su redaccion del 19.12.1988;
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® «Vereinbarung tiber Einheitliche Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung» (Acuerdo
sobre unificacién de requisitos para el examen de acceso a la universidad -Abitur) del
1.12.1989.

Las versiones corregidas de estos acuerdos fijaron, sobre una nueva base unificada, las
condiciones de obtencidn del certificado general de madurez (allgemeine Hochschulreife)
para acceder a la ensefianza superior en todo el Estado. Estas condiciones se refieren a la
garantia de una amplia formacién bésica para la obtencion del certificado general de madurez para
acceder a la ensefianza superior, y a la necesaria apertura de dicha etapa a un amplio espectro de
posibilidades de formacién en asignaturas centrales, a fin de fomentar la capacidad general de
estudio, pero sin descuidar una formacion o actividad profesional. Ademas, las nuevas regulaciones
se refieren a la creacién de institutos de bachilleratos especializados y de bachilleratos
profesionales (Fachgymnasiem/berufliche Gymnasien) e itinerarios formativos de doble
cualificacion como posibilidades para obtener el certificado general de madurez para el
acceso a la ensefianza superior.

Ya en 1972 la Conferencia permanente de ministros de Educacién y Cultura de los Lander habia
aprobado un acuerdo de reforma del ciclo superior de bachillerato. El acuerdo fué objeto de debate
previo, sobre todo con las asociaciones de profesores, con los delegados de la antigua Conferencia
de Rectores de Alemania Occidental (actual Conferencia de Rectores de Ensenanza Superior), con
organizaciones de padres y con representantes de alumnos. Para la fundamentacién pedagdgica y la
organizacion del nuevo modelo de ciclo superior de bachillerato se recurrid a la experiencia obtenida
con los proyectos piloto de los Lander. La reforma afectaba sobre todo al curriculo, que se dividia en
materias obligatorias y opcionales. Las materias obligatorias debian garantizar las distintas
orientaciones, mientras que las optativas permitirian que el nuevo sistema del ciclo superior del
bachillerato estuviera abierto a posteriores posibilidades de desarrollo, como por ejemplo
profundizando en asignaturas tradicionales e introduciendo otras nuevas. La idea pedagdgica basica
de la reforma era guiar a los alumnos hacia el aprendizaje auténomo y hacia trabajos propedéutico-
cientificos, asi como contribuir al desarrollo de su personalidad. El objetivo propio del ciclo superior
del bachillerato consiste en proporcionar una formacion basica propedéutico-cientifica
profundizando en ciertas areas. De aqui resulta la estructura basica del ciclo superior del
bachillerato, la divisién de la ensenanza en cursos bésicos (en general tres horas semanales) y en
cursos de rendimiento (de cinco a seis horas semanales).

Sobre la base de las decisiones de la Conferencia de ministros de Educacién y Cultura de 1972 y
1988, el ciclo superior de bachillerato se organizé y desarrollo de la siguiente forma:

La duracion del ciclo va de los cursos 11° al 13° (en cuatro Lander abarca del 10° al 12° o del 11° al
12°). La condicion de para acceder a él consiste en estar en posesion del certificado que puede
obtenerse bien al finalizar el 10° curso del Gymnasium o bien cumpliendo equivalentes condiciones
en otros tipos de escuela de ensenanza secundaria inferior. Después de la ensenanza secundaria
inferior y transcurrido el periodo de transicion (curso 10 o 11), el conjunto de clases es sustituido en
la fase de cualificacion por cursos 3. Aun cuando se mantiene la obligatoriedad de determinadas
asignaturas o de grupos concretos de ellas, el alumno tiene grandes posibilidades de configurar de
individualmente su formacion gracias a la gran oferta de asignaturas optativas.

Las asignaturas estén clasificadas en areas siguiendo un principio de afinidad. Las areas principales son:

L la linglistica, literaria y artistica;
& la de ciencias sociales;
L 2 y la matematica, cientifica y técnica.

Cada una de las tres areas debe estar presente en la trayectoria escolar del alumno a lo largo de todo el
ciclo superior del bachillerato e incluso en el examen final (Abitur). El &mbito de materias obligatorias
abarca, ademas de las tres dreas citadas, las asignaturas de religion y deporte, El tiempo lectivo
semanal suele ser de 30 horas, de las cuales 20 pertenecen al ambito obligatorio y 10 al optativo.

3 Nota del traductor: Ya anteriormente se dijo que el ciclo superior del Gymnasium se dividia en «cursos
hésicos» y «cursos de rendimiento»; lo cual es un modo de estructuracién diferente al de ctapas anteriores.
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Los cursos basicos y los de rendimiento son las unidades con las que se estructura la oferta de
estudios segun el nivel con que se impartan. Mientras que con los cursos basicos (en general tres
horas semanales) se pretende asegurar una formacién general y comun a todos los alumnos, con los
cursos de rendimiento (de 5 a 6 horas semanales) se intenta proporcionar una comprension
propedéutico-cientifica profunda y mas amplios conocimientos. Hasta dos terceras partes de la
ensenanza se desarrollan en cursos basicos. El alumno debe elegir al menos dos asignaturas de
rendimiento, que pueden ser la lengua alemana, la continuacién del aprendizaje de una lengua
extranjera, las matematicas o una ciencia natural. Si el alemén es la primera asignatura de
rendimiento, una de las cuatro asignaturas del examen de acceso a ensehanzas superiores debera
ser matematicas o una lengua extranjera. Las asignaturas nuevas que se introducen en el ciclo
superior del bachillerato, como son las lenguas extranjeras y las asignaturas de tipo profesional,
pueden ofrecerse como segunda asignatura de rendimiento. Algunos Ladnder limitan la oferta a
determinadas combinaciones de asignaturas de rendimiento.

Al concluir el ciclo superior del bachillerato tiene lugar el examen de acceso a las ensenanzas
superiores (Abitur). Este se realiza sobre cuatro asignaturas, entre las que se encuentran las dos
asignaturas de rendimiento, otra asignatura, de la que el alumno se puede examinar oralmente o por
escrito, y una cuarta de la que so6lo se examinara de modo oral. Las tres areas anteriormente
mencionadas deben estar presentes en el examen. Con el examen de Abitur, que se realiza después
de trece cursos, se obtiene el certificado general de madurez (allgemeine Hochschulreife) que faculta
para el acceso a la ensefanza superior o universitaria. Los certificados generales de madurez, que en
cuatro Lander se obtendran hasta el afio 2000 después de 12 anos de estudios, autorizan igualmente
para estudiar cualquier especialidad en la universidad.

En algunos Lander las escuelas comprensivas integradas imparten también, ademas del primer ciclo
de ensenanza secundaria, los cursos del 11° al 13°, que estan organizados de forma similar al ciclo
superior de bachillerato.

Los acuerdos sobre la regulacion comin del examen de acceso a las ensefianzas
superiores (Abitur) constituyen un complemento necesario para la reforma del ciclo superior del
bachillerato, puesto que garantizan la uniformidad del nivel exigido para la obtencién del certificado
de madurez. En estos recientes acuerdos, adoptados por la Conferencia de ministros en diciembre de
1989, se han incorporado en mayor medida que hasta ahora areas de aprendizaje de materias
practicas y se ha ampliado hasta 33 el nimero de asignaturas que pueden entrar en el examen.

3.1.3.4. LA DIMENSION EUROPEA

En diciembre de 1990 la Conferencia de ministros presento a todos los Lander los elementos y lineas
directrices de la mision educativa europea de la escuela, en su recomendacion «Europa im
Unterricht» (Europa en la ensefianza).

El positivo desarrollo de la colaboracién entre los estados de Europa y de la integracion europea en
el seno de la comunidad, las evoluciones politicas y socioecondmicas de los estados de Europa
central y oriental, asi como la Carta de Paris para una nueva Europa, acordada en el marco de la
Conferencia sobre Seguridad y Cooperacidon en Europa, motivaron que la Conferencia de ministros
decidiese en 1990 una nueva redaccion de su acuerdo «Europa en la ensefianzan.

Segun la recomendacidn, la escuela tiene la mision pedagdgica de sensibilizar sobre el acercamiento de
los pueblos y estados europeos y sobre el reardenamiento de sus relaciones. Su misién seria despertar
en la nueva generacion una conciencia de pertenencia europea. La recomendacién enumera aquellos
conocimientos que debe trasmitir la escuela con el objeto de despertar en los jovenes la conciencia de
una identidad europea. Las indicaciones para aplicar la recomendacion en los Lander, muestran la
posibilidades de debate de temas y cuestiones sobre Europa en las distintas asignaturas. Segun la
recomendacion, el tema de Europa debe ser, en cualquiera de los itinerarios formativos, un componente
obligado en las asignaturas de geografia, ciencias sociales y politica, asi como en las de contenidos
econémicos y juridicos. En opinién de la Conferencia de ministros, para el alumbramiento del mundo
cultural europeo hay que otorgar también una importancia capital a los idiomas, pues el aprendizaje de
lenguas extranjeras permite el acceso a otras comunidades linglisticas. Por ello es preciso intentar que el
mayor nimero posible de alumnos acceda al conocimiento de varias lenguas extranjeras.
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3.1.3.5. LA FORMACION EN TECNOLOGIAS DE LA INFORMACION

A partir de los anos setenta, los Lander han desarrollado y ensayado, mediante experiencias piloto,
modelos de ensenanza y de organizacion para la nueva asignatura de informética, incluidos
programas de ordenador adecuados. En el informe de la Conferencia de ministros de fecha 6.05.1983
titulado «Para el desarrollo de la ensenanza de la informatica en la Replblica Federal Alemana»,
ademas de una descripcion del estado de la cuestion en aquel momento, se incluyen declaraciones
fundamentales sobre el significado de las modernas tecnologias de la informacién en el sistema
educativo, que anadian un elemento importante al conjunto de objetivos educativos y de formacién.

Como base orientativa para el desarrollo de la materia, en 1987 la Comision Federacién-Lander de
planificacion educativa y fomento de la investigacion (BLK) aprobd el «Esquema general para la
ensefnanza de la informatica». El «concepto marco de la formacién escolar y profesional en
informatica» que alli figura fué aprobado por la Conferencia de ministros de Educacion y Cultura.
Esta acordé tener en cuenta este concepto a la hora de fundamentar las estructuras y funciones de la
ensefnanza de la informatica dentro del sistema educativo de los Lénder. También se incorporaron las
recomendaciones de la Comision Federacién-Lander sobre «Equipamiento de las escuelas con
aparatos y programas, asi como los requisitos minimos de los ordenadores personales escolares».

Como se desprende del mas reciente informe de la Conferencia de ministros, publicado el
12.06.1991, sobre las nuevas tecnologias de la informacidn y comunicacién en la escuela, los
esfuerzos tendentes a desarrollar y mejorar la ensefianza de la informatica dentro del sistema
educativo, se concentran, sobre todo, en los siguientes puntos:

¢ introduccién de la formacion bésica en tecnologias de la informacidn como asignatura
obligatoria en todos los tipos de escuela de la etapa secundaria inferior;

¢ equipamiento de las escuelas con «hardware» y «software» adecuados;

¢ organizacién de actividades de formacién continua y permanente del profesorado para

garantizar la competencia docente necesaria;

¢ establecimiento de un sistema de centros de asesoramiento e informacién sobre cuestiones
relacionadas con la ensenanza de la informatica;

¢ consideracion de la igualdad de oportunidades de las chicas y chicos para acceder al
aprendizaje de la informatica.

3.1.3.6. EDUCACION MEDIDAMBIENTAL

La educaciéon medioambiental desempena un papel importante en muchas de las asignaturas y areas
de aprendizaje de la escuela. En efecto, la ensefanza aborda cada vez mas de cerca aspectos vitales
concretos de los alumnos y se interesa cada vez mas por el medio ambiente. Esto figura en un
informe de la Conferencia de ministros de octubre de 1992 en el que, por primera vez, se exponen los
esfuerzos de los nuevos Lander por implantar la educacién medioambiental como un elemento
importante en la reforma del sistema educativo. Ya en 1982 y en 1986 la Conferencia de ministros de
Educacion y Cultura habia publicado extensos informes exponiendo la situacion y las perspectivas de
la educacion medioambiental en las escuelas.

Segun el ultimo informe de 1892, la apertura de la escuela a los problemas medioambientales que
afectan directamente al propio entorno deberia hacer crecer en la juventud la conciencia de
corresponsabilidad por el mismo. En opinién de los ministros, cada vez resulta mas importante
asegurar nuestras condiciones naturales de vida y por ello es urgente la mision de proteger el
medioambiente.

3.1.3.7. EDUCACION PARA LA SALUD

Una de las misiones educativas de la escuela consiste sobre todo en concienciar a los adolescentes
sobre cuestiones de salud, en fomentar su disposicién a ocuparse responsablemente de la propia
salud y en educarles para una conducta saludable, que les acompane también después de su
escolaridad, a fin de lograr unas adecuadas condiciones de vida y del entorno humano. Como se
desprende del informe de la Conferencia de ministros de Educacién y Cultura «Balance de la
educacion para la salud en la escuela» de noviembre de 1992, es preciso desarrollar un concepto de

DESCRIPCION DE LAS REFORMAS EN CADA PAIS



ALEMANLA

ensenanza que contemple globalmente la misién de la educacién para la salud, que esté orientado a
una forma de vida saludable y que abarque el mundo de la escuela, el de la familia y el de su
entorno. Las areas teméticas centrales de la educacién para la salud son las siguientes: higiene y
cuidado bucal, dietética, educacion sexual y prevencién del SIDA, prevencién de la drogadiccion y
temas de primeros auxilios, como son la seguridad en el camino a la escuela y el comportamiento
ante situaciones de emergencia.

3.1.3.8. MARCO ORIENTATIVO PARA LA ETAPA DE ENSENANZA SECUNDARIA INFERIOR (SEKUNDARBEREICH 1)

En otra resolucién de la Conferencia de ministros, el «Acuerdo sobre los tipos de escuela e itinerarios
formativos en la etapa de secundaria inferior», se crea por primera vez un marco orientativo comun
para todos los tipos de escuela e itinerarios formativos, incluyendo también los tipos de escuela
introducidos en los nuevos Lénder (escuela media, escuela regular y escuela secundaria) asi como
los tipos de escuela equiparables de los antiguos Lander. El nuevo acuerdo establece para la etapa
de secundaria inferior las caracteristicas comunes y especificas de los tipos de escuela e itinerarios
formativos, asi como un marco horario com(n y regula las condiciones para el reconocimiento
reciproco de los titulos y certificados de aptitud. En una resolucién especial, los ministros
convinieron en equiparar los requisitos exigidos para el certificado escolar medio (Mittlerer
SchulabschluB3) en todos los Lander, y acordaron los niveles normalizados en las asignaturas de
aleman, matematicas y primera lengua extranjera.

3.2. REFORMA DEL SISTEMA EDUCATIVO EN LOS NUEVOS LANDER DESDE 1990

Tras el restablecimiento de la unidad nacional en octubre de 1990, uno de los objetivos de la politica
educativa alemana ha sido el establecimiento de una estructura basica comun y comparable en el
sistema educativo. En contraposicion a la estructura federal del sistema educativo y a la soberania de
los Lander en materia cultural dentro de la Republica Federal Alemana, en la RDA el sistema
educativo tenia una administracion centralizada y estaba dirigida ideoldgicamente por el Partido
Socialista Unitario de Alemania (SED). En la Republica Democratica Alemana era caracteristica no
sélo la pretensién monopolizante de la ideologia marxista-leninista del partido sobre todas las
cuestiones fundamentales relativas a la formacion, educacion y ciencia, sino también la sujecion de
la politica educativa al dirigismo econdmico.

Después de la unificacion del Estado y la formacién de los nuevos Lander, los nuevos parlamentos
regionales crearon los fundamentos legales para las reformas del sistema educativo e introdujeron
en los cinco Ldnder el sistema escolar descentralizado. Si bien la autonomia de los Lénder
posibilita el desarrollo de un sistema educativo propio en cada Land, se da también el hecho de que
el fundamento para la reforma del sistema educativo es el «Convenio entre los Lénder para la
unificacion del sistema educativo» (Convenio de Hamburgo). Este convenio garantiza una estructura
basica comun y equiparable del sistema educativo asi como la equivalencia de los distintos
itinerarios formativos, a fin de que exista un reconocimiento reciproco de los titulos y certificados en
todos los Landery quede asi garantizada la libertad de circulacion del ciudadanos.

Segtin la legislacion educativa de 1991 existen ciertas diferencias organizativas en los Lander de
Brandemburgo, Mecklemburgo-Pomerania Occidental, Sajonia, Sajonia-Anhalt y Turingia con
respecto a la estructura béasica comin del sistema educativo de los antiguos Lédnder, tal como
establece el Convenio de Hamburgo. En los nuevos Lander, junto al instituto de bachillerato,
introducido en todos ellos a peticidén de los padres, existen nuevos tipos de escuela (la escuela
media, la escuela regular y la escuela secundaria). La Conferencia de ministros, en una
resolucién de junio de 1992, considera que estas nuevas formas de escuela son compatibles con la
estructura basica del sistema educativo establecida en el convenio de Hamburgo, siempre que en
ellas se otorgue el titulo de la escuela basica (Hauptschule) y de la escuela secundaria profesional
(Realschule).

La escuela media (Mittelschule), l1a escuela regular (Regelschule) y la escuela secundaria
(Sekundarshule) son tipos de centro con varios itinerarios formativos que engloban en una unidad
pedagdgica y organizativa los itinerarios de la Hauptschule y de la Realschule. A continuacion se
exponen brevemente sus caracteristicas.
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3.2.1. LAESCUELA MEDIA (MITTELSCHULE)

Se trata de un tipo de escuela especifico de Sajonia, en el que se imparte una formacién general y
preparatoria para una profesién y que proporciona las condiciones necesarias para una cualificacion
profesional. Los cursos quinto y sexto tienen una funcién orientadora. Al comenzar el séptimo curso
el alumno se decide por un perfil determinado del drea de materias obligatorias optativas. Para la
formacidn relativa al perfil elegido (técnico, econdmico, social y doméstico, lingliistico) hay previstas
cuatro-cinco horas semanales. Los alumnos que terminan satisfactoriamente el novenc curso
obtienen el titulo de la Hauptschule y reciben el mismo certificado cualificado mediante una
constatacion especial de su rendimiento. Si realizan satisfactoriamente el décimo curso y aprueban el
examen final obtienen el titulo de la Realschule.

3.2.2. ESCUELA SECUNDARIA (SEKUNDARSCHULE)

Entre los nuevos tipos de escuela con varios itinerarios formativos se encuentra también la escuela
secundaria de Sajonia-Anhalt, que abarca los cursos del quinto al noveno o décimo. Junto al instituto
de bachillerato, esta escuela se encuadra dentro de los tipos de escuela reglados. En los dos
primeros cursos algunas asignaturas se imparten diferenciando niveles de rendimiento y reuniendo
alumnos de varias clases. A partir del séptimo curso, ademas de las clases obligatorias, cada alumno
tiene una clase obligatoria optativa de un campo establecido. También a partir del séptimo curso los
alumnos optan bien por el itinerario formativo de la escuela basica (Hauptschule), que abarca de los
cursos séptimo al noveno o décimo) o bien por el de la escuela secundaria profesional (Realschule).

3.2.3. ESCUELA REGULAR (REGELSCHULE)

La escuela regular de Turingia, con cursos del 5° al 9° 6 10°, constituye, igual que en la escuela media
y la escuela secundaria, un nuevo tipo de centro en el que se ofrecen también varios itinerarios
formativos. En esta escuela se imparte una formacién general y preparatoria para la formacion
profesional y se proporcionan los requisitos necesarios para ejercer una actividad profesional
cualificada. En los cursos 5° y 6° los alumnos asisten conjuntamente a clase en todas las asignaturas.
A partir del curso 7° algunas asignaturas obligatorias se imparten en dos niveles de exigencia de
rendimiento y lo mismo sucede a partir del curso 9° respecto a otras asignaturas obligatorias. Estos
niveles se corresponden con los perfiles de requisitos de la Hauptschule y de la Realschule. Los
alumnos que aspiran al certificado de la Realschule deben elegir, a partir del 7° curso, una clase
obligatoria (por ejemplo, una segunda lengua extranjera).

3.3. OTRAS REFORMAS EDUCATIVAS EN ALGUNOS LANDER

3.3.1. IGUALDAD DE OPORTUNIDADES PARA CHICAS Y CHICOS

Para mejorar la igualdad de oportunidades de chicas y chicos en la ensenanza escolar, en muchos
centros se han constituido experimentalmente grupos separados por sexos en el drea de ciencias
naturales y en la clase de deporte. Esta interrupcion temporal de la coeducacion debe dar a las chicas
un mejor acceso a los contextos técnico-cientificos, al poder trabajar y aprender libres de los roles
conductuales de tipo sexual. La ensenanza separada en asignaturas cientificas también permite
sensibilizar a las chicas para su posterior eleccion profesional respecto a profesiones que
tradicionalmente se han considerado «atipicas para la mujer». En la clase de deporte la separacién
entre chicas y chicos permite que ambos puedan acceder a la practica deportiva de acuerdo con sus
capacidades y necesidades fisicas y sin estar influenciados por el sexo contrario.

3.3.2. ACCESO DE LOS TRABAJADORES ESPECIALMENTE CAPACITADOS A LA ENSENANZA SUPERIOR

Los aspirantes cualificados profesionalmente, pero que no poseen titulaciéon para acceder a una
ensenanza superior, tienen posibilidades de estudiar una carrera en algunos Lander. Para ello deben
demostrar que poseen los conocimientos y aptitudes requeridas para cursar una carrera. Esto se
realiza bien en el procedimiento de admision (por ejemplo, matriculdndose provisionalmente de
prueba en una carrera) o bien en el procedimiento deexamen en la universidad (por ejemplo, un
examen para clasificarse en un nivel o un examen o entrevista para comprobar su idoneidad).
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3.3.3. EQUIVALENCIA DE LA FORMACION GENERAL Y LA PROFESIONAL

Para vincular la formacién general y la formacién profesional en el nivel superior de la ensehanza
secundaria (Sekundarstufe ll) en algunos Linder se han creado itinerarios formativos de doble
cualificacién, que proporcionan al mismo tiempo una cualificacion de estudios y una cualificacidn
profesional y ésta casi siempre para una profesién auxiliar. Estas modalidades se ofrecen en un
nuevo tipo de escuela como es la escuela colegial (Kollegschule) de Renania del Norte-Westfalia.
Siempre que estos itinerarios de doble cualificacién satisfagan las disposiciones de un acuerdo de la
conferencia de ministros de Educacion y Cultura de diciembre de 1987, los certificados finales que se
obtengan seran reconocidos en toda Alemania. Los itinerarios formativos de doble cualificacién
duran cuatro anos y terminan con dos examenes independientes. Las condiciones de acceso a estos
itinerarios son las mismas que para ingresar en el nivel de bachillerato superior.

Por otra parte, uno de los puntos centrales del trabajo de la Conferencia de ministros es seguir
avanzando en la equiparacion de la formacidn general y la formacidn profesional. En 1994 se alcanzo
un acuerdo sobre los siguientes pasos a seguir:

& la Conferencia de ministros examinara la posibilidad de establecer una mayor diversidad de
ofertas de certificados de madurez para acceso a ensenanzas superiores en los sistemas
educativos de los Lander (certificado general de aptitud para acceso a ensefhanzas superiores
y certificados especificos para ensefianzas superiores);

® la Conferencia de ministros aprobara acuerdos para establecer los tipos de certificados de los
itinerarios generales y profesionales que, en funcion de su contenido educativo, de su nivel de
exigencia y de las cualificaciones que otorgan, puedan ser objeto de reconocimiento reciproco
y dar derecho a otros titulos que autoricen a estudios posteriores.

PRINCIPALES FUENTES UTILIZADAS

Zur Entwicklung des Informatikunterrichts in der Bundesrepublik Deutschland. Part I: Allgemeinbildende
Schulen . Informe de la Conferencia permanente de Ministros de Educacion y Cultura del 6 de mayo de 1983.

Kultur und Schule.Recommendacion de la Conferencia permanente de Ministros de Educacion y Cultura del
29 de noviembre de 1985.

Vereinbarung zur Neugestaltung der gymnasialen Oberstufe in der Sekundarstufe |I. Resolucién adoptada por
la Conferencia permanente de Ministros de Educacién y Cultura el 7 de julio de 1972, con enmienda del 11 de
abril de 1988. Durchfithrung von Schulversuchen und gegenseitige Anerkennung der entsprechenden
Abschliisse.Resolucion adoptada por la Conferencia permanente de Ministros de Educacién y Cultura, el 16
de febrero de 1990.

Empfehiungen zur Arbeit in der gymnasialen Oberstufe geméaB der Vereinbarung zur Neugestaltung der
gymnasialen Oberstufe in der Sekundarstufe Il - Resolucién adoptada por la Conferencia permanente de
Ministros de Educacion y Cultura, el 7 de julio de 1972, con enmienda del 11 de abril de 1988. Resolucién
adoptada por la Conferencia permanente de Ministros de Educacion y Cultura, el 2 de diciembre de 1877, con
enmienda del 19 de diciembre de 1988.

Die gymnasiale Oberstufe in den Ldndern in der Bundesrepublik Deutschland. Resolucion adoptada por la
Conferencia permanente de Ministros de Educacidn y Cultura el 30 de enero de 198, con enmienda del 19 de
diciembre de 1988.

Vereinbarung (iber einheitliche Priifungsanforderungen in der Abiturprifung. Resolucion adqptada por la
Conferencia permanente de Ministros de Educacion y Cultura, el 1 de junio de 1979, con enmienda del 1de
diciembre de 1989.

Durchfithrung von Schulversuchen und gegenseitige Anerkennung der entsprechenden Abschliisse. Resolucion
adoptada por la Conferencia permanente de Ministros de Educacion y Cultura, el 16 de febrero de 1990.

Neue Informations- und Kommunikationstechniken in der Schule.Informe de la Conferencia permanente (!e
Ministros de Educacién y Cultura del de junio de 1991. Publicado por la Secretaria de la Conferencia
permanente de Ministros de Educacién y Cultura, Bonn 1991.
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Europa im Unterricht. Resolucién adoptada por la Conferencia permanente de Ministros de Educacion y
Cultura, el 8 de junio de 1978, con enmienda del 7 de diciembre de 1990,

Rahmenvereinbarung (iber die Berufsschule.Resolucion adoptada por la Conferencia permanente de Ministros
de Educacién y Cultura, el 15 de marzo de 1991.

Vereinbarung (iber den Abschlu3 der Berufsschule. Resolucion adoptada por la Conferencia permanente de
Ministros de Educacion y Cultura, el 1 de junio de 1979, con enmienda del 26 de junio de 1992.

Schulische Umwelterziehung in Deutschland. Informe de la Conferencia permanente de Ministros de
Educacion y Cultura, del 8/9 de octubre de 1992.

Zur Situation der Gesundheitserziehung in der Schule.Informe de la Conferencia permanente de Ministros de
Educacion y Cultura, del 6 de noviembre de 1992,

Ganztagsbetreuung fir Schulkinder - Informe de la Conferencia permanente de Ministros de Educacion y
Culture. Resolucién adoptada por la Conferencia permanente de Ministros de Educacién y Cultura, el 5 de
febrero de 1993,

Vereinbarung (iber die Schularten und Bildungsgange im Sekundarbereich |. Resolucion adoptada por la
Conferencia permanente de Ministros de Educacién y Cultura, el 3 de diciembre de 1993.
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El area educativa que ha experimentado mayores modificaciones es la relativa a los planes de
estudio, donde se han producido cambios en relacién con las materias, con los horarios y con las
actividades complementarias. También ha habido modificaciones en relacién con el personal
docente, con la educacion especial, con la integraciéon de inmigrantes y de emigrantes retornados,
con los departamentos de asistencia a los centros educativos (Instituto Pedagégico) y con las tareas
de orientacion.

l. DESCRIPCI['JN’DE LAS REFORMAS REALIZADAS EN LOS
DIFERENTES AMBITOS DEL SISTEMA EDUCATIVO

1.  FINES

Durante el periodo analizado en este estudio no se han producido reformas en los fines generales del
sistema educativo relativas a la ensefanza obligatoria.

2. ESTRUCTURA GENERAL Y ORGANIZACION

En este aspecto se han llevado a cabo importantes cambios. Actualmente, la ensefanza obligatoria
abarca nueve anos de escolarizacién y comprende el Dimotiko Scholeio -educacidn primaria- (seis
cursos de los 6 a los 12 afios) y el Gymnasio -educacion secundaria basica- (tres cursos de los 12 a
los 15 anos).

La educacion infantil todavia no tiene caracter obligatorio, pero se esta extendiendo cada vez mas en
las regiones donde las autoridades locales cuentan con suficientes plazas. Este nivel educativo
consta de dos cursos destinados a alumnos de cuatro a seis anos de edad.

3. ADMINISTRACION DE LA EDUCACION

En este apartado se tratan una serie de modificaciones parciales relativas a los cambios
mencionados anteriormente.

La Ley 1304/7-12-1982 establece una divisién basica entre la formacién pedagdgica/especializada del
profesorado, por una parte, y la administracién de la educacién, por otra. Asi, se suprime la figura del
Inspector y se crean las figuras del Asesor Escolar y del Jefe de Departamento u Oficina Educativa.

Las funciones del Asesor Escolar son las de proporcionar a los profesores una orientacién
pedagdgica/especializada, participar en la evaluacion y en la formacion de los profesores, asi como
fomentar los proyectos de investigacion cientifica en el dmbito de las ciencias de la educacidn. El
Asesor Escolar es nombrado por un periodo de tiempo determinado y debe poseer una titulacién de
ensenanza superior.

El Decreto Presidencial 214/29-5-1984 establece los deberes y la responsabilidad de los Asesores
Escolares de educacién infantil y primaria, educacién especial, educacién secundaria general y
educacion secundaria técnica y profesional.

La Ley 1566/30-9-1985 sienta las bases de los tres pilares del sistema educativo: administracion,
participacién publica y planificacion democratica y formacién especializada/pedagogica.

La administracion educativa engloba a los Jefes de Departamentos y Oficinas Educativas, a los
directores de los centros y a los Asesores Escolares. La Ley introduce el sistema de participacion
plblica, que pone a los centros educativos en contacto con la comunidad local y con sus
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representantes. La formacion especializada es impartida por el Instituto Pedagégico y por los
Asesores Escolares,

Por otra parte, las autoridades locales son las responsables de la gestion de los bienes
pertenecientes a los centros educativos, asi como de cubrir los gastos relativos al funcionamiento y
al mantenimiento de dichos centros. Los Consejos de la Prefectura se encargan de transferir los
fondos necesarios para cubrir estos gastos (Ley 1894/27-8-1990 y Ley 2009/14-2-1992).

Se han creado los siguientes organismos:
L 4 los comités educativos municipales y comunales, que presentan propuestas a las autoridades
locales correspondientes en relacion con la educacion y la asignacidn de ayudas financieras;

® los comités educativos provinciales o de las prefecturas, que analizan las cuestiones
educativas y, sobre la base de los proyectos elaborados por los comités educativos
municipales y comunales, presentan sus propuestas al consejo correspondiente;

® el Consejo Educativo Nacional, que presenta propuestas al Gobierno sobre cuestiones de
politica educativa, ensenanza, formacién continua y educacion popular;

¢ los Consejos Escolares, que son los responsables de garantizar el funcionamiento adecuado
de los centros educativos;

3 los Comités Escolares, que son los responsables de la gestion de los créditos concedidos para
cubrir los gastos de funcionamiento;

L 4 las asociaciones de padres y otras asociaciones, que cada vez tienen mayor importancia a la

hora de participar en el funcionamiento de la unidad escolar.

Al mismo tiempo, se ha renovado el Instituto Pedagdgico, que se ha convertido en un érgano
dedicado exclusivamente a tareas administrativas y de investigacion, ademas de influir en la préactica
docente a través de los Consejos Escolares, El Instituto Pedagdgico tiene las siguientes funciones:

* el desarrollo de la investigacion cientifica y el estudio de las cuestiones més importantes
relativas a la educacion primaria y secundaria;

® el diseno y la presentacion de propuestas sobre la planificacion y programacion de la politica
educativa;

¢ la supervision del desarrollo y aplicacién de las nuevas tecnologias educativas;

® la planificacion y la puesta en marcha de los programas de formacién permanente del
profesorado.

IMPORTANCIA DE ESTAS REFORMAS

Las reformas mencionadas anteriormente tienen una particular relevancia debido basicamente a los
siguientes aspectos:

® se han separado las responsabilidades administrativas de la formacidn especializada a través
de la creacion de los Consejos Escolares y de los Jefes de los Departamentos y Oficinas
Educativas;

¢ se han democratizado y descentralizado los procedimientos de toma de decisiones,

fomentando la participacion de las autoridades locales y de los agentes sociales no sélo en
dichos procedimientos, sino también en la gestién financiera de la educacion;

L 4 se ha reforzado la politica de proteccién familiar, proporcionando servicios de asistencia
educativa a los nifios cuyos padres trabajan y reduciendo el horario de las madres que
trabajan como profesoras;

® se ha realizado un gran esfuerzo para coordinar los diversos érganos y para que la educacion
infantil tenga un caracter universal;
¢ existe la posibilidad de cesar a las personas que ocupan puestos tales como el de asesor

escolar, jefe de departamento o director, que hayan sido elegidos para un sélo mandato.
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4. PLANES DE ESTUDIO

4.1. EDUCACION PRIMARIA

En los ultimos diez anos se han producido numerosas reformas.

La Ley 1566/30-9-1985 es la ley bésica que establece los principios de la educacion primaria y secundaria
y que desarrolla las nuevas directrices relativas a sus objetivos, organizacién y funcionamiento.

Los objetivos de esta ley son acercar los centros educativos a la sociedad, y modernizar los planes de
estudio, dotandoles de una flexibilidad que proporcione a los alumnos la mejor base educativa
posible y que fomente la adaptacion, la adquisicién de unas competencias especificas y el
pensamiento critico.

La nueva ley otorga una importancia primordial a la calidad de la ensefianza a través de los nuevos
planes de estudio, de la mejora de los métodos pedagégicos y de los recursos educativos. Establece
un sistema educativo dinamico y flexible, impulsando decisivamente la descentralizacion e
introduciendo un alto grado de planificacién democratica. Asimismo, evita el aislamiento social,
democratizando la educacién y fomentando una actitud socialmente responsable.

Se ha incorporado la ensefanza de idiomas extranjeros a los planes de estudio de los centros, en
principio, de forma experimental. En el curso 1992/1993, se empezd a impartir la ensefianza de
idiomas extranjeros en todos los centros denominados «polythesia» (centros con una dotacién de
cuatro o mas profesores).

La ensenanza de la musica, la educacion fisica y los idiomas extranjeros por parte de profesores
especializados se introdujo de forma experimental en los centros en los que se aplicé el Programa de
Aplicacion Experimental de los Nuevos Planes de Estudio. En el curso 1993/1994 se establecié de
forma generalizada en todos los «polythesias.

Ademas, son dignas de mencion las siguientes modificaciones;
¢ introduccién de la educacion medioambiental;
reforma de los procedimientos de evaluacion tanto de profesores como de alumnos;

L 2
& publicacion de manuales para el profesor;
L

reduccion del horario de trabajo para las madres que trabajan como profesoras y para las
personas pertenecientes a un sindicato;

* aplicacion de los programas de ocupacion creativa para los hijos de aquellas parejas en que
ambos conyuges trabajan;

¢ puesta en marcha de los programas de educacion especial para los alumnos que presentan
dificultades de aprendizaje;

& aplicacion de los nuevos horarios.

Los planes de estudio de educacion primaria constan de las siguientes materias y horarios de clase:

10 y 20 30 40 50 y 60

Griego moderno 9 9 9 8
Matematicas 4 3 3 4
Estudios medioambientales 4 <] 3

Religion 2 2 2
Formacion estética 4 4 4 2
Educacion fisica 2 2 2 2
Historia 2 2 2
Ingles 3* 3
Geografia 1
Fisica 3
Educacion social y politica 1

(*) Se introdujo en 1992/1993.
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EVALUACION

El Decreto Presidencial 462/1991 y la Orden Ministerial del mismo afo establecen que en los cursos
1° v 2° la evaluacion se llevara a cabo mediante las siguientes calificaciones: excelente (A}, muy
bueno (B), bueno (C) y regular (D).

En los cursos 5° y 6°, los procedimientos de evaluacién se complementan con tres pruebas de repaso
de caracter meramente pedagdgico.

Por otra parte, en los cursos 3°, 4°, 5° y 6° se introduce también una escala numérica ademas de la
calificacion verbal: excelente (9-10), muy bueno (7-8), bueno (5-6) y regular.

El mismo Decreto Presidencial también especifica que «todos los alumnos que han asistido a clase
durante mas de medio afo académico pasan al siguiente curso o abandonan el centro de
ensenanza primaria».

Las principales caracteristicas de las reformas anteriormente mencionadas son las siguientes:

¢ los planes de estudio se han modernizado, adquiriendo un caracter mds abierto. Actualmente,
tienen en cuenta el actual desarrollo de la ciencia y de la tecnologia, asi como los avances mas
recientes de las ciencias de la educacion y de la metodologia pedagdgica;

¢ los manuales de los alumnos se han actualizado (a lo largo de un proceso progresivo),
haciéndolos mas atractivos y practicos;
L g los profesores cuentan con un manual de referencia, el «manual del profesor», que les

proporciona el asesoramiento necesario y las directrices de la organizacion de su ensenanza;

¢ la ensefnanza de los idiomas extranjeros proporciona a los ciudadanos del manana una mejor
preparacion, ademas de constituir la base de una educacion intercultural;

<& la integracion de las distintas especializaciones educativas dentro de la educacion primaria ha
otorgado un mayor énfasis a la formacidn artistica y musical, asi como a la educacion fisica;

2 se ha hecho un esfuerzo por alcanzar un mayor grado de concienciacion entre los alumnos en
relacion con las cuestiones medioambientales;

@ la formacién continua de los profesores en los centros regionales de formacion (PEK).

4.2. EDUCACION SECUNDARIA BASICA

La Ley 1566/1985 es la ley basica en materia de ensenanza primaria y secundaria, y ha establecido las
directrices de los nuevos objetivos y de la organizacion y funcionamiento de la ensefanza primaria y
secundaria.

En 1990, la introduccion de la educacion medioambiental como parte de los planes de estudio
Supuso una innovacién importante,

La Ley 1894/1990 y el Decreto Presidencial 35/1991 dedican una serie de apartados a la ensenanza de
las materias optativas en los Gymnasia de acuerdo con los intereses de los alumnos. Ademas del
plan de estudios ordinario, establecen la ensenanza de las siguientes materias de cardcter optativo:
musica y danza, artes plasticas, teatro y cine, periodismo, idiomas extranjeros, temas de cooperacién
socio-econdmica y salud.

En los Gymnasia se ha introducido con caracter obligatorio la ensefianza de un segundo idioma
extranjero durante tres horas a la semana.

Asimismo, se han creado clases especiales dedicadas al deporte con la finalidad de desarrollar el
deporte escolar, fomentando en los alumnos una serie de aptitudes particulares con la ayuda de
programas especificos de educacion fisica.

Ademas de todo lo mencionado, en todos los Gymnasia, ya sea de forma independiente o en
colaboracion con otros centros educativos, se realizan otras actividades cuya finalidad es promover
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el desarrollo intelectual, la conciencia estética y la expresion creativa de los alumnos, asi como
analizar las cuestiones referidas tanto a su entorno inmediato como a la sociedad en su conjunto.
Dichas actividades pueden referirse a temas cientificos y culturales, y a actividades de formacién
medioambiental.

Se han creado los Centros de Formacion Medioambiental, ya en funcionamiento, utilizando para ello
las instalaciones de los edificios académicos puestos a disposicidn de los centros para cubrir sus
necesidades en estas cuestiones. El objetivo es concienciar a los alumnos sobre la necesidad de
proteger el medio ambiente y de mantener el funcionamiento de los ciclos biolégicos, e introducirlos
en la problematica medioambiental.

En 1993 se introdujeron dos nuevas materias: informatica y nuevas tecnologias. Nuevas tecnologias
se imparte durante una hora a la semana en 1° y 2° del Gymnasio, mientras que informatica durante
dos horas en el 3° curso.,

El horario se ha modificado con la introduccion de informaética, nuevas tecnologias y del segundo
idioma extranjero. Hasta el aho académico 1992/1993 (con inclusion de éste), el programa escolar
constaba de 30 horas semanales a lo largo de los tres cursos del Gymnasio. Pero, a partir del ano
1993/1994, el horario semanal en 1° y 2° era de 33 horas, y en 3° de 34 horas.

5. PROFESORADO

La primera reforma realizada en este ambito se refiere a la division bésica establecida dentro del
sistema educativo entre la formacién pedagogica/especializada del profesorado y la administracién
de la educacion, que se aplicd en 1982 y que ya se ha mencionado en relacién con las reformas de la
administracion. La Ley 1304/1982 elimind la figura del Inspector, al mismo tiempo que cred las
figuras del Asesor Escolar y del Jefe de Departamento.

Las funciones del Asesor Escolar son las de proporcionar a los profesores una orientacion
pedagogica/especializada, participar en la formacion y evaluacién del profesorado, asi como
fomentar la investigacion cientifica en el ambito de las ciencias de la educacion.

La Ley 1566/1985 define la formacién pedagdgica/especializada como una de las piedras angulares
del sistema educativo. El Instituto Pedagogico y los Asesores Escolares son los responsables de
impartir la formacidn especializada.

La renovacion del Instituto Pedagdgico ha supuesto un impulso importante para este tipo de
formacion, ya que entre sus nuevas funciones se encuentran las que se detallan a continuacién:

* el desarrollo de la investigacion cientifica y el estudio de diferentes aspectos relacionados con
la educacion primaria y secundaria;

& la elaboracion y presentacion de propuestas sobre la planificacion y programacion de la
politica educativa;

& la supervisién de la aplicacion y del desarrollo de las nuevas tecnologias educativas;

& la planificacion y puesta en marcha de los programas de formacion permanente del
profesorado.

5.1. FORMACION BASICA

La Ley 1268/1982 creé los primeros Departamentos Educativos para Profesores de Educacion Infantil
y Primaria en las universidades de Atenas, Tesaldnica, Patras, Jonia, Tracia y Creta. Estos
Departamentos imparten unos estudios que duran un minimo de ocho semestres.

El Decreto Presidencial 83/1984 creé dos nuevos Departamentos de Pedagogia de Educacién Primaria
y otros dos nuevos Departamentos de Pedagogia de Educacion Preescolar en la universidad del Egeo
y en la universidad de Tesalia.

DESCRIPCION DE LAS REFORMAS EN CADA PAIS

4



\

GRECIA

El Decreto Presidencial 447/1989 suprime las Escuelas de Pedagogia (Pedagogical Academies) y los
Centros de Formacion del Profesorado de Educacion Infantil, donde los futuros profesores cursaban
sus estudios durante dos afos.

El Decreto Presidencial 320/1983 establece la fecha de puesta en marcha de los Departamentos, lo
que supone en la practica que los anteriores estudios tienen una duracién de cuatro afos y rango
universitario.,

Por lo que se refiere a la matriculacién de los candidatos, nos remitimos al Grafico «Formacidn
Basica del Profesorado», en el que se detallan los programas de formacién, las titulaciones y las
competencias de los profesores de educacion preescolar, primaria y secundaria.

5.2. FORMACION PERMANENTE DEL PROFESORADO

Existen dos modalidades de formacién permanente para profesores de educacién primaria y
secundaria.

5.2.1. FORMACION OBLIGATORIA

La formacién obligatoria consta de tres tipos de programas:

® Formacion preliminar, destinada a aquellos que quieran obtener una plaza docente y a los
nuevos profesores antes de incorporarse a su plaza. Tiene como finalidad la renovacién y
actualizacion de su formacion tanto préactica como tedrica, adecuando sus conocimientos y
métodos pedagdgicos a las nuevas tendencias educativas, y familiarizandoles con las
cuestiones pedagdgicas especificas relacionadas con la practica de su profesion.

¢ Formacion periddica, que se organiza todos los afos y que consta de dos ciclos con una
duracién de tres meses cada uno. Pretende proporcionar informacién a los profesores sobre
las innovaciones producidas en sus dmbitos respectivos, con inclusién de los nuevos
programas educativos y de los nuevos métodos pedagdgicos. Este tipo de formacién debe
tener un enfoque global, permitiendo a los profesores llevar a cabo su trabajo de la forma mas
eficaz (Ley 1824/1988 y Decreto Presidencial 250/1992).

¢ Cursos de formacidén de corta duracién, sobre reformas e innovaciones educativas,
modificaciones de los planes de estudio, introduccién de nuevos estudios, métodos
pedagdgicos, manuales, etc.

5.2.2. FORMACION OPTATIVA

En 1985, la Ley 1566/1985 establecié los seminarios de corta duracién con caracter optativo, cuyo
objetivo es el de proporcionar a los profesores informacion sobre cuestiones especificas de interés
general (alimentacion, medio ambiente, Europa, salud, teatro, etc.). Asimismo, el Decreto Presidencial
235/1993 estableci6 un curso de un afo en centros de formacién especializada (Special Colleges), que
imparten una formacién pedagégica y docente para profesores de educacion primaria y secundaria.

5.3. PROCEDIMIENTOS DE CONTRATACION

De conformidad con el Decreto Presidencial 250/1992, la formacién permanente preliminar tiene
caracter obligatorio, y a partir de 1993 constituye un requisito imprescindible para la contratacion del
profesorado de los centros estatales de educacidn primaria. Asimismo, dicha formacién es
indispensable para la designacién de todos los profesores de educacién secundaria, salvo para
aquellos de ensenanza técnica y profesional que ya hayan cursado el seminario pedagdgico
impartido por el PATES (Escuela de Pedagogia Técnica para la formacidn del profesorado de
ensefianza técnica y profesional).

De acuerdo con la Ley 1771/1988, los profesores de secundaria y de educacion infantil de diversos
credos y confesiones religiosas pueden acceder a una plaza docente en la educacion primaria.

La concesion de plazas para profesores de secundaria, primaria e infantil se realiza de acuerdo con
una serie de criterios sociales, en funcién de los cuales reciben puntos que se contabilizan mediante
un sistema informatico (Decreto Presidencial 255/1983).
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Por ultimo, senalar que en educacion primaria se han creado nuevos departamentos: el de educacién
fisica, el de musica y el de inglés (Decretos Presidenciales 349/1992, 64/1993 y 323/1993).

6. COMPENSACION DE LAS DESIGUALDADES EDUCATIVAS

6.1. ASISTENCIA EDUCATIVA A LOS ALUMNOS

La Ley 1824/1988 establece la educacion especial para los alumnos de educacién primaria y del
Gymnasio (educacion secundaria basica). El Decreto Presidencial 429/1991 define el término
«educacion especialy como un programa de ensenanza especifica destinado a apoyar al alumno en
determinadas materias. Con respecto a la educacion primaria estas materias son griego moderno y
matematicas, mientras que en educacion secundaria las materias que cuentan con programas de
educacion especial son matematicas, fisica, quimica e idioma moderno.

Los programas de educacién especial son prioritarios para aquellos alumnos de 1°y 2° curso que no
hayan adquirido las habilidades bésicas en lectura, escritura y aritmética.

En funcion de los requisitos y del nimero de alumnos participantes, el programa consta de una a dos
horas diarias de ensenanza, con un maximo de seis horas semanales en primaria y de diez en
secundaria.

La educacion especial puede impartirse en horario ordinario de clases o fuera del mismo, y las clases
no pueden contar con mas de cinco alumnos por materia.

A propuesta de la asociacion de profesores, estos programas estéan destinados a aquellos alumnos
con un bajo rendimiento en las materias mencionadas anteriormente y que, por lo tanto, son
incapaces de participar en el proceso de aprendizaje.

6.2. CENTROS EDUCATIVOS PARA HIJOS DE EMIGRANTES GRIEGOS

Los Decretos Presidenciales 369/1985 y 436/1984 crearon los centros educativos para hijos de
emigrantes griegos, con la finalidad de fomentar su integracion en el sistema educativo griego. Estos
centros forman parte del propio sistema y se rigen por las mismas normativas. La ensenanza se
imparte en dos idiomas (griego e inglés en Atenas, y griego y aleman en Tesaldnica), en funcién del
nivel de conocimientos de griego que tenga el alumno.

6.3. INTEGRACION DE LOS INMIGRANTES, DE LOS ALUMNOS RETORNADOS, ETC

Para lograr una mayor integracion de los hijos de emigrantes griegos retornados, de los hijos de
griegos repatriados y de los residentes extranjeros, se han creado los Departamentos de Educacion
Especial y de Integracién tanto en educaciéon primaria como en secundaria (Decreto Presidencial
494/1983 y Ley 1894/1990).

En funcion del nivel de los alumnos, éstos reciben hasta 25 horas suplementarias de clase a la
semana en distintas materias del plan de estudios griego.

Cuando el nimero de alumnos es de diez o superior, las clases de integracién mantienen el plan de
estudios ordinario del centro, respetando también el horario del nivel correspondiente.

En estos programas especificos se pueden impartir clases sobre la cultura y el pais de origen durante
un maximo de ocho horas semanales.

6.4. PROGRAMAS DE OCUPACION CREATIVA PARA LOS HIJOS CUYOS PADRES
TRABAJAN
La necesidad de preparar actividades ocupacionales fuera del horario escolar para los alumnos cuyos

padres trabajan ha llevado al Gobierno a poner en marcha programas de ocupacién creativa en centros
educativos estatales, principalmente en las grandes ciudades. Estos programas abarcan actividades
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pedagdgicas y aquellas que responden a los intereses y necesidades de los alumnos. Son programas
compuestos fundamentalmente por actividades recreativas, artisticas y deportivas, actividades de
apoyo y refuerzo, asi como otro tipo de actividades propuestas por el propio centro educativo. Se
desarrollan en las instalaciones escolares con un horario que va normalmente desde las 7.00 a.m.
hasta las 8.15 a.m. y desde las 12 p.m. hasta las 4 p.m., es decir, antes y después del horario escolar.

Las principales caracteristicas de estas reformas son las siguientes:

L 4 se imparte una ensefianza suplementaria a los nifos que presentan importantes problemas de
aprendizaje;

L 4 se lleva a cabo un esfuerzo significativo para proporcionar una educacion adecuada a los hijos
de emigrantes y a los refugiados que regresan al pais.

6.5. COMPENSACION DE DESIGUALDADES DE TIPO SOCIOECONOMICO

Desde 1994, las escuelas regionales que padecen problemas socioeconémicos participan en
programas especiales de refuerzo en la ensefanza con el fin de paliar las dificultades de aprendizaje.

7.  SERVICIOS DE APOYO ESCOLAR

La reforma mas importante que se ha producido en el ambito de los servicios de apoyo escolar se
refiere a la renovacidn del Instituto Pedagogico. Se trata de un érgano dedicado a tareas
administrativas y de investigacion, que esta ligado a la préctica docente a través de los Consejos
Escolares. Las funciones del Instituto Pedagdgico son las siguientes:

¢ desarrollar la investigacidn cientifica y el estudio de los principales aspectos de la educacion
primaria y secundaria;

¢ elaborar y presentar propuestas sobre la planificacion y programacion de la politica educativa;
¢ supervisar y desarrollar la aplicacion de las nuevas tecnologias educativas; y
L 4 planificar y aplicar los programas de formacion permanente del profesorado.

La orientacion profesional se ha extendido a todos los cursos del Gymnasio (educacién secundaria
bésica) y su funcionamiento es organizado por las prefecturas.

En los Departamentos y Oficinas de Educacion Secundaria de las Prefecturas, se estan creando los
Centros de Asesoramiento Juvenil, que operan en funcién de las necesidades existentes y que
desarrollan programas de formacién sanitaria para los alumnos. Sus funciones son las de aplicar,
asesorar y supervisar programas de formacién sanitaria centrados en el desarrollo de habitos
saludables, de la personalidad y de la autoestima. Estos centros tienen la capacidad de identificar y
diagnosticar la necesidad de tratamiento psiquidtrico a corto plazo. Dentro de este marco de
actividades, también proporcionan asesoramiento a los padres.

8. EVALUACION Y SUPERVISION DE LA ENSENANZA OBLIGATORIA

De conformidad con un Decreto Presidencial que sera promulgado proximamente, el trabajo docente
de cada unidad escolar sera evaluado al finalizar el curso por la asociacion de profesores, teniendo
en cuenta la opinién de la asociacidn de padres y tutores, con la finalidad de analizar los puntos
débiles y de mejorar los planes de estudio del siguiente curso. El director del centro presentara un
informe a la Oficina de Asesores Escolares y al Jefe de Departamento u Oficina Educativa
correspondiente.

El trabajo de los profesores sera evaluado por el Asesor Escolar correspondiente y por el director de
la unidad escolar en la que trabajen dichos profesores.
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I.  DESCRIPCION Y EVALUACION DE LAS PRINCIPALES
REFORMAS

Las principales reformas en el ambito de la educacién obligatoria llevadas a cabo en los tltimos afios
son tres: |a reforma de la Administracion educativa para ajustarla al principio de descentralizacion
del Estado; la reforma de la gestion de los centros de ensefianza y el desarrollo del derecho a
la educacion establecidos por la Ley Orgéanica del Derecho a la Educacion (LODE) de 1985; y la
reforma de la estructura y la ordenacion académica del sistema que configura la Ley Organica
de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE) de 1990.

Basicamente, los motivos que impulsaron las reformas en el sistema educativo fueron tres: la
adaptacion al modelo de Estado democrético; la exigencia de garantizar el derecho a la educacion
mediante un modelo de participacion y la necesidad de un nuevo sistema educativo. Las leyes que
configuran el sistema educativo actual y que estan en la base de las principales reformas llevadas a
cabo en estos anos son, ademas de la Constitucion Espanola, las ya citadas LODE y LOGSE.

En la Constitucién espafiola, promulgada con anterioridad al periodo analizado, se definen las
orientaciones basicas sobre las que se asienta toda la legislacién en materia educativa. En ella, se
destacan tres aspectos esenciales: el reconocimiento del derecho a la educacion como uno de los
derechos fundamentales que los poderes publicos deben garantizar, otros derechos basicos
relacionados con la educacién y la distribucion de las competencias educativas entre la
Administracion Central y las Comunidades Auténomas.

En la Ley Organica del Derecho a la Educacién (LODE) se recogen los grandes fines de la
educacion, asi como el derecho de todos los espaioles a una educacién bésica y gratuita que les
permita el desarrollo de su personalidad y la realizacion de una actividad util a la sociedad. A fin de
garantizar el derecho a la educacion se organiza una red mixta de centros que incluye centros
publicos junto con la red existente de centros privados. Por tltimo, esta Ley establece el derecho de
los integrantes de la comunidad escolar a la participacion en el control y gestion de los centros
sostenidos con fondos publicos. Ademas de la participacion en la vida interna del centro, la LODE
establece la participacion de los sectores afectados en la programacion general de la ensefianza a
través del Consejo Escolar del Estado. Con anterioridad a la LODE, en 1980, se habia promulgado
otra ley, la Ley Organica del Estatuto de Centros Escolares (LOECE) que regulé algunos de los
aspectos relacionados con el derecho a la educacién, la participacién de la comunidad educativa en
la gestion y la financiacion de los centros privados. Pero, por varios mativos, fue pronto sustituida
por la LODE.

La Ley Organica de Ordenacién General del Sistema Educativo (LOGSE) regula, desde octubre
de 1990, la estructura y organizacion del sistema educativo en los niveles no universitarios, e
igualmente plantea una nueva concepcion del curriculo en esas etapas. Sustituye a la Ley General de
Educacion (LGE) de 1970. Las lineas fundamentales de esta nueva ley se centran en la ampliacién
efectiva de la educacién obligatoria hasta los 16 anos, en la reordenacidn del sistema educativo y en
la mejora de la calidad de ensefanza. La aprobacion de la LOGSE estuvo precedida de un amplio
debate por parte de la comunidad educativa y por las experiencias realizadas sobre algunas
novedades de caracter curricular, Se ha establecido un calendario para su progresiva aplicacion que
finaliza el ano 2000.
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Il. DESCRIPCI(’JN’DE LAS REFORMAS REALIZADAS EN LOS
DIFERENTES AMBITOS DEL SISTEMA EDUCATIVO

1.  FINES

La reforma de los fines se realiza en la LODE. Respondia asi al cambio experimentado en el marco
sociopolitico del pais, por lo que se ajustaron los fines a los nuevos principios democraticos y a los
derechos y deberes establecidos en la Constitucion. Los fines concretos para las etapas obligatorias
se explicitan en la LOGSE, donde se recogen de nuevo los fines generales.

FINES EN LA LGE

FINES RECOGIDOS EN LA LODE Y EN LA LOGSE

@ La formacién humana integral, el desarrollo
armanico de la personalidad y la preparacion para
el ejercicio responsable de la libertad, inspirados
en el concepto cristiano de la vida y en la tradicion
y cultura patrias; la integracién y promocidn social
y el fomento del espiritu de convivencia; todo ello
de conformidad con lo establecido en los
Principios del Movimiento Nacional y demas
Leyes Fundamentales del Reino.

@ La adquisicion de habitos de estudio y trabajo y la
capacitacion para el ejercicio de actividades
profesionales que permitan impulsar y acrecentar
el desarrollo social, cultural, cientifico y
economico del pais.

@ La incorporacion de las peculiaridades regionales,
que enriquecen la unidad y el patrimonio cultural
de Espana, asi como el fomento del espiritu de
comprension y de cooperacion internacional.

@ El pleno desarrollo de la personalidad del alumno.

@ La formacion en el respeto de los derechos y
libertades fundamentales y en el ejercicio de la
tolerancia y de la libertad dentro de los principios
democraticos de convivencia.

@ La preparacion para participar activamente en la
vida social y cultural.

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

@ La formacion en el respeto de la pluralidad
lingtistica y cultural de Espana.

@ La formacion para la paz, la cooperacién y la
solidaridad entre los pueblos.

@ En la Educacion General Basica la formacion
se orientara a la adquisicion, desarrollo y
utilizacion funcional de los habitos y de las
técnicas instrumentales de aprendizaje, al
ejercicio de las capacidades de imaginacion,
observacidn y reflexion, a la adquisicion de
nociones y habitos religioso-morales, al
desarrollo de aptitudes para la convivencia y
para vigorizar el sentido de pertenencia a la
comunidad local, nacional e internacional, a la
iniciacion en la apreciacion y expresion estética y
artistica y al desarrollo del sentido civil-social y
de la capacidad fisico-deportiva.

@ La finalidad de la Educacién Primaria sera
proporcionar a todos los nifios una educacion
comun que haga posible la adquisicion de los
elementos bdsicos culturales, los aprendizajes
relativos a la expresion oral, a la lectura, a la
escritura y al calculo aritmético, asi como una
progresiva autonomia de accion en su medio.

@ La Educacién Secundaria Obligatoria tendré
como finalidad transmitir a todos los alumnos los
elementos basicos de la cultura, formarles para
asumir sus deberes y ejercer sus derechos y
prepararles para la incorporacian a la vida activa
o para acceder a la Formacion Profesional
especifica de grado medio o al Bachillerato.

2. ESTRUCTURA Y ORGANIZACION GENERAL DEL SISTEMA EDUCATIVO

La LOGSE amplia el periodo de educacién obligatoria comprensiva hasta los dieciséis anos
(anteriormente llegaba hasta los 14 anos).

Las modificaciones mas importantes en la estructura afectan a: la ampliacion de la duracién de la
escolaridad obligatoria de 8 a 10 afos; la separacion en dos etapas de la antigua Educacion General
Béasica (las nuevas Educacién Primaria y Educacién Secundaria Obligatoria); y la sustituciéon de la
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doble titulacion al finalizar la etapa obligatoria (Graduado escolar y Certificado de Escolaridad) por
una titulacion tnica (Graduado en Educacién Secundaria).

Con la reforma, el modelo comprensivo se extiende a todo el periodo de educacién obligatoria,
retrasando el momento de eleccion de rama de estudios hasta después de los 16 afos. No
obstante, se ofrecen ya algunas materias optativas en el segundo ciclo de la educacién secundaria
(13 6 14 anos).

Respecto a la organizacién temporal del curso escolar, el calendario general quedd establecido
en 1970 en el desarrollo normativo de la LGE y desde entonces no se ha madificado, dejando a las
administraciones autonémicas y provinciales la decisién de las fechas concretas de comienzo y
finalizacién del curso y de las vacaciones.

La politica educativa debe compaginar el mapa escolar (planificacion de las dotaciones escolares)
con el derecho a la eleccién de centro y la adjudicacién de puestos escolares, debiendo guardar un
equilibrio entre ambos. La LGE ya asumi6 este planteamiento y posteriormente la LODE lo ha
desarrollado ampliamente. El MEC es el responsable de la politica general de planificacién, pero las
administraciones educativas autondmicas determinan su respectivo mapa escolar. Este se compone
de una red mixta de centros sostenidos con fondos publicos. La Administracién educativa tiene la
obligacion de hacer una oferta racional de plazas escolares sobre la base de los efectivos ptblicos y
privados disponibles. La libertad de eleccidon de centro queda establecida en la LODE como un
elemento fundamental del derecho a la educacidon inspirado en los principios de que todos los
alumnos tienen derecho a un puesto escolar que les garantice la educacién bésica y de que los
padres o tutores tienen derecho a elegir centro docente, sea éste publico o privado. Igualmente
regula el procedimiento y criterios de admision de los alumnos en los centros sostenidos con fondos
publicos. Los centros privados no concertados gozan de autonomia para determinar el
procedimiento de admision.

3. ADMINISTRACION EDUCATIVA

3.1. ADMINISTRACION GENERAL

Reformas en los niveles de toma de decisiones. La Administracion educativa, como el resto de
la Administracion publica, ha experimentado considerables transformaciones desde la aprobacion de
la Constitucidn hasta hoy para ajustarse al principio de descentralizacion que configura la estructura
organizativa estatal como un Estado de las Autonomias. En la situacion anterior a la Constitucién, la
Administracidn educativa estaba centralizada en el Ministerio de Educacion y Ciencia, reservando
algunas competencias a las administraciones locales.

Con motivo de este proceso, la Administracion educativa ha quedado configurada en tres niveles,
seguin las estructuras administrativas responsables de las diferentes competencias: Administracion
central, Ministerio de Educacién y Ciencia (MEC) con sus servicios centrales y periféricos
(Administracién provincial) en las provincias; Administracion autondmica, Departamentos o
Consejerias de Educacidn de los distintos gobiernos autonémicos que se encuentran ya en ejercicio
de plenas competencias en educacion; y Administracién local, ayuntamientos y servicios
municipales.

Ilgualmente, hay una serie de competencias compartidas entre el Estado y las Comunidades
Auténomas. Hasta el momento solo se encuentran en el efectivo ejercicio de sus competencias
educativas siete de las 17 comunidades (Andalucia, Canarias, Cataluna, Galicia, Pais Vasco,
Comunidad Valenciana y Navarra). El MEC sigue administrando las diez restantes.

Respecto a la participacion de la sociedad en el sistema educativo, la reforma mas importante
se produce con la creacién mediante la LODE de los Consejos Escolares del Estado, de las
Comunidades Autonomas y de los municipios, en los que participan representantes de padres,
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profesores, alumnos, sindicatos y asociaciones diversas.

3.2. ADMINISTRACION, GESTION Y ORGANIZACION DE LOS CENTROS

Las reformas en este &mbito vienen reguladas por la LODE y en ciertos aspectos, por la LOGSE. Las
dos grandes areas que comprende esta reforma para los centros publicos y privados concertados
son su organizacion y la participacion de los distintos miembros de la comunidad educativa en la
vida del centro. Los cambios en los centros privados no concertados son menores, y hacen
referencia a los requisitos minimos.

En estos afos, se han producido importantes reformas en el organigrama de los centros publicos y
concertados y, consiguientemente, en las funciones de los distintos érganos de gobierno.

ORGANIGRAMA BASICO DE LOS CENTROS PUBLICOS Y CONCERTADOS

Jefe de Estudios*
Secretario*

Organos colegiados:
Consejo de Direccion
Claustro de profesores

SITUACION ANTERIOR (LOECE) SITUACION ACTUAL (LODE Y LOGSE)
Organos unipersonales: Organos unipersonales (Equipo directivo):
Director Director

Jefe de Estudios*

Secretario o Administrador*
Organos colegiados:

Consejo Escolar

Claustro de Profesores

Junta econdmica

Organos de coordinacién docente

(*) Sdlo en centros publicos.

De este modo, la LODE regula el funcionamiento de dos nuevos érganos de gobierno colegiados: el
Equipo Directivo, formado por el Director, el Jefe de Estudios, el Secretario y cuantos otros se
determinen en los reglamentos orgéanicos de los centros; y el Consejo Escolar, érganc propio de
participacidn de la comunidad educativa y dentro del cual se crea la Comisién Econémica. Por su
parte, a partir de la LOGSE se reglamentan los Organos de coordinacion docente que han de existir
en los centros (y que varian segun las distintas CC.AA.). Asimismo se introduce en institutos de
educacion secundaria, la figura del Administrador, que se considera personal no docente, y que
viene a sustituir a la figura del Secretario (funcidn que era ejercida por un profesor).

A partir de la LODE y la LOGSE se modifican las funciones de los 6rganos de gobierno. Respecto a
las funciones del director se colegian sus competencias al crearse el Equipo Directivo y el Consejo
Escolar, pero al mismo tiempo se refuerza su figura. En estas leyes se establecen las competencias,
tanto del Secretario (de tipo administrativo y burocratico), como del Jefe de estudios (de tipo
organizativo y de coordinacion), que no lo estaban en la anterior legislacion (LOECE). La reforma mads
importante es la creacion del Consejo Escolar, que se articula como el érgano de participacion de la
comunidad educativa en el gobierno del centro y que se constituye como el verdadero 6rgano de
gobierno y de control del centro asumiendo muchas de las antiguas funciones del Director. Por su
parte, el Claustro de profesores ve limitadas sus competencias por el Consejo Escolar.

La LODE modifica la forma de eleccion del Director. Antes, era nombrado por la Administracion,
mientras que en la actualidad son los miembros de la comunidad escolar quienes eligen al director,
a través del Consejo Escolar. También se han cambiado levemente los requisitos de acceso a la
funcion directiva.

La participacion de los distintos miembros de la comunidad escolar es reformada por la
LODE mediante la introduccidn de aspectos organizativos bésicos que permiten un funcionamiento
democratico y participativo del centro. Los profesores anteriormente sélo participaban en el centro a
través del Claustro. Desde 1985, los profesores también pueden participar a través del Consejo
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Escolar y de la Comision Econdmica del mismo. Los padres participaban en el centro a través del
Consejo de Direccidn sélo cuando pertenecian a la Asociacién de Padres de Alumnos. La LODE
permite que los padres entren a formar parte del Consejo Escolar aun cuando no sean miembros de
la APA. La LODE establece que los alumnos, a partir de Secundaria Obligatoria, participaran en el
centro a través del Consejo Escolar. Los alumnos, al igual que los padres, disponen ahora de la
capacidad de asociarse para participar en la vida del centro.

Por otro lado también ha habido reformas en la tipologia de los centros. En el periodo regulado
por la LGE de 1970, existian tres tipos de centros: de Educacion General Basica, de Bachillerato y de
Formacion Profesional. Desde la promulgacién de la LOGSE existe otra tipologia: colegios de
Educacion Infantil y Primaria e institutos de Educacion Secundaria, con oferta de Formacion
Profesional especifica. Ello no impide que puedan existir centros, fundamentalmente privados, que
integren todos los niveles o distintas combinaciones de los mismos.

Las reformas en los requisitos minimos que deben cumplir los centros financiados con fondos
publicos, y los privados no financiados, son pequenas. La LODE ha eliminado aquellos requisitos
referidos al nimero de unidades escolares, a la instrumentacion pedagégica y a los servicios
complementarios. Sin embargo, en 1991, desarrollando la LOGSE, se vuelven a establecer los
mismos criterios anteriores, pero se anaden dos mas, el nimero de unidades del centro y el personal
minimo de apoyo.

3.3. FINANCIACION

En el ambito de la financiacién de la ensefanza se han producido dos grandes reformas:

* La descentralizacion de la financiacion de la educacidn, paralela a la descentralizacién
educativa, con la que las CC.AA. con competencias transferidas pueden determinar el
procedimiento de financiacién de la educacién, las administraciones locales cooperan en la
financiacion de los centros (gastos de las instalaciones, de diversos servicios, de algunas
actividades complementarias, asi como financiacién de los centros escolares de los que son
titulares) y los centros docentes tienen autonomia en la planificacion y gestion econémica de
los recursos para su funcionamiento, aunque no para los gastos de personal.

® La financiacion con fondos ptblicos de los centros privados que lo soliciten y siempre que
cumplan unos requisitos minimos establecidos por la Administracion educativa. En la
situacion anterior no estaba suficientemente articulada la financiacién publica de los centros
privados. La LODE regula los criterios, los requisitos y el procedimiento de financiacion. Asi,
establece una red mixta de centros, distinguiendo, segun la forma de financiacién, los centros
publicos (titularidad y financiacién publicas), los privados concertados (titularidad privada y
financiacion publica) y los privados no concertados (titularidad y financiacion privadas). Por
otro lado, cabe destacar que antes era minoritario el nimero de centros subvencionados,
mientras que en la actualidad el 90% de los centros privados que imparten ensenanzas de
caracter obligatorio estan financiados con fondos publicos.

4. CURRICULO

La LOGSE ha modificado el curriculo de la educacién obligatoria que hasta ese momento habia
estado regulado por dos concreciones sucesivas de la Ley General de Educacién de 1970: las
Orientaciones Pedagdgicas (1971) para el Ciclo Superior de Ensefianza General Basica, y los
Programas Renovados (1981/1982) para los Ciclos Inicial y Medio.

El modelo curricular actual propuesto por la LOGSE ha supuesto:

& El paso de un modelo tecnoldgico del curriculo prescriptivo a uno contextual, en el que los
profesores participan en su desarrollo, secuenciacion y adaptacion al centro y a los alumnos.
® El paso de un curriculo cerrado, determinado exclusivamente por el Ministerio de Educaciony

las Comunidades Autonomas, a otro mds abierto, flexible y descentralizado, en el que se
establecen tres niveles de concrecién: 1°) El curriculo prescriptivo compuesto por las
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ensefianzas minimas, determinadas por el Estado, y por un porcentaje de ensefanzas
determinadas por las Comunidades Autonomas; 2°) El desarrollo, secuenciacidn y adaptacion
del curriculo prescriptivo al centro educativo concreto, en Proyectos Curriculares de Etapa
realizados por el Claustro; y 3°) La adaptacion de este Proyecto al aula o grupo-clase, realizada
por el profesor.

& El nuevo curriculo incorpora dos principios con importantes repercusiones: los principios de
comprensividad y de diversidad. Ademas de garantizar una educacién comun para todos los
alumnos, también se establecen medidas de atencién a la diversidad resultante de multiples
causas (capacidad, cultura, extraccion socioecondmica, etc.) y se promueve la optatividad
desde el segundo ciclo de Secundaria.

La LOGSE reforma los objetivos educativos del curriculo prescriptivo en dos aspectos: 1°) Se
produce un cambio en la concepcidn de los objetivos, que pasan de definirse en términos de
«conductas observables» a definirse en términos de «capacidades generales»; 2°) Al ser el curriculo
mas abierto, los objetivos se presentan secuenciados por periodos largos: etapas primaria y
secundaria obligatoria (no por ciclos como en el periodo anterior) y por areas. Ademds, al final de la
secundaria obligatoria, y para todos los alumnos, se incluyen ensefianzas que suponen una
formacion profesional de base.

La LOGSE introduce las siguientes reformas referidas a los contenidos: 1°) Actualmente se fija e/
porcentaje de los contenidos minimos obligatorios, que en ninglin caso requerirén mas del 55% de
los horarios escolares (en comunidades con lengua propia) o del 65% en las restantes; 2°) Los
contenidos, antes organizados Unicamente por areas o materias, incorporan ahora una nueva
diferenciacion al distinguirse: contenidos conceptuales (hechos, conceptos y principios),
contenidos relativos a procedimientos y contenidos relativos a actitudes, valores y normas. La
novedad més importante ha consistido en rescatar del curriculo oculto los contenidos
procedimentales y actitudinales incorporandolos a las ensefianzas minimas, para promover su
evaluacion y, por tanto, su ensenanza,

Respecto a las materias en si, los cambios consisten en la inclusidn de la ensefianza de un ldioma
extranjero en Primaria a partir del 3° curso (anteriormente se introducia a partir del 6° curso) y de un
segundo Idioma en secundaria obligatoria; en esta etapa se incluye también la materia Tecnologia, y
en ambas etapas se da mayor importancia a los ahora denominados «temas transversales» del
curriculo (incardinados en todas las areas), introduciéndose algunos cambios en ellos:

ANTES: OBJETIVOS SECTORIALES AHORA: TEMAS TRANSVERSALES
@ Educacion para la convivencia e Educacidén para la paz
e Educacion para la seguridad vial e Educacion vial
@ Educacion del consumidor e Educacion del consumidor
e Educacidn para la conservacion y mejora @ Educacion ambiental
del medio ambiente fisico y social @ Educacion para la salud
@ Educacion para la salud e Educacién para la igualdad de
@ Iniciacion en la practica de las oportunidades de ambos sexos
tecnologias basicas e Educacién moral y civica

(Las novedades en negrita).
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Las horas lectivas semanales siguen siendo 25, repartidas en cinco dias, en educacién primaria. En
la nueva etapa de educacion secundaria obligatoria seran de 30 horas semanales como maximo.

La reforma en la metodologia docente contempla las siguientes novedades. En primer lugar,
cambia la fundamentacién psicolégica del curriculo: de un enfoque centrado en la ensefianza, que
tomaba como referente fundamental el respeto a los periodos evolutivos del nino definidos por
Piaget, se pasa a un enfoque mas preocupado por el aprendizaje, que también considera dichos
periodos, pero anade una orientacion mas constructivista. Ademas, se disponen mas recursos
materiales y humanos para hacer realidad la ensenanza personalizada y la atencién a la diversidad.

Las caracteristicas de la evaluacién de los alumnos son similares al periodo anterior (continua,
formativa, inicial, procesual y final). Sin embargo ahora, para evaluar, ademas de considerar
objetivos y contenidos, habra de atenderse a «criterios de evaluacién prescriptivos» por etapa y
area. Los cambios que introduce la LOGSE son importantes en materia de evaluacion vinculada a
la promocién de los alumnos. La evaluacion debe ser global en primaria (se promociona si se han
desarrollado las capacidades generales del ciclo o etapa, sin diferenciar areas) e integradora en
secundaria (se promociona si se han desarrollado las capacidades previstas en cada una de las
areas, pero sin perder de vista las capacidades generales del ciclo o etapa). Los alumnos no podréan
repetir mas de dos cursos en el conjunto de la educacién obligatoria. Ademas, ya no es la
Administracion, sino el Claustro de profesores, quien decide los criterios de evaluacion y promocién
por ciclos o cursos.

En el nuevo planteamiento, la evaluacion educativa no se reduce a una valoracion del proceso y
producto del aprendizaje del alumno, sino que los profesores también han de evaluar su propia
practica docente, el proyecto curricular emprendido, la programacién realizada y el desarrollo real
del curriculo.

5. PROFESORADO

La reforma mas importante que afecta al profesorado ha tenido lugar con la reorganizacion del
sistema educativo realizada por la LOGSE. La ampliacién de la edad de escolarizacién obligatoria
hasta los 16 anos y la separacion de ésta en dos etapas ha producido la redefinicion de las
titulaciones iniciales requeridas para impartir los nuevos niveles, tanto en la ensenanza publica
como en la privada, En la situacion anterior, la etapa obligatoria (EGB) era impartida por docentes
con una formacion inicial acreditada por estar en posesion de cualquier titulo de Diplomado
universitario (tres anos) o titulo superior. Tras la LOGSE, para ser profesor de educacion primaria se
requiere el Titulo de Maestro (formacidn de tres afos en un centro de formacién del profesorado),
excluyendo otras titulaciones, y para impartir educacion secundaria obligatoria (ESO) se requiere ser
licenciado, ingeniero o arquitecto de cualquier especialidad (5 6 6 afos de formacién universitaria) y
realizar un curso de cualificacion pedagdgica.

En la formaciéon permanente destaca la creacion en 1984 de una red integrada de centros de
Profesores (CEP) especificamente dedicados a la formacion permanente del profesorado no
universitario.

Se han modificado los cuerpos de pertenencia de los docentes de la ensefanza publica. A partir
de la LOGSE, los profesores que imparten educacién primaria pertenecen al cuerpo de Maestros
(antes cuerpo de Profesores de EGB) y los que imparten la ESO al de Profesores de Secundaria, en el
cual se han integrado los anteriores cuerpos de Profesores de Bachillerato y Profesores de
Formacion Profesional.

El acceso a la funcién piblica docente se sigue realizando mediante concurso-oposicion. Ahora
bien, la descentralizacién educativa traslada a cada Comunidad Auténoma en ejercicio de sus
competencias plenas en materia educativa la convocatoria de sus propias pruebas de acceso. En lo
relativo a la ensefanza privada, la LODE establece unos mecanismos de contratacién del profesorado
en los centros privados sostenidos con fondos publicos, que suponen una mayor participacién de la
comunidad educativa del centro en dicho proceso.
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La LOGSE amplia la posibilidad de promocién profesional de los docentes, que pueden
ascender a cuerpos superiores si cumplen determinadas condiciones y mediante la superacion de
una prueba especifica.

En la evolucion de las condiciones laborales y de la politica salarial lo mas significativo es que
las diferencias entre las condiciones laborales del profesorado del sector publico y del sector privado
financiado con fondos publicos se han ido acercando con las sucesivas reformas, ya que es la
Administracion educativa, y no el empresario titular del centro, el que asume la remuneracién del
personal docente.

6. COMPENSACION DE LAS DESIGUALDADES

El principio de igualdad de oportunidades en educacién supone la atencién especial a colectivos
que por sus condiciones personales y/o sociales se encuentran en situacién de desventaja. En el
sistema educativo espafnol esto se regula de manera formal en el afo 1983, mediante el R.D.
1174/1983 sobre Educacién Compensatoria. Hasta ese momento, las actuaciones de caracter
educativo dirigidas a colectivos especiales se encauzaban a través del sector privado con
programas especificos en colaboracién con el MEC. Con la citada normativa se estructura y
organiza, desde el propio MEC, la atencion a esta poblacién. En este marco se llevan a cabo los
siguientes programas: Programa de Atencion al Area Rural, Proyectos en Centros y Atencidén a
Jovenes Desescolarizados, Minorias Culturales y Poblacién Itinerante. La LOGSE representa un
cambio en la concepcion de la atencion a estos colectivos, puesto que lleva a cabo una politica
integrada dentro del propio sistema frente a la realizacién de programas especificos paralelos al
sistema. Ademas, prevé que el propio sistema disponga de mecanismos propios para hacer efectivo
el principio de igualdad de oportunidades. Las principales lineas de actuacién son de tipo
organizativo y curricular.

Las becas y ayudas al estudio tienen por objeto proporcionar recursos econémicos a quienes
carecen de ellos. En 1983 se modifica el planteamiento general de la politica de becas para ajustarla a
los principios democréticos de igualdad y solidaridad.

La educacion de los alumnos con necesidades educativas especiales es uno de los 4mbitos
que mas han cambiado en el periodo de los anos setenta a los noventa, no sdlo en su regulacién
sino también, y sobre todo, en su planteamiento. Los momentos clave de esta evolucién los marca la
LGE, que recogid los principios vigentes en educacién especial hace veinte afos; la Ley de
Integracion Social del Minusvalido de 1982 y el R.D. 334/1985 de Ordenacion de la Educacién
Especial, donde se regulan los principios de normalizacion e integracion; y la LOGSE, que afianza y
amplia la idea de integracién de estos alumnos en escuelas ordinarias.

Hasta 1982, la escuela se referia a estos sujetos como deficientes e inadaptados y aportaba como
unica solucidn su disgregacion del sistema ordinario, agrupandolos en clases diferentes y
ofreciéndoles un tipo de atencién meramente asistencial.

A partir de la Ley de Integracion Social del Minusvalido prevalece la idea de que estos sujetos deben
integrarse en la medida de lo posible en el sistema educativo ordinario. Con el R.D. de 1985, la
educacion especial deja de entenderse como una educacidn diferente que reciben algunas personas
en razon de su propia discapacidad y empieza a definirse como una parte integrante del sistema
educativo constituida por el conjunto de apoyos y adaptaciones de la escolaridad regular. La
educacion especial queda configurada por los principios de normalizacion e integracion. La LOGSE
introduce el concepto de «sujetos con necesidades educativas especiales», como alternativa, en el
ambito educativo, a los de deficiente, disminuido, incapacitado, discapacitade o minusvalido,
alcanzando tanto a los alumnos con necesidades educativas especiales permanentes, como a
aquellos que presentan dificultades pasajeras. Asi, de la atencién puramente asistencial se ha pasado
a la intervencidn educativa sistematica.
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7. ORGANIZACION DEL SISTEMA DE ORIENTACION Y DE APOYOS A
LA ESCUELA

En la ultima década se han ido arbitrando mayores recursos econdémicos, humanos y organizativos
para tratar de hacer realidad el derecho de todo alumno a la orientacién escolar, personal y
profesional, reconocido en la legislacion espanola desde 1970.

La LOGSE ha arbitrado distintas medidas para adecuar los apoyos internos y externos a los centros a
la nueva ordenacion y filosofia del sistema educativo (nueva estructura, integracién de alumnos con
necesidades educativas especiales, modelo curricular abierto, atencion a la diversidad, etc.).
Asimismo, ha prestado atencidon preferente a la orientacion de los alumnos en los tramos que
suponen optatividad y al final de las grandes etapas educativas. A raiz de la politica de
descentralizacion del Estado, los servicios de orientacion y otros apoyos a la escuela han sido
transferidos a las CC.AA., por lo que éstas han establecido sus propias medidas.

A partir de la LOGSE se crea un nuevo modelo organizativo y funcional de Orientacién, dejando
que cada Comunidad Auténoma regule sus propios organismos. En la mayoria de las Comunidades,
la orientacion se desarrollaré a tres niveles:

® desde el aula, mediante la Tutorfa, consolidando la funcion tutorial del profesor en todas las
etapas;
® desde el centro, por la Unidad o Departamento de Orientacién. Esta ley ha previsto la

existencia de un Departamento de Orientacidn en todos los centros de secundaria financiados
con fondos publicos. Para dotarlos se ha creado la especialidad de Psicopedagogia en el
profesorado de Secundaria;

& desde el conjunto del sistema escolar, a través de los Equipos de Orientacion Educativa y
Psicopedagdgica de sector (EOEP). Estos equipos son el dltimo fruto de las sucesivas
reordenaciones que, desde su creacion en 1980, han sufrido los servicios sectoriales externos
de apoyo a la orientacion. Los EQEP tienen caracter interdisciplinar, integran antiguos
servicios de apoyo y prestan servicio de asesoramiento y ayuda en los distintos niveles
educativos de las escuelas. Estan constituidos por psicélogos, pedagogos, trabajadores
sociales y maestros especialistas.

Entre las reformas mas relevantes relativas a otros apoyos internos y externos al centro cabe
destacar, en primer lugar, que se ha dotado a los centros tanto de profesores de apoyo a la
integracién de alumnos con necesidades educativas especiales en aulas ordinarias, como de
profesores de apoyo a la docencia cuando esto es necesario por las especiales dificultades de su
tarea. Igualmente, la LODE crea la figura del profesor de apoyo a la direccién con funcién docente. En
segundo lugar, hay que sefalar la unificacién producida en 1994 de los Centros de Recursos y los
Centros de Formacién de Profesores en los denominados Centros de Profesores y de Recursos, lo
que supone un nuevo modelo organizativo de los apoyos externos a profesores y centros, y el
fomento de la colaboracion con las universidades.

8. EVALUACION Y SUPERVISION DE LA EDUCACION OBLIGATORIA

Hasta la promulgacién de la LOGSE la preocupacion por una evaluacién permanente,
sistematica y formal del sistema educativo, del profesorado o del curriculo no se habia
traducido en hechos. Tradicionalmente, las funciones de supervision han sido desarrolladas por la
Inspeccion educativa. En esta ley se observa un importante cambio al hacer mencién expresa de la
evaluacién orientada a la permanente adecuacion del sistema educativo a las demandas sociales y a
las necesidades educativas. lgualmente, se considera la evaluacién como elemento clave para la
mejora de la calidad de la educacién y amplia su dmbito de aplicacién a los alumnos, el profesorado,
los centros, los procesos educativos y a la propia Administracién. Cabe destacar que esta ley crea el
Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién (INCE), organismo de caracter estatal que evaluara el
sistema con la participacion de las Comunidades Auténomas.
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Respecto a la evaluacion de centros, con la LODE se pasa de una concepcion rigida y cerrada de la
evaluacion de los centros, a una més participativa, atribuyendo al Consejo Escolar las funciones de
autoevaluacion y supervision del centro. Asimismo, y siguiendo el espiritu de la LOGSE, desde 1991
se viene aplicando un Plan Experimental de Evaluacion de Centros que se lleva a cabo con la
participacion de la Inspeccion educativa y de los propios centros.

La Inspeccion viene siendo desde 1970 la institucidn responsable del control y la supervision de la
actividad educativa de los centros. Sin embargo, la asignacion de nuevas funciones y la modificacion
de la composicién y forma de acceso a ella, han sido los aspectos sobre los que se han centrado las
reformas. Los cambios mas importantes producidos en los ultimos diez afos en la Inspeccion
educativa, consisten en: la adecuacion de los Servicios de Inspeccién al Estado autonémico, con la
consiguiente transferencia de competencias y la creacién de un organismo estatal: la Alta Inspeccién
del Estado; la integracion en un solo cuerpo de los inspectores procedentes de tres cuerpos distintos:
EGB, BUP y Formacién Profesional, creando un modelo mas generalista; la modificacion en sus
funciones, pasando de una primacia de las funciones de direccién y control, a la de las de
supervisién, orientacion y asesoramiento a la funcién docente; y un nuevo sistema de acceso a la
funcion inspectora.

En la LOGSE se observa un cambio en el planteamiento general de la Inspeccidn considerandola
como uno de los factores favorecedores de la calidad de la ensefanza, y otorgédndole, en
consecuencia, nuevas funciones y atribuciones acordes con dicho planteamiento: una evaluacion
comprensiva y sistematica de los centros, realizar actividades de informacién y orientacion a los
distintos sectores de la comunidad educativa, y colaborar en procesos de renovacion educativa.
PRINCIPALES FUENTES UTILIZADAS

Centro de Investigacion, Documentacion y Evaluacion (1992): El sistema educativo espanol. Madrid, MEC.

Centro de Investigacion, Documentacion y Evaluacion (1986): Examen de la politica educativa espanola
por la OCDE. Madrid, MEC.

Editorial Escuela Espanola (1990): Legislacion para el Profesorado (De la LODE a la LOGSE. Disposiciones
legales). Madrid, Escuela Espafiola.

Maravall (1984): La Reforma de la Ensenanza. Barcelona, Laia.

Ministerio de Educacion y Ciencia (1989): Disefio Curricular Base de Educacién Infantil, Educacion
Primaria, Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato. Madrid, MEC.

Ministerio de Educacion y Ciencia (1989): Libro Blanco para la Reforma del Sistema Educativo. Madrid,
MEC.

Unidad Espafola de Eurydice/Centro de Investigacion, Documentacién y Evaluacion/Ministerio de
Educacién y Ciencia (1993): El Sistema Educativo Espanol. Informe Nacional.
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DESCRIPCION Y EVALUACION DE LAS PRINCIPALES
REFORMAS

El Ministerio de Educacion Nacional, considera que el periodo 1984/1994 se caracterizd por la
consolidacion de la democratizacion en la ensenanza.

1.

Este proceso, que ha supuesto que la poblacién de entre 2 y 22 anos se beneficie de la
escolaridad completa, estd en marcha desde comienzos de los anos setenta. Al tiempo que la
poblacién en edad escolar disminuia de forma regulart, la poblacién escolarizada aumentaba
de forma continua. Asi, la tasa de escolarizacidn de esta poblacion de 2 a 22 afos, que era del
72,7% en 1970/1971 pasé al 79,8% en 1980/1981, al 87% en 1990/1991, al 86% en 1991/1992 y al
88,7% en 1993/1994,

El colegio (collége) tuvo que abordar la democratizacion de la ensefianza durante los anos
setenta. Durante la década de los ochenta, el liceo (lycée) tuvo que adaptarse a su vez al
fenémeno de la «masificacion». Por ejemplo, el alumnado de segundo ciclo general y
tecnoldgico pasé de 1,1 millén en 1980/1981 a 1,5 millén en 1989/1990, en la actualidad este
nivel se ha estabilizado. Ademas, la ensefianza superior se enfrenta con un crecimiento del
alumnado que se acelera desde comienzos de los afos noventa: en 1980/1981 cursaban
ensenanza superior 1,1 millén de estudiantes; en 1990/1991, 1,7 millén; en 1992/1993,
1,9 millén; en 1993/1994, méas de 2 millones.

Tal y coma demuestran los estudios realizados con ocasién de la incorporacion de los jovenes
al servicio militar, esta democratizacién ha permitido un claro aumento del nivel de
instruccion de la poblacion en general. Al mismo tiempo, este proceso positivo genera para
el Ministerio de Educacién dificultades importantes y le impone un esfuerzo general de
adaptacion.

El fenémeno supone en primer lugar un aumento de los costes, generado no solo por el
aumento de la poblacién escolarizada, sino también por el del nivel de formacién dispensada.

En consecuencia, los gastos totales que consagra la nacidn al sistema educativo han pasado
de 394.000 millones de francos (francos de 1993) en 1983 a 507.000 millones en 1993. Con
respecto a los presupuestos del Estado, los créditos destinados a la ensefianza (secundaria y
superior) estan en constante crecimiento desde 1982 pasando del 17,5% en 1982 al 20%
en 1993.

Por otra parte, esta evolucion impone al Ministerio de Educacion una adaptacion a la
mayor heterogeneidad del puablico escolar. Dado que la totalidad de una categoria de
edad tiene acceso al colegio y una mayoria al liceo, el publico escolar estd mas diversificado y
se incluye una mayor proporcion de jovenes procedentes de medios menos favorecidos, que
suelen tropezar con dificultades escolares que en el pasado.

El Ministerio de Educacion, ante esta nueva situacion, debe esforzarse por alcanzar dos
objetivos fundamentales, a menudo dificiles de conciliar: debe seguir seleccionando y
formando una «élite» lo bastante numerosa, objetivo que siempre se ha cumplido, pero
también debe permitir que un maximo de alumnos pueda acceder a un nivel
suficiente de formacioén, logrando una insercién social satisfactoria a través del empleo.

Esta doble preocupacién ha llevado al Ministerio de Educacion a fijar unos objetivos
cuantitativos que debe esforzarse por alcanzar. De acuerdo con la ley de orientacion sobre la
educacién de 1989, el Ministerio de Educacién Nacional, debe conseguir que para el afio 2000
la totalidad de cada generacién obtenga un nivel reconocido de cualificacién, como minimo
CAP (Certificado de Aptitud Profesional) o BEP (Diploma de Estudios Profesionales), y que el
80% de los jovenes alcancen el nivel de Bachillerato (BAC).

Eran 17.6 millones en 1970/1971; 17.4 millones en 1980/1981; 16,5 millones en 1992/1993,
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Con respecto a estos objetivos, los cambios han sido los siguientes:

e El porcentaje de alumnos que accede al nivel del BAC aumenta considerablemente desde
1983, ano en el que se situaba en un 35%, a un 62,6% a principios del curso de 1993. Al
mismo tiempo, el aumento de la proporcidn de bachilleres ha sido muy rapido en 1993, el
54,7% de una categoria de edad habia obtenido el BAC frente a menos del 33% en 1986.
Esta mejora ha sido posible gracias a la creacion del BAC profesional (véase mas abajo).

e En cuanto al grupo de alumnos que sale del sistema escolar sin ninguna cualificacion, se
pretende que este grupo desaparezca. Este grupo disminuye de forma constante ya que en
1988 el 12,9% de los alumnos escolarizado salié del sistema sin cualificacién y en 1993
solo era un 8,3%.

4, El Ministerio de Educacion se enfrenta con un fracaso escolar que sigue siendo importante y
que varios indicadores sefalan (resultados de las evaluaciones nacionales en el CE2 (2° Curso
Elemental), en sexto curso y en segundo curso, retrasos en la incorporacion al colegio,
abandonos sin titulacion etc.).

El proceso de democratizacion de la ensenanza junto con el aumento del fracaso escolar, imponian al
Ministerio de Educacion la realizacion de un esfuerzo de adaptacion. Entre 1984 y 1994, se han
emprendido numerosas iniciativas en este sentido por lo que el Ministerio ha adaptado sus
estructuras y su organizacioén asi como las modalidades de formacién de los docentes.

Ademas, con el fin de ofrecer a cada alumno un plan de formacién que le permita desarrollar un
itinerario escolar adecuado, el contenido y la organizacién de la propia ensenanza se han adaptado y
modernizado.

Il. DESCRIPCION’DE LAS REFORMAS REALIZADAS EN LOS
DIFERENTES AMBITOS DEL SISTEMA EDUCATIVO

1. ADAPTACION A LAS ESTRUCTURAS DE LA EDUCACION NACIONAL

En cuanto a las estructuras y la organizacion, el objetivo ha sido reducir el nivel de decisidn y
aumentar las responsabilidades de los agentes y operadores locales. Asi, se ha transferido un gran
numero de competencias a las circunscripciones académicas. Por otra parte, con el fin de que
puedan adaptar los métodos y los objetivos a su entorno, se ha concedido a los centros escolares
una mayor autonomia.

1.1. LA DESCENTRALIZACION

Las leyes de descentralizacion de 1982 y 1983 han afectado directamente al sector educativo.

Antes de |la aplicacidn de estos textos legislativos, el sistema educativo era parcialmente
descentralizado. Los municipios eran responsables del funcionamiento y del mantenimiento de los
centros y asumian, con la ayuda del Estado, la financiacion de los trabajos de construccion. Los
Consejos Generales de Departamento contribuian también a los gastos de construccion y de
mantenimiento de los centros, pero sin intervenir en los procesos de decision.

Dentro del marco de las leyes de descentralizacion, la responsabilidad de la construccion, el
mantenimiento y el funcionamiento de los centros escolares se ha transferido a los entes territoriales
(los municipios para las escuelas, los departamentos para los colegios y las regiones para los liceos).

Estas transferencias de competencias son objeto de compensaciones financieras del Estado (en
forma de dotaciones) tanto para los gastos de funcionamiento como para los de equipamiento. En
este sentido, hay que decir que nada impide a los entes territoriales utilizar sus propios recursos y
completar estas dotaciones para financiar los gastos escolares.
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Las nuevas competencias de los entes territoriales deben combinarse con las que conserva el Estado.
Por ejemplo, un ente territorial no puede decidir la construccién de un centro si el Estado no se ha
comprometido previamente a asignar las partidas necesarias para su funcionamiento. De este modo,
el mapa de centros es objeto de un acuerdo entre el Estado y las instituciones competentes. La
creacion de centros, es pues, una competencia compartida (el Estado conserva ademas la posibilidad
de decidir la creacion de un centro sin el acuerdo del ente territorial, que debera financiarlo sin
embargo, en caso de que la organizacién del servicio publico lo exija).

Los departamentos y los municipios asumen ademas las competencias sobre el transporte escolar.

El Estado conserva competencias exclusivas sobre la gestion del personal, la normativa y los
programas de ensenanza, haciéndose cargo de los gastos pedagdgicos y de los gastos de personal.

En general, los entes territoriales suelen ir mas alla de las obligaciones que la ley les asigna en este
campo, financiando diferentes iniciativas: actividades extraescolares, clases de apoyo para alumnos
con dificultades, actividades de ayuda para el aprendizaje de la lectura, actividades artisticas y
deportivas.

Estos cambios han aumentado el porcentaje de la financiacion de la educacién que asumen las
instituciones territoriales2. En este momento financian el 20,4% de las actividades educativas (en
1993) frente a un 14% en 1975. La parte del Estado ha disminuido de un 70% en 1975 a un 63,1% en
1993. (En 1993, el porcentaje de otros financiadores era del 10,9% para las familias y del 4,9% para
las empresas).

1.2. LA DELEGACION DE PODERES Y LA REFORMA DE LA ADMINISTRACION
TERRITORIAL

Paralelamente a la descentralizacion se han adoptado importantes medidas de delegacion de
poderes a niveles inferiores de la administracion central. Mientras los servicios centrales deben
concentrarse en las funciones de concepcion, desarrollo, coordinacion y control, la ejecucion y la
gestion corresponden en principio a los servicios delegados.

Esta delegacion de poderes es muy significativa abarcando desde la organizacién escolar hasta la
estructura pedagogica de los centros y la asignacion de los medios. La mayor parte de los poderes
de gestion del personal docente y no docente se han delegado en los rectores (decreto de 21 de
agosto de 1985). La gestidn del personal de categoria A (en concreto, los traslados) sigue estando de
momento centralizada.

Esta delegacion ha repercutido principalmente en beneficio de los rectores. El papel de los
inspectores de circunscripcidon académica, jefes de servicio departamentales, cuyas competencias
son importantes sobre todo en lo que se refiere a la ensefianza primaria también ha aumentado
aungue en menor medida.

Al mismo tiempo, se ha iniciado una reforma de la inspeccion territorial de la Educacion Nacional. Se
ha creado mediante el decreto de 18 de julio de 1990, un cuerpo Unico de inspectores regionales
(ahora inspectores pedagdgicos regionales-inspectores de circunscripcion académica, IPR-TA).
Algunos IPR pueden actuar como inspectores de circunscripcion académica y directores de servicios
departamentales de educacion nacional. Algunas funciones de direccion realizadas hasta ahora por
funcionarios de diferentes cuerpos (por ejemplo, la formacién permanente del personal de la
circunscripcién académica) queda a cargo de los IPR-IA,

El mismo decreto de julio de 1990 crea el cuerpo de inspectores de educacion nacional -/EN (que
sustituye a diferentes cuerpos como el de «inspectores departamentales»). Estos [EN pueden
encargarse, por ejemplo, de una circunscripcion de ensenanza de primer grado.

2 Los municipios. con la financiacion del personal no docente de primer grado, asumen el porcentaje mds
importante.
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En cuanto a |la administracion central, su plantilla se ha reducido progresivamente, pero se han
mantenido de momento sus principales estructuras (servicios y direcciones).

1.3. LA POLITICA DE AUTONOMIA DE LOS CENTROS ESCOLARES

1.3.1. EL NUEVO ESTATUTO DE LOS CENTROS ESCOLARES

Los centros escolares de segundo ciclo cuentan en la actualidad con un nuevo estatuto (mientras que
los de primer ciclo siguen dependiendo, para su gestion, de la autoridad de los municipios). Los
colegios y los liceos mediante el decreto 85-924 de 30 de agosto de 1985, se han convertido en
centros publicos locales de ensenanza -EPLE (anteriormente eran centros publicos nacionales). Este
nuevo estatuto les permite disponer de una mayor autonomia, que podran utilizar para adaptarse a
su propio entorno.

Estos EPLE, que cuentan con autonomia juridica y financiera, estan dirigidos por un consejo de
administracion y un jefe de centro. El consejo de administracion, presidido por el jefe de centro,
esta formado por representantes de los entes territoriales, de la administracion del centro,
personalidades cualificadas, representantes de los padres y alumnos, asi como representantes del
personal. Fija los principios de aplicacién de autonomia pedagdgica y educativa de que disponen a
partir de ahora los centros.

En virtud del decreto de 1985, esta autonomia se extiende a:

4 la organizacion del centro en clases y grupos de alumnos;

® el uso de los créditos de horas de ensenanza que se ponen a disposicion del centro, dentro del
respeto de los horarios reglamentarios;

& la organizacion de la jornada escolar dentro del marco de las obligaciones legales;

L 4 la apertura del centro a su entorno social, cultural y econémico;

® la eleccion de temas de estudio especificos para el centro como complemento de los
programas nacionales; y

& la organizacion de actividades facultativas.
En resumen, el consejo de administracion adopta las orientaciones del proyecto de centro.

El jefe de centro esta bajo la autoridad jerdrquica de la circunscripcion académica, pero trata
directamente con el ente territorial del que dependen las cuestiones relativas a la gestién financiera y
material del centro. Ademés es responsable de los gastos y los ingresos, y tiene autoridad sobre el
personal del centro.

1.3.2. EL PROYECTO DE CENTRO

En aplicacion de la ley de orientacion sobre la educacion de 1989, los centros escolares (incluidos los
de ciclo primario) deben elaborar un proyecto de centro que defina «las modalidades particulares de
aplicacién de los objetivos y de los programas nacionales» tomando en consideracion la diversidad
(en particular social y cultural) de su alumnado, asi como las caracteristicas y los recursos de su
entorno. El proyecto de centro, es pues, la expresion de la politica educativa que un centro elige
desarrollar dentro del marco de su autonomia. Este proyecto puede justificar la asignacién por parte
de la autoridad académica de medios especificos.

Una encuesta realizada por la DEP 2 entre los jefes de centro en 1991 afirma que la préctica totalidad
de los centros cuenta con un proyecto. Si bien el 18% de los jefes de centro lo percibe como una
mera obligacion administrativa, en los centros mas activos (17%) el proyecto ha dado lugar a una
movilizacién muy amplia, siendo una gran prioridad para el equipo de direccién y poniéndose en
marcha un mecanismo de seguimiento. Para el resto de los centros, el proyecto tiene una
importancia mas relativa.

3 DEP: Direccién de la Evolucién y de la Prospectiva del Ministerio de Educacion Nacional, creada en 1987.
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El proceso se suele poner en marcha cuando aparecen alumnos con dificultades. En cuanto al
contenido de los proyectos, la accion mas extendida es el seguimiento y el apoyo a los alumnos,
aunque los proyectos mas dindmicos se centran en los métodos y herramientas pedagdgicas o bien
en la organizacion del centro, las estructuras, las opciones de formacién.

Entre los centros, los colegios estdn mas familiarizados con la dindmica del proyecto mientras que
los liceos de ensenanza general se encuentran mas al margen.

1.3.3. LA CREACION DEL CUERPO DE JEFES DE CENTRO

Con la aplicacion de la autonomia y la descentralizacién, el personal de direccion de los centros
asume responsabilidades mas amplias y mas complejas. Por tanto, ha sido necesario modificar sus
condiciones de contratacion. Hasta ahora, este personal no tenia estatuto especifico, se elegia entre
una lista de aptitud y procedia de su cuerpo de origen. Ahora procede de dos cuerpos creados por el
decreto de 11 de abril de 1988 y se contratan por oposicidn o por lista de aptitud.

1.4.  LAS ZONAS DE EDUCACION PRIORITARIA (ZEP)

Las ZEP se crearon en su mayor parte a comienzos del curso escolar en 1982, y tienen como objetivo
reforzar la accion educativa en las zonas socialmente desfavorecidas, con el fin de mejorar el
rendimiento escolar de los alumnos y luchar contra el fracaso escolar.

1.4.1. La politica de las ZEP se basa en un enfoque global de los problemas con que se enfrentan
los alumnos, fuera de la institucién escolar.

Las ZEP pretenden ir mas alla de las explicaciones individuales del fracaso escolar para tener
en cuenta el contexto extraescolar. Desde esta perspectiva, las ZEP abarcan todos los niveles
de ensenanza existentes en la zona (de la escuela infantil al liceo) y suponen la intervencion
de multiples agentes sociales y la coordinacién de sus acciones tales como: el conjunto de
los centros escolares de la zona, los entes territoriales, las asociaciones culturales y de
apoyo escolar, las asociaciones de padres de alumnos, otras administraciones (justicia,
policia), interlocutores sociales. Desde esta perspectiva, se crea un «proyecto de zona» para
cada ZEP, dirigido por un responsable (que suele ser un jefe de centro o un inspector de
Educacion Nacional).

1.4.2. La politica de las ZEP prevé la asignacion de medios complementarios a personal docente y
no docente, en créditos de horas y en créditos de acciones pedagdgicas. La direccion de la
evaluacion y de la prospectiva (DEP) del Ministerio de Educacién ha podido comprobar en
1992 que el numero de horas lectivas por alumno es superior en los ZEP al resto de los
centros, que la escolarizacidn con dos y tres afos estd mas desarrollada y que las clases estén
menos sobrecargadas. En los presupuestos de 1993, la politica de las ZEP representa
1.370 millones de francos, es decir, el 0,4% del presupuesto del Ministerio de Educacion.

El mapa de las ZEP definido en 1990 (para 3 anos) incluye 554 ZEP situadas tanto en zona rural
como urbana, que representa un 9% de las escuelas infantiles, un 16% de los colegios, un
9% de los liceos profesionales y un 10% de los liceos generales.

1.4.3. La politica de las ZEP supone una mayor implicacién de los equipos pedagégicos. La puesta
en marcha de proyectos de centro es especialmente importante en una ZEP. Su aplicacion,
a cargo de equipos pedagodgicos creados en funcién de estos proyectos, representa un
objetivo importante, pero dificil de alcanzar. Se han adoptado algunas medidas en este
sentido tales como el nombramiento en funcién del perfil, la asignacion a los docentes que
trabajan en una ZEP de un «complemento por responsabilidades especiales». Se trata de no
dejar las zonas mas dificiles para los docentes mds novatos o peor formados. En el plano
pedagdgico, se observa que se han desarrollado nuevas précticas en las ZEP (acciones de
apoyo, trabajos de grupo) y que la puesta en marcha de los ciclos de primaria y de los
proyectos de centro estda mas desarrollada que en otras zonas.

1.4.4, En cuanto a los resultados obtenidos por la politica de las ZEP, un estudio de la DEP de 1992
muestra que las ZEP, en cuanto a sus resultados escolares, han tenido la misma evolucion
positiva que el resto de los centros ya que ha disminuido considerablemente la tasa de
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alumnos muy retrasados al final del ciclo elemental y en sexto curso, asi como la orientacién
hacia la ensenanza profesional corta. Sin embargo, las diferencias entre las ZEP y el resto de
los centros siguen siendo importantes. Por ejemplo, en 1992/1993, el 13,9% de los alumnos de
sexto curso en ZEP presentaba un retraso de mas de dos anos, frente a un 8,6% en el conjunto
de los centros. No obstante, estas distancias no han aumentado, aunque la poblacidn
escolarizada en ZEP se enfrente a dificultades crecientes (paro...) susceptibles de acentuar el
fracaso escolar.

1.5. EL ACERCAMIENTO ENTRE LA ENSENANZA PUBLICA Y LA ENSENANZA PRIVADA

La proporcion de alumnos escolarizados en la ensefanza publica permanece estable desde hace diez
anos siendo de alrededor del 86% en el primer grado y del 79% en el segundo grado. En cuanto a los
alumnos de la ensefanza privada, el 98% de los mismos esta escolarizado en un centro concertado
con el Estado, que se encarga de la remuneracion de los docentes.

En el ambito de las relaciones entre el Estado y la ensenanza privada se han desarrollado distintas
reformas:

Tras varios afos sin ningin cambio en este aspecto, se realizan diversas reformas en 1992 y 1993,
que conducen a un acercamiento entre los dos sectores de la ensefanza.

En junio de 1992, el Estado acepta regularizar el contencioso sobre su participacion en los gastos de
funcionamiento de la ensefianza privada, concediéndole 1.800 millones de francos. Ademas, el Estado
decide participar en la mejora de la situacion del personal de la ensefanza privada (encargandose del
salario de los documentalistas o del horario de servicio de los directores de centro).

En enero de 1993, un acuerdo entre el Estado y la ensenanza privada prevé que entre los maestros de
ensefnanza privada de segundo grado que hayan aprobado una oposicién de acceso a unas listas de
aptitud sean contratados los jefes de centro, con las mismas pruebas que para las oposiciones
equivalentes en la ensefanza publica. El acuerdo de junio de 1992 habia previsto disposiciones
similares para los maestros de primer grado. (Hasta entonces, los docentes del sector privado eran
contratados directamente por los jefes de centro en funcion de su titulacion).

El acuerdo de 1993 prevé ademads que el profesorado del sector privado se forme en las mismas
condiciones que el del sector publico y que para ello se asocien los /UFM (Institutos Universitarios de
Formacién del Profesorado) y los organismos dependientes del sector privado. (Hasta ahora el
profesorado del sector privado no contaba con una formacidn inicial especifica, sino que
Unicamente, en su caso, con una formacion permanente).

Este acuerdo prevé que el profesorado del sector privado, remunerado hasta ahora como los
maestros auxiliares del sector publico, tenga la misma remuneracién que los titulares de la
ensenanza publica del mismo nivel.

2. MEJORA DE LA FORMACION Y DE LA CONTRATACION DEL
PROFESORADO

Las modalidades de contratacion y de formacion del profesorado también han sido sometidas a una
importante reforma destinada a que el profesorado esté mejor preparado para atender a un publico
escolar mas diversificado.

2.1. LA CREACION DE LOS INSTITUTOS UNIVERSITARIOS DE FORMACION DEL
PROFESORADO (IUFM)
Los IUFM, centros de ensefanza superior dependientes de la universidad o universidades de la

circunscripeién académica, se ocupan de la formacién inicial del conjunto del personal docente de
primaria y de secundaria. Sustituyendo las antiguas estructuras de formacién (escuelas normales del
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profesorado, centros pedagdgicos regionales, escuelas normales de aprendizaje) se ha creado un
IUFM por circunscripcion en aplicacion de la ley de orientacion de 1989.

2.1.1. OBJETIVOS

Con la creacién de los IUFM, se buscaba reforzar la formacién del profesorado, desarrollando sus
competencias profesionales (técnicas pedagégicas, didécticas especiales...) junto con competencias
de tipo académico.

La adaptacion de la formacion profesional del profesorado resulta especialmente necesaria a causa
de la evolucion del publico escolar. La heterogeneidad creciente de los alumnos en los diferentes
niveles se debe a que ahora la totalidad de una categoria de edad accede al colegio y la mayoria al
liceo. Esta evolucién modifica la naturaleza de la actividad docente, que ya no se puede limitar a la
transmision de unos conocimientos a un publico seleccionado.

Si bien la formacién inicial del profesorado de ensefanza primaria estaba ya profesionalizada, el de
los colegios y liceos sélo contaba hasta ahora con una formacién de un afio en centros pedagdgicos
regionales que sélo organizaban un aprendizaje «improvisado». Actualmente, la formacién de todos
los docentes en los IUFM incluye cursillos de formacién y practicas en centros escolares.

El segundo objetivo que persigue la creacion de los IUFM es unificar la formacién del profesorado:
impartiendo un minimo de «cultura profesional comun» se perseguia una mejor articulacion sobre el
terreno de los diferentes niveles de ensenanza. Dentro de esta misma linea, los nuevos docentes que
se contratan tienen un nivel de BAC + 3 (3 anos de estudios superiores) frente al nivel BAC + 2
necesario hasta ahora para los profesores de ensenanza general de los colegios.

2.1.2. LAS MODALIDADES DE CONTRATACION

Los candidatos para entrar en el IUFM deben ser titulares de un diploma que sancione como minimo
tres o cuatro anos de estudios superiores. Los futuros docentes son admitidos en el [UFM por
decision del director, tras examinar el curriculum del candidato. En el momento de su admisién
indica la oposicién que va a preparar si es para profesorado de primer grado o profesorado de
segundo grado (existen varias oposiciones diferentes para el segundo grado).

El primer ano de /UFM se dedica principalmente a la preparacién de la oposicion elegida. El trabajo
mas importante es el de los contenidos disciplinarios y se desarrolla en la universidad. No obstante,
se organizan cursillos de observacion y de practicas en los centros. Independientemente del nivel y
de la disciplina elegidos una parte de las materias es comun a todos los candidatos. Los candidatos
se presentan a la oposicion al finalizar el primer ano de IUFM. El segundo ano, se considera que los
candidatos que han aprobado son profesores en practicas y como tales, perciben una remuneracion.
El elemento principal de este segundo afo de formacién es un curso con responsabilidades
concretas, durante el cual los participantes tienen a su cargo de cuatro a seis horas semanales de
ensenanza. En total, los profesores habran realizado 500 horas de cursillo durante su formacion,
incluidas ocho semanas con responsabilidades especificas (300 horas para los profesores de
secundaria). El certificado de aptitud se expide al finalizar el segundo ano de /IUFM y lo hace un
jurado reunido por el rector, que delibera sobre la base de los curriculos que le envia el [UFM y
teniendo en cuenta los cursillos organizados a lo largo de la escolaridad.

2.1.3. BALANCE DE LA REFORMA

Una encuesta realizada por la DEP entre los docentes que se estaban formando en el /[UFM en 1993,
muestra que la mayoria se encuentra muy satisfecha de los cursos practicos organizados. No
obstante, la formacién relativa a la relacion con los alumnos (psicologia del nifio, conocimiento de
los ptiblicos de ninos, técnicas de expresion y comunicacion) es la menos apreciada. La mayor parte
de los nuevos docentes considera poco Util la formacion comtin para los profesores de primaria y los
de secundaria. En cuanto a la motivacién de los futuros docentes, el interés por la transmision de los
conocimientos ha aumentado con respecto a la anterior encuesta de 1991. La motivacién més
importante {para el 71% de los futuros docentes) sigue siendo no ohstante su interés por la disciplina
ensefada.
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2.2. LA REVALORIZACION DE LA ACTIVIDAD DOCENTE

A partir de 1989, se adoptaron importantes medidas de revalorizacién de la profesion docente:

¢ aceleracion de los ascensos al comienzo de la carrera;
L4 progresion basada en indices;
L4 mejora del sistema de complementos para tener en cuenta las tareas asumidas y los puestos

mas dificiles (por ejemplo en ZEP);

¢ mejora de las posibilidades de movilidad profesional (permisos de movilidad de un afo
remunerado para 6.000 docentes al afio);

4 creacion, para los docentes de primer grado, del cuerpo «maestros de escuela» con la misma
carrera que los profesores certificados.

2.3. AUMENTO DEL NUMERO DE PLAZAS QUE SE OFRECE EN LAS OPOSICIONES

Debido a la democratizaciéon de la ensefianza secundaria, las necesidades de contratacion resultan
considerables. Segtn las «Previsiones de desarrollo del sistema educativo para el afio 2000»,
elaboradas en 1993, las necesidades anuales de contratacidn seran durante varios afios de 32.000.

Independientemente de la revalorizacion pecuniaria, se han adoptado diferentes medidas para
facilitar la contratacion:

¢ la dotacidon de asignaciones para estudiantes candidatos a la oposicién, en funcién de las
necesidades de las diferentes circunscripciones académicas;

2 El aumento y la regularizacion del nimero de plazas que se ofrecen en las oposiciones: en 1993
se ofrecieron 41.000 puestos, frente a los 21.000 de 1988 (33.000 candidatos admitidos en 1993).

3.  ADAPTACION Y MODERNIZACION DEL PROFESORADO

3.1. MODERNIZACION DE LOS CONTENIDOS DE LA ENSENANZA Y DE LA VIDA
ESCOLAR

3.1.1. INTRODUCCION DE LOS IDIOMAS MODERNOS EN LA ESCUELA PRIMARIA

A comienzos del curso de 1989, se introdujo a titulo experimental la ensenanza de idiomas modernos
en la escuela elemental para los alumnos del curso medio (CM). La generalizacién progresiva de esta
ensenanza comenzd en el curso 1992, dandose prioridad al nivel CM2 (dltimo afo de ensenanza
primaria),

Dentro de esta ensefianza, que debe preparar a los alumnos para elegir el idioma que estudiaréan en
sexto curso, se da prioridad a la comprensién auditiva.

La ensefanza es impartida por profesores de escuela o por docentes de segundo ciclo, o bien por
personal exterior.

Al comenzar el curso 1993, el 16% de los alumnos del CM1 (Curso Medio 1) y el 42% de los alumnos
del CM2 disfrutaban de esta ensefanza. El 77% de los alumnos habia elegido inglés y el 16% el
aleman.

3.1.2. INTRODUCCION DE LA INFORMATICA

Dentro del marco del plan «informatica para todos» de 1985, se proporcionaron a los colegios y liceos
equipos informaticos, y una parte del cuerpo docente se pudo formar. La informética puede estudiarse
dentro del marco de las ensefanzas tecnoldgicas o bien utilizarse como medio de ensenanza.
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3.1.3. LA CREACION DE LAS «SECCIONES EUROPEAS»

Las secciones europeas se crean al comenzar el curso 1992 y estan destinadas a los alumnos que
desean adquirir el dominio de un idioma extranjero a un nivel cercano al biligiiismo.

A diferencia de las secciones internacionales, las secciones europeas pueden incluir (inicamente
alumnos franceses y los programas se elaboran dentro del marco del sistema educativo francés. La
escolaridad en las secciones europeas esta sancionada por una mencidn particular que figura en el
diploma del BAC.

La decision de apertura y de puesta en marcha de estas secciones depende de los rectores. Las
secciones europeas deben organizarse respetando las reglas siguientes: la escolaridad comienza
normalmente en cuarto curso (a partir del sexto curso en algunos colegios); los dos primeros anos, el
idioma de la seccion es objeto de un refuerzo horario. A partir del tercer curso, las secciones europeas
organizan la ensefanza en el idioma de la seccién de una disciplina fundamental no lingiiistica.

El resto de las modalidades de organizacién de estas secciones (en particular la seleccién de los
alumnos) se deja a la apreciacion de los jefes de centro, bajo la autoridad de los rectores. Con el fin
de reunir un personal docente cualificado y motivado, se ha organizado un movimiento de docentes
de secciones europeas.

Al comenzar el curso 1994, mas de 500 secciones, con un total de mas de 20.000 alumnos, estaban
en actividad, tanto en colegios como en liceos, en mas de 400 centros. El 48% de estas secciones
ensenaba el inglés y el 36% el aleman.

3.1.4. ORGANIZACION DEL HORARIO ESCOLAR EN PRIMER GRADO

A partir de un decreto de abril de 1991, los inspectores de circunscripcién académica, directores de
servicios departamentales de educacidn nacional, tienen la posibilidad de organizar en determinadas
condiciones el horario escolar en la ensefianza primaria para adaptarlo a la diversidad de las
situaciones de vida de los ninos y de sus familias. Dentro de este marco, un nimero creciente de
escuelas (15% de los alumnos de CE2 en 1993) organiza una semana lectiva de cuatro dias. Para
conservar el numero reglamentario de horas lectivas, se reduce en 12 dias las vacaciones escolares,

3.1.5. LAPARTICIPACION DE LOS ALUMNOS EN LA VIDA ESCOLAR

Con el fin de que los alumnos participen plenamente en el sistema educativo tales como la creacion
en los liceos de un consejo de delegados de los alumnos (ley de orientacion de 1989), la creacion de
consejos académicos de la vida escolar, y la participacion de los alumnos de los liceos en el Consejo
Superior de Educacion.

3.2. ADAPTACION DEL PROFESORADO AL PROCESO DE DEMOCRATIZACION

3.2.1. LOS CICLOS EN LA ESCUELA PRIMARIA

En la escuela primaria la escolaridad se organiza actualmente en tres ciclos (desde el 1 de enerc de
1992, fecha en la que se ha generalizado el sistema de ciclos):

¢ el ciclo de aprendizaje basico, que corresponde a la escuela infantil;

& el ciclo de aprendizaje fundamental, que corresponde al tltimo ano de escuela infantil y a
los dos primeros anos de ensenanza elemental;

* el ciclo de profundizacién que corresponde a los tres Gltimos anos de la ensenanza
elemental.

Los ciclos deben permitir una mejor adaptacion del sistema de ensenanza a la diversidad de los
ninos y a su ritmo de evolucién. Los objetivos que deben alcanzar los alumnos ya no se fijan por ano
sino por ciclo. La evaluacién se realiza Gnicamente al finalizar el ciclo.
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Asi, se trata de evitar que cada afio tenga lugar una evaluacién «excluyente» que obligue a repetir
curso a determinados alumnos sin tener en cuenta la diversidad de los ritmos. En concreto, se trata
de evitar que los alumnos repitan el CP (Curso Preparatorio) - es decir, en el interior de un ciclo -
pues es una circunstancia especialmente discriminadora ya que el 90% de los alumnos que repite el
CP, no recupera su nivel. No obstante, la duracién de uno de los dos ciclos elementales puede
reducirse o alargarse en un ano.

Esta reforma implica una adaptacién importante de las practicas pedagogicas:

4 Supone un trabajo en equipo de los docentes de un mismo ciclo (se crean para ello los
consejos de ciclo).

L 4 Supone también una evolucidn de la organizacion de la ensefanza; la clase sigue siendo la
estructura de base del sistema pero se abre la posibilidad de introducir variantes en la
organizacion pedagdgica. En particular, es posible organizar grupos para determinadas
disciplinas sobre la base de intercambios de competencias entre docentes, que pueden
permitir a los alumnos disfrutar de ensenanzas reforzadas o adaptadas a su nivel de
aprendizaje (por ejemplo, un alumno de CM2 podra, para una asignatura determinada, acudir
a un curso de nivel CE2, que corresponda a su nivel personal en la materia). No obstante,
estas actividades no deben superar las tres horas por semana para el ciclo de aprendizaje
fundamental y seis horas para el ciclo de profundizacion. En general, la puesta en préctica de
los ciclos supone en lo que se refiere a la reglamentacién, una diversificacion de las practicas
pedagogicas.

Si bien los ciclos constituyen en teoria la regla para cada una de las 56.000 escuelas, esta claro que
en la practica la politica de los ciclos sélo puede implantarse progresivamente, Esta reforma supone
una adhesion y una implicacién personal de los docentes, asi como una voluntad por su parte de
hacer evolucionar sus précticas pedagdgicas hacia una mayor individualizacion de la ensenanza.

Al margen de las dificultades de su aplicacidn, la politica de ciclos es objeto de un consenso casi
general entre los sindicatos de docentes y las asociaciones de padres de alumnos. El «Nuevo
Contrato por la Escuela» (le nouveau contrat pour I'école), repertorio de decisiones adoptadas por el
Ministerio de Educacion Nacional en 1994, indica que «se ha creado un calendario de implantacién
efectiva de los ciclos». Por otra parte, los nuevos programas escolares primarios publicados en
febrero de 1995 estan disenados para ser coherentes con los ciclos.

3.2.2. LA RENOVACION PEDAGOGICA EN EL LICEO (LYCEE)

La renovacion pedagogica de los liceos establecida por decreto de 17 de enero de 1992, entrd en
vigor al comenzar el curso académico 1992 para el segundo curso, al comenzar el curso 1993 para el
primer curso y al comenzar el curso 1994 para curso «terminal». La primera sesion del BAC renovado
tuvo lugar en 1995. Esta reforma tiene dos objetivos principales:

* En primer lugar se trataba de acabar con la jerarquia existente en el sistema escolar entre las
modalidades y entre las materias.

Los estudios cientificos que conducian al BAC C (matematicas y ciencias fisicas) disfrutaban de una
situacion privilegiada concedida tanto por las familias como por los centros de ensenanza superior
mas prestigiosos. Esta jerarquia tenia varias consecuencias negativas:

¢ llevaba a los alumnos a orientarse hacia opciones que no correspondian necesariamente a sus
aspiraciones y a sus aptitudes reales;

& constituia un obstaculo para la democratizacion, pues la proporcién de alumnos procedentes
de medios desfavorecidos era baja en esta modalidad;

* en fin, esta modalidad privilegiada, fundamentalmente basada en un nivel alto en matematicas,

suponia de hecho una prioridad a esta materia con fines puramente selectivos, no justificados
por la realidad de la cualificacion exigida en la mayor parte de los puestos de trabajo.
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Al finalizar la reforma, cada una de las modalidades que propone la ensefanza general o tecnoldgica
debe poderse convertir para cada alumno en una «modalidad privilegiadan.

Desde esta perspectiva, se ha reducido el nimero de modalidades a tres (frente a las siete que
existian) para la ensefanza general y cuatro para la ensefanza tecnoldgica (hasta ahora habia 16).

Actualmente, las diferentes modalidades son, para la ensefianza general:

L 4 la serie literaria (L)

& la serie cientifica (S)

& la serie econémica y social (ES)

y para la ensenanza tecnoldgica:

4 la serie médico-social (SMS)

® la serie ciencias y tecnologias industriales (ST/)

¢ la serie ciencias y tecnologias de laboratorio (STL)
& la serie ciencias y tecnologias terciarias (STT)

En el seno de cada modalidad, unas disciplinas «basicas» marcan la identidad de cada serie. Por
ejemplo, para la serie «economica y social» (ES), estas disciplinas béasicas son las ciencias
economicas y sociales, las matematicas aplicadas, las ciencias humanas y los idiomas.

Hay que destacar que el éxito de esta reforma va unido a la actitud de las familias y del cuerpo
docente, pero también a la evolucién necesaria de los criterios de seleccién que aplica la
ensenanza superior para la incorporacion de los bachilleres (por ejemplo la revalorizacién de los
estudios literarios estad relacionada con una modificacién de los criterios de acceso a las
facultades de medicina o a las grandes escuelas, que ya no deben centrarse tanto en el nivel de
matematicas),

El segundo objetivo de la reforma de los liceos es poder tener mas en cuenta la diversidad de
los alumnos y la heterogeneidad de las clases. El liceo se enfrenta a su vez, tras el colegio, con
el desafio de la democratizacion de la ensenanza que supone una mayor heterogeneidad de los
alumnos, por lo que resulta necesaria una ensenanza diferenciada y adaptada a la diversidad de los
alumnos. La politica de renovacién de los liceos prevé una mayor flexibilidad tanto en la
organizacion de la ensefianza (mddulos) como en el proceso de orientacién.

Con el fin de incorporar mejor las necesidades especificas de cada alumno, una parte del horario en
segundo curso y en primer curso se dedica a una ensenanza organizada en grupos restringidos
denominados médulos. Esta ensefianza por modulos se imparte a razén de tres horas por semana
en segundo curso y de dos horas en primero. En segundo curso esta ensehanza se consagra a las
cuatro disciplinas fundamentales: francés, matematicas, idioma extranjero 1 e historia y geografia.
En primer curso se dedica una hora a la disciplina fundamental de la serie y una hora a otra
disciplina elegida por el equipo pedagdgico de cada centro. Esta ensefanza en modulos debe
permitir a los docentes incorporar mejor la heterogeneidad de los alumnos, en particular variando
las técnicas pedagdgicas.

La reforma pretende ademés permitir una orientacién progresiva y adaptada de cada alumno.
Con el fin de garantizar el caracter progresivo de la orientacidn (teniendo asi en cuenta el grado de
madurez de cada alumno) el segundo curso permanece indiferenciado y constituye el «ciclo de
determinacion». La mayor parte del horario se dedica a un tronco comiin. Las asignaturas optativas
(cada alumno elige obligatoriamente dos) permiten al alumno precisar sus centros de interés (pero
no se impone ninguna opcién para el acceso a una serie determinada de primer curso).
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El primer curso y el curso «terminal» constituyen el «ciclo terminal». En primer curso, los alumnos
eligen obligatoriamente una opcion. Finalmente, la ensefanza en el curso «terminal» incluye
(ademas de la ensenanza obligatoria y las opciones facultativas) «ensefanzas especializadas» que
permitirén elegir un perfil de estudios. Por ejemplo, en serie L, las ensefianzas especializadas que se
pueden elegir (idioma extranjero 3, lenguas cldsicas, matematicas o arte) permiten crear cuatro
perfiles diferentes: letras-idiomas / letras-lenguas clasicas / letras-artes / letras-ciencias.

3.2.3. LA RENOVACION DE LA ENSENANZA TECNOLOGICA Y PROFESIONAL

La ensenanza tecnologica y profesional permite tener en cuenta la diversidad de los alumnos, pues
una parte de los jévenes no desean (o no son aptos para ello) realizar estudios largos que apelen
demasiado a la abstraccion. En principio, esta ensenanza debe poder constituir una fuente de éxito y
de promocién social.

No obstante, la existencia de estos estudios podria dar lugar a una cierta segregacién entre los
alumnos. Efectivamente, la orientacion hacia la ensefanza tecnoldgica y profesional no suele ser
positiva y suele derivarse de un fracaso en la ensenanza general o de un rechazo de esta (ltima. Esta
orientacioén por defecto es una realidad pues el mercado de trabajo, e incluso la propia sociedad,
valoran mas las profesiones intelectuales, para las que prepara la ensefianza general.

Con el fin de evitar que la ensefianza tecnoldgica y profesional se convierta en una opcién
segregadora, las autoridades educativas deben crear ensefianzas adaptadas (es decir, diferentes de la
ensefianza general) pero sin que la diferencia con la ensefanza general sea demasiado importante.

Desde esta perspectiva, las reformas realizadas tienden a:

L4 multiplicar los «puentes» a diferentes niveles que ofrezcan a los alumnos de la ensenanza
tecnoldgica y profesional la posibilidad de volver a la ensenanza general;

¢ aumentar la proporcion de materias generales en los curriculos tecnoldgicos y
profesionales con el fin de acercar las diferentes modalidades de ensenanza, permitiendo
ademas a los alumnos utilizar en la medida de lo posible los puentes existentes hacia la
ensefanza general.

LAS CLASES DE CUARTO Y TERCER CURSO TECNOLOGICOS

Las clases de cuarto y tercer curso tecnoldgico se crearon en 1985, Junto a la ensenanza general, las
clases tecnoldgicas tratan de definir un nuevo ciclo de estudios orientado hacia el éxito escolar y
basado en una logica pedagdgica diferente, que pueda suscitar una orientacion positiva de la
ensefanza tecnoldgica.

Estas clases ofrecen a los alumnos que prefieren una ensefanza basada en una dindmica maés
concreta, una pedagogia en la que la tecnologia desempena un papel de coordinacién, pues todas
las disciplinas tienden a la realizacion de un proyecto técnico. La ensenanza tecnoldgica se organiza
en funcién de tres grandes sectores: mecanica automatica, electronica e informacién industrial,
economia y gestién, que incluyen la utilizacién de la informatica y el conocimiento del medio laboral.
Estas clases, que se implantaron en un principio en los liceos profesionales (LP) conducian casi
exclusivamente al CAPy al BEP. Desde hace algunos anos se han abierto progresivamente en todos
los colegios, tendiendo hacia un caracter mas pluridisciplinar, con el fin de ofrecer a los alumnos
posibilidades de orientacién mas amplias (via general, via tecnoldgica, via profesional) y en su caso,
una reinsercion en la ensenanza general.

En 1992/1993 el alumnado de estas clases era el siguiente:

® 83.000 ninos de cuarto curso T (es decir, un 8,1% de los alumnos que estaban en quinto curso
del ano anterior);

& 78.000 ninos en tercer curso T.
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Al finalizar el curso 1991/1992 entre los alumnos de tercer curso T, cerca del 70% entré en primer afio
de BEP o CAPy el 26% salié del sistema escolar. Solamente el 16% de estos alumnos paso al
segundo curso.

LA CREACION DE UN BAC PROFESIONAL

El BAC profesional, creado por una ley de 1985 y expedido por primera vez en 1987, tiene como
principal finalidad la insercién inmediata en el mercado de trabajo.

Al no impedir el acceso a una formacién tecnolégica superior corta, se diferencia del BAC
tecnoldgico, cuya finalidad es desembocar en los ciclos de formacion de tipo STS-/UT. El BAC
profesional, que se prepara en dos anos a partir del BEP en los liceos profesionales (LP), esta
principalmente destinado a los alumnos del ciclo «técnico corto» que poseen un BEP,

En la convocatoria de 1993, 51.000 alumnos obtuvieron el BAC profesional (de un total de 446.000
admitidos en los diferentes tipos de BAC). La tasa de aprobados del BAC profesional fue en 1993 del
72% (frente a un 74,2% en el BAC general y un 67% en el BAC tecnoldgico). En funcion de las
necesidades de los sectores econdmicos, se crearon los nuevos BAC profesionales. En la
convocatoria de 1993, el BAC profesional contaba con 32 especialidades.

LAS CLASES DE CUARTO Y TERCER CURSO DE INSERCION

Con el fin de que todos los alumnos llegaran al final del tercer curso, la ley de orientacion de 1989
suprimio el curso de orientacion hacia sectores profesionales que existia a final de quinto curso. Las
clases preprofesionales (Clase Preprofesional de Nivel -CPPN- y Clase Preparatoria para el
Aprendizaje -CPA) que incorporaban a los alumnos con dificultades y solian conducirlos a un CAP
preparado en 3 anos a partir del quinto curso, se han suprimido progresivamente.

Algunos alumnos con dificultades pueden pasar ahora a clases de cuarto curso adaptado y de
tercer curso de insercion. La creacion de estas estructuras se considerd necesaria para evitar que
estos alumnos llegaran a cuarto y tercer curso tecnoldgicos, que no estaban preparados para
recibirlos, pues esta previsto que se conviertan (ver mas arriba) en un ciclo de éxito paralelo al ciclo
general.

Las nuevas clases de insercion permiten una mayor individualizacién de la ensefianza gracias a un
alumnado reducido. Una «pedagogia de contrato» permite al alumno elaborar un proyecto personal
de orientacion y de formacion. Las clases de tercer curso de insercién organizan una formacion en
alternancia gracias a cursillos en las empresas.

El objetivo de estas clases es permitir que los alumnos obtengan como minimo el CAP que se
prepara en dos afnos a partir del tercer curso {mientras que el CAP preparado en tres afos a partir del
quinto curso tiende a desaparecer).

El cuarto curso adaptado se cred al comenzar el curso 1991. Han pasado por él 16.000 alumnos
durante el curso 1993/1994. El tercer curso de insercién se abrio al comenzar el curso 1992. Ha tenido
10.000 alumnos en 1993/1994. (Los CPPN y CPA seguian contando con 8.700 alumnos durante el
curso 1993/1994).

Por otra parte, el diploma (brevet) que sanciona la formacién al finalizar el tercer curso era poco
accesible para alumnos con grandes dificultades, por lo que los alumnos de tercer curso de insercion
(asi como los alumnos de ensenanza especial) pueden presentarse ahora al certificado de formacién
general (CFG) que confiere «unidades capitalizables» que se pueden tener en cuenta para la
preparacion del CAP.

LA REFORMA DE LA ENSENANZA ESPECIAL

La ensenanza especial permite acoger a ninos con minusvalias (sensoriales, motrices o mentales) asi
como a alumnos con grandes dificultades escolares. En 1992/1993 la cursaron unos 120.000 alumnos.

DESCRIPCION DE LAS REFORMAS EN CADA PAIS
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En la ensenanza primaria, las clases de integracion escolar (CLIS) destinadas a los ninos minusvalidos
se crearon en 1991. Estan integradas en la escuela primaria. Constan como maximo de 12 alumnos.

En el segundo grado, las secciones de educacién especializada (SES) que escolarizan a nifos con
grandes dificultades han sido objeto de una profunda renovaciéon emprendida en 1989/1990.
Transformadas en «secciones de ensefianza general y profesional adaptadas» (SEGPA) estan
integradas en los colegios y tienen como objetivo ayudar a sus alumnos a definir un proyecto
profesional y a preparar el CAP. Una circular de 1990 preveia la posibilidad de prolongar estas clases
hasta los 18 anos.

Otros alumnos de ensenanza especial acuden a centros regionales de ensenanza adaptada (EREA)
que disponen de internado y de equipo médico y pedagégico reforzado.

3.2.4. LAEVALUACION DE LOS ALUMNOS

El Ministerio de Educacion Nacional ha convertido la evaluacién del sistema educativo en una
prioridad. Esta politica ha supuesto la creacion de una «evaluacion-diagnéstico» de los alumnos. De
esta forma desde 1989, el conjunto de los alumnos de CE2 y de sexto curso pasa a comienzos de ano
por una evaluacion de francés y matematicas.

El objetivo de esta operacion es doble:

¢ permitir el establecimiento de una comparacién en el tiempo y en el espacio y poder adaptar
asi las politicas aplicadas por el Ministerio;
¢ permitir a los docentes adaptar su pedagogia a las necesidades de cada alumno, organizando

grupos con vistas a una pedagogia diferenciada.

Desde 1992 se practica una evaluacion de todos los alumnos de segundo curso en las asignaturas
fundamentales (francés, matemaéticas, historia-geografia, idioma extranjero 1 para la ensenanza
general). La realizacidn de esta evaluacion forma parte integrante de la reforma de los liceos. Los
resultados de estas pruebas deben convertirse en un instrumento esencial para la organizacion de
una ensefanza en modulos.

Esta politica de evaluacidn prevé por otra parte la formacidn del profesorado en técnicas de
evaluacién con el fin de que pueda deducir las consecuencias pedagogicas pertinentes de las
pruebas practicadas.
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PRINCIPALES FUENTES UTILIZADAS

I Monografias

Ministére de I'Education nationale, de I'Enseignement supérieur et de la Recherche. Direction de I'Evaluation
et de la Prospective, Repéres et références statistiques sur les enseignements et la formation, Vanves,
MENESER. DEP, 1995, 339 p.

Ministére de I’Educatiop nationale, de I'Enseignement supérieur et de la Recherche. Direction de I'Evaluation
et de la Prospective, L'Etat de I'Ecole, 30 indicateurs sur le systéme éducatif, Vanves, MENESER. DEP, 1995, 5°,
77 p.

Ministére de I'Education nationale, de I'Enseignement supérieur et de la Recherche. Direction de I'Evaluation
et de la Prospective, Géographie de I'Ecole, Vanves, MENESER. DEF, 1995, 150 p.

Ministére de I'Education nationale, Direction des Affaires Générales, Internationales et de la Coopération,
Conférence internationale de I'éducation. 44éme session. Rapport de la France. 1992-1994, Paris, MEN. DAGIC,
1994, 37 p.

Ministére de I'Enseignement supérieur et de la Recherche, Conférence internationale de I'éducation. 44éme
session. Rapport de la France. 1992-1994, Paris, MESR, 1994, 14 p.

1. Publicaciones periddicas

Ministére de I'Education nationale, de I'Enseignement supérieur et de la Recherche. Direction de I'Evaluation
et de la Prospective, Les dossiers d’Education et Formations, Vanves, MENESER. DEP, 1995, 5 numeros por
ano.

Ministére de I'Education nationale, de I'Enseignement supérieur et de la Recherche. Direction de I'Evaluation
et de la Prospective, Notes d‘information, Vanves, MENESER. DEP, 1995, 50 nimeros por afio.
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REFORMAS DE LA ENSENANZA PRIMARIA (PERIODO DEFSCOLARIZACI['IN
OBLIGATORIA DESTINADO A LOS ALUMNOS DE 6 A 12 ANOS)

En la ensenanza primaria no ha tenido lugar ninguna reforma que se pueda englobar en la definicién
de reforma educativa desarrollada en la introduccion de la presente publicacion.

Durante el periodo 1984/1994 no se ha promulgado ninguna legislacién educativa relativa a la
ensenanza primaria. Sin embargo, se han llevado a cabo una serie de iniciativas durante dicho
periodo que si puede decirse que cumplen la primera parte de la definicidn. Se han realizado mejoras
en materia de personal de los centros educativos, de disposiciones financieras, ademés de otras
iniciativas cuyo fin era el desarrollo de la infraestructura general del sistema, pero que no se pueden
considerar reformas del mismo. Una de estas iniciativas fue la puesta en marcha del Programa de
Enlace entre el Hogar, el Centro Educativo y la Comunidad (Home/School/Community Liaison
Scheme), que se empezo a aplicar en 1990, con el fin de solucionar los problemas educativos de los
jévenes gracias al aumento de la cooperacion entre los centros educativos, los padres y los distintos
organos de la comunidad.

En 1992 se publicé el Libro Verde sobre Educacién, que desarrollaba una amplia gama de opciones
politicas para la reforma del sistema. Este Libro supuso el comienzo de un gran debate piblico y de
una serie de consultas con las distintas partes implicadas sobre el futuro del sistema educativo. Este
proceso condujo a la celebracion del Congreso Nacional sobre Educacién que tuvo lugar en octubre
de 1993. Dicho Congreso reunié a representantes de cuarenta y dos organizaciones -organismos
educativos, agentes sociales y el Ministerio de Educacién, con el fin de desarrollar un debate
estructurado y permanente sobre los temas clave de la politica educativa en Irlanda.

REFORMAS DE LA ENSENANZA POSTPRIMARIA (PERIODO DE ESCOLARI-
ZACION OBLIGATORIA DESTINADO A LOS ALUMNOS DE 12 A
15 ANOS)

l.  DESCRIPCION Y EVALUACION DE LAS PRINCIPALES
REFORMAS

1989 Introduccion del Junior Certificate, que sustituiria a los Exdmenes Intermedios y de Formacién
Profesional Diurna (Intermediate and Day Vocational Examinations) en 1992.

Planificacion y aplicacion de los nuevos programas de estudio para diversas materias en 1989.

Las reformas fueron introducidas por etapas, tras las debidas consultas con las partes
implicadas y tras impartir unos amplios programas de formacién permanente al profesorado.

En 1992 se celebraron por primera vez los examenes para el Junior Certificate.

1. DESCHIPCI(:}N DE LAS REFORMAS REALIZADAS EN LAS
DIVERSAS AREAS EDUCATIVAS

1.  OBJETIVOS

Se ha fomentado y se sigue fomentando la reforma de las distintas materias que constituyen el
curriculum del Junior Certificate, con los siguientes objetivos:

DESCRIPCION DE LAS REFORMAS EN CADA PAIS @
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facilitar la transicion de los alumnos de ensenanza primaria a la ensefanza secundaria;

adaptar las diversas materias a unos niveles especificos, con el fin de ajustarse a las
capacidades de aprendizaje del grupo de alumnos;

desarrollar materias avanzadas de caracter interdisciplinar para satisfacer las necesidades de
la sociedad, asi como para cualificar a los alumnos que, en ocasiones, abandonan el sistema
educativo estandar al finalizar el periodo de escolarizacion obligatoria, como, por ejemplo, los
Estudios Sociales y Medioambientales (Environmental and Social Studies -ESS), la Formacion
Civica, Politica y Social (Civic, Social and Political Education -CSPE), el Programa Educativo
para el Junior Certificate (Junior Certificate School Programme), Tecnologia, y el Junior
Certificate de los Estudios Cientificos Locales (Junior Certificate Science Local Studies).

ADMINISTRACION GENERAL Y RESPONSABILIDADES

La toma de decisiones a nivel central esta precedida de un periodo de consultas con las partes
implicadas.

Los profesores y los centros educativos son los responsables de la aplicacion de los
programas reformados de estudio dentro del marco de las directrices establecidas, después
de realizar los debidos programas de formacion permanente.

El Gobierno Central es el responsable de la financiacion.

ADMINISTRACION, GESTION Y ORGANIZACION DE LOS CENTROS
EDUCATIVOS

Racionalizacién de los centros educativos mediante la reunificacion de algunos centros de
ensenanza secundaria, con el fin de satisfacer las necesidades locales.

Fomento de la creacidn de consejos de administracion por parte de los centros educativos.

Los consejos escolares responsables de la gestion deben ser representativos de todas las
partes implicadas.

La organizacién del personal docente del centro educativo, aunque depende
fundamentalmente del 6rgano encargado de la gestion de la institucién, esta regulada por los
objetivos curriculares y por el caracter del propio centro educativo.

El director del centro educativo es responsable, de acuerdo con el consejo de administracion,
del funcionamiento diario del mismo.

ORGANIZACION GENERAL Y ESTRUCTURA DEL SISTEMA EDUCATIVO

La transicion a la ensenanza secundaria tiene lugar a la edad de doce anos, pero puede variar.

El primer ciclo de la ensefianza secundaria dura tres anos y no siempre finaliza antes de que el
alumno cumpla los quince anos.

Este primer ciclo (Junior Cycle) tiene un caracter uniforme en todo el sistema de ensefanza
secundaria.

En septiembre de 1989, se introdujo el Junior Certificate Programme («Programa
Educativo para el Junior Certificate») en todos los centros de ensenanza secundaria (ver
Apéndice 1). Este programa de caracter nacional estaba disefiado para todos los alumnos
oficiales de edades comprendidas (aproximadamente) entre los doce y los quince afos, que
se encuentran en la etapa final del periodo de ensefanza obligatoria. En junio de 1992 se
concedieron las primeras titulaciones del Junior Certificate.

El nuevo programa sustituia los dos antiguos programas nacionales: el Titulo Profesional
Diurno (Grupo) (Day Vocational (Group) Certificate) y el Titulo Intermedio (/Intermediate
Certificate). El Programa del Junior Certificate fue disenado para proporcionar una educacion
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amplia, comtn y equilibrada a todos los alumnos, manteniendo los elementos positivos de los
antiguos programas, pero transcendiendo los componentes profesionales y académicos
(respectivamente) de dichos programas.

Las materias del Programa del Junior Certificate se imparten en dos niveles: medio y superior.
Las materias de Irlandés, Inglés y Mateméticas también cuentan con un nivel basico. El
objetivo de la eleccion de niveles es el de responder a la diversidad de rendimientos y
capacidades de los alumnos. El principio subyacente del Programa del Junior Certificate es el
de proporcionar un curriculum global comtn a todos los centros educativos, dentro del cual
se puedan llevar a cabo distintas iniciativas para satisfacer las necesidades de los alumnos de
los diversos centros educativos.

El nuevo programa no supuso ninguna reestructuracion fundamental de las disposiciones
organizativas de los centros educativos ni a nivel nacional ni a nivel local; se mantuvieron los
modelos establecidos de trimestres escolares, periodos de vacaciones, horario interno, etc.

Los estudiantes, que finalizan con éxito el Junior Cycle, pueden, tras superar el
correspondiente examen, obtener el Junior Certificate, en el que se reflejan las calificaciones
obtenidas en las distintas materias del examen.

El curso académico consta de tres trimestres y dura 180 dias.

Se facilitara la asistencia de los alumnos a los centros educativos locales dentro de las areas
acordadas de recogida, aunque se podran hacer excepciones.

CURRICULO

Se pueden resumir el objetivo educativo de la ensefianza obligatoria como la correcta
socializacién de aquellos alumnos que desean abandonar la ensefnanza en jornada completa a
la edad de quince anos, ademéas de tratar de atraerlos para que finalicen el Segundo Ciclo
(Senior Cycle) de la ensefanza secundaria.

El modelo curricular tiene un caracter centralizado. El Ministerio de Educacion es asesorado
por la Comisién Nacional para el Curriculum y la Evaluacién (National Council for Curriculum
and Assessment), en relacién con todas las cuestiones, tras consultar con las principales
partes implicadas. Los centros educativos cuentan con una autonomia considerable en las
areas de libre eleccion y en cuanto a la pedagogia.

Se elaboro el Programa del Junior Certificate en funcién de unos objetivos, de unos principios
y de unas caracteristicas globales (ver Apéndice 1).

Se modificé el enfoque curricular, pasando de un curriculum con unos contenidos definidos a
nivel central a otro con una mayor flexibilidad, con el fin de adaptarse a las necesidades
locales desde un marco establecido a nivel nacional.

Con el nuevo programa se introdujo un proceso de revisién progresiva de los planes de
estudio. En los afos 1982-1992, los programas de todas las materias fueron revisados. Se
definieron las materias en funcién de sus elementos asociados de aprendizaje: conocimientos,
conceptos y comprension, capacidades y actitudes. Se introdujo un enfoque comun a la hora
de determinar los programas de estudio, que incluyen una declaracién de metas y objetivos,
la estructura y el contenido del programa, asi como los objetivos en materia de diferenciacion
y de evaluacidn.

Se racionalizaron determinadas materias, es decir, sustitucién de tres materias relacionadas
con la actividad empresarial por una sola materia de Estudios Empresariales, unificacion en
una estructura curricular comun de todos los Idiomas Europeos Modernos, unificacién del
programa de la materia de Ciencias, etc. Asimismo, se crearon dos nuevas materias:
Tecnologia, y Estudios Sociales y Medioambientales (ESS).

Todas las materias impartidas en el Programa del Junior Certificate ponen el énfasis en las

metodologias de aprendizaje activo («aprender haciendo»). Este rasgo representa una
distincion fundamental entre la orientacion del nuevo curriculum y la del antiguo Programa
del Intermediate Certificate.

DESCRIPCION DE LAS REFORMAS EN CADA PAIS
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El Ministerio de Educacion evalta y certifica el rendimiento de los alumnos del Junior
Certificate a nivel nacional. Este procedimiento de evaluacién tiene un cardcter casi
exclusivamente externo, a pesar de los esfuerzos realizados para introducir elementos de
evaluacion interna como parte del examen del Junior Certificate.

Son los propios profesores los que establecen la metodologia docente dentro del marco del
programa de estudios.

Los examenes finales regulados y supervisados a nivel central tienen un carécter
generalizado.

PROFESORADO

Las condiciones de admisién a la formacién basica son establecidas por los centros de
formacion, es decir, las universidades, que proporcionan una titulacién del mismo rango.

La estructura general y las disposiciones relativas a la formacidn basica no se han modificado.
Sin embargo, la introduccién del Junior Certificate Programme se ha reflejado en el cambio de
orientacion de muchos aspectos de los programas de cualificacion, en especial, en relacion
con las metodologias.

La introduccion del Junior Certificate Programme vino acompanada por un plan nacional de
formacion permanente del profesorado sobre los programas revisados de estudio, lo que
supuso que los profesores abandonaran sus deberes escolares durante dos/tres dias, con el
fin de profundizar sus conocimientos sobre los nuevos programas. Fue la primera vez que se
concedieron permisos de este tipo en el sistema educativo irlandés.

El caracter del curriculum afecta a la elecciéon de especialidad por parte de los futuros
profesores, asi como a las condiciones de trabajo.

El Departamento de Desarrollo Permanente del Ministerio de Educacidn es el responsable
central de la organizacion de la formacion permanente.

Las autoridades responsables de la gestion de los centros de ensenanza secundaria son las
encargadas de la contratacion del personal docente.

Las condiciones de trabajo son establecidas, inter alia, de acuerdo con los contratos, con la
practica profesional, con el caracter y con las estructuras de gestion de cada centro educativo,
asi como de conformidad con las directrices promulgadas por el Ministerio de Educacién.

COMPENSACION DE LAS DESIGUALDADES

Las minorias étnicas, aunque no son muy numerosas, se encuentran integradas en el sistema.
Asimismo, se facilita el acceso de la poblacion itinerante, con el fin de garantizar su
participacion en el proceso educativo.

Se conceden becas para diversos fines que estan sujetas a determinadas condiciones.
Se imparte educacion especial, por ejemplo, a nifios con problemas de audicion.
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APENDICE 1: «JUNIOR CERTIFICATE»

OBJETIVOS Y METAS

i El objetivo general de la educacion es el de contribuir al desarrollo de todos los aspectos del
individuo, con inclusion del desarrollo estético, creativo, critico, cultural, emocional,
intelectual, moral, fisico, politico, social y espiritual, de la vida personal, familiar y laboral, del
ocio y de la vida en la comunidad.

2. Los objetivos del Junior Certificate Programme son los siguientes:

e fomentar y desarrollar los conocimientos, la capacidad de comprension y las
competencias adquiridas en la ensenanza primaria;

® ampliar y profundizar la riqueza y la calidad de la experiencia educativa de los jovenes,
en términos de conocimientos, de capacidad de comprensién, de cualificaciones y de
competencias;

° desarrollar la confianza, la iniciativa y la capacitacion social y personal de los jovenes
mediante una educacién general amplia y equilibrada;

e preparar a los jovenes para los requisitos de posteriores programas de estudio, del
mundo laboral o para la vida una vez concluida |la ensenanza en jornada completa;

e contribuir al desarrollo moral y espiritual de los jovenes, asi como de la tolerancia y del
respeto por los valores y las creencias de los demas;

e preparar a los jovenes para las responsabilidades de la ciudadania en un contexto
nacional y en el contexto mas amplio de la Unién Europea.

3 El Programa del Junior Certificate se basa en los siguientes principios:

e amplitud y equilibrio: en la etapa final de la escolarizacion obligatoria, todos los
jovenes deben contar con una amplia gama de experiencias educativas. Se debe poner
especial atencidn en el fomento y desarrollo de las capacidades en materia de aritmética
y de dominio del lenguaje oral y escrito. Asimismo, la formacién social y
medioambiental, |a ciencia y la tecnologia, y los idiomas modernos tienen una particular
importancia;

e adaptacion a las necesidades de los jévenes: las disposiciones curriculares deben
responder a las necesidades inmediatas y futuras de los jévenes, en el marco de su
entorno cultural, econémico y social;

e calidad: todos los jovenes deben tratar de alcanzar el nivel maximo, en funcion de las
distintas aptitudes y capacidades, asi como de comparaciones de caracter internacional.

El curriculo debe proporcionar una amplia gama de experiencias educativas dentro de un
marco formativo y de asistencia. Asimismo, debe tratar todos los ambitos: estético y creativo,
ético, lingliistico, matematico, fisico, cientifico y tecnoldgico, social, medioambiental, politico
y espiritual.

4. Todos los programas de estudio del Junior Certificate se aplican dentro del contexto curricular
general expuesto anteriormente.
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|.  DESCRIPCION Y EVALUACION DE LAS PRINCIPALES
REFORMAS

En los ultimos 10 anos se han llevado a cabo en ltalia, en el &mbito de la ensefanza obligatoria,
importantes reformas que han dado lugar a notables cambios en su sistema educativo. Las mas
importantes han sido las siguientes:

® la prolongacion del horario en la educacion secundaria inferior (D.M. del 22-7-1983);

] los nuevos programas didécticos de la educacion primaria (DPR del 12-2-1985, en vigor desde
el curso 1987/1988);

L 4 la reforma del ordenamiento de la ensenanza primaria (Ley n° 148 del 5-6-1990);

¢ la reforma de la formacion inicial de los profesores de educacion primaria, que todavia no ha
entrado en vigor {Ley n° 341 del 19-11-1990);

® la introduccién en educacion primaria de una lengua extranjera obligatoria (D.M. del 28-6-
1991);

¢ la Ley marco sobre la integracion de los discapacitados (Ley n® 104 del 5-2-1992);

s la Ley n° 537 del 24-12-1983, todavia no aprobada, reformaré la administracion de todos los
centros escolares.

Con estas reformas la escuela italiana se ha abierto a una visién europea de la educacion,
adecuandose a la evolucion de la realidad social que en estos anos ha experimentado importantes
cambios culturales y sociales. Estos cambios han puesto a la escuela y a la comunidad educativa
(profesores, alumnos y familias) frente a nuevos problemas y ha sido necesario, para adaptarse a la
politica europea, adoptar una serie de criterios de calidad, entre ellos, la introduccién de una lengua
extranjera en educacidn primaria y la formacion universitaria de los profesores de la escuela
maternal y elemental.

En particular, las reformas mas significativas de los ultimos 10 anos han sido la de los nuevos
programas de la educacion primaria (DPR del 12-2-1985) y la consiguiente reforma de la organizacion
de este nivel educativo (Ley n°® 148 del 5-6-13990).

Estas reformas, que han establecido la estructura definitiva de la educacién primaria, responden a
los principios constitucionales sobre la formaciéon del hombre y del ciudadano. La educacion
primaria tiene por objeto «promocionar la alfabetizacion cultural y constituye una de las formaciones
sociales basicas para el desarrollo de la personalidad del nifo, contribuyendo sustancialmente a
eliminar los obstaculos de orden econdmico y social que limitan de hecho la libertad y la igualdad de
los ciudadanos e impiden el pleno desarrollo de la personalidad humana» (art. 3 de la Constitucion
de la Republica).

Otras de las reformas que se han llevado a cabo son:

¢ la prolongacion del horario en la educacién secundaria inferior, establecido en el Decreto
Ministerial del 22-7-1983, ha permitido integrar las horas curriculares, las actividades de
integracion y las materias optativas en la programacion didactico-educativa del Consejo de
Clase, por medio de la ampliacion a la tarde del horario escolar y de la organizacion de los
servicios de comedor, transporte y vigilancia;

L la ley n® 341 del 19-11-1990, sobre la Reforma Universitaria, contempla un curso especifico de
licenciatura que se articula en una doble direccion y que organiza la formacion cultural y
profesional de los docentes de la escuela materna y la escuela elemental. También esta previsto
implantar un diploma de especializacion para los profesores de la escuela secundaria superior.
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¢ el Decreto Ministerial del 28 de junio de 1991 ordena con carécter obligatorio la introduccion
de una lengua extranjera (francés, inglés, espanol o aleman), medida ya establecida en la Ley
n° 148 y que se puso en practica a partir del ano escolar 1992/1993;

¢ la Ley n® 104 del 5-2-1992 confirma la Ley n® 515 de 1977 sobre la integracién de los alumnos
con discapacidades fisicas o psiquicas, e introduce las siguientes innovaciones:

e destina a la Direccion Provincial de Ensenanza un grupo de trabajo, el «Circulo
Didacticon, a nivel de educacién primaria o secundaria, formado por profesores,
personal de los servicios socio-sanitarios y padres de alumnos;

° endurece los controles sobre los edificios de modo que las barreras arquitectdnicas
queden eliminadas;

L4 la Ley n°® 537 del 24-12-1993, que afecta a todas las escuelas sin tener en cuenta su nivel de
ensenanza, atribuye personalidad juridica a todos los centros escolares, asi como autonomia
organizativa, didactica, de investigacién y de desarrollo.

En ltalia, las reformas se introducen después de promulgar una Ley o un Decreto Presidencial. Los
Decretos Ministeriales tienen la funcion de ejecutar las leyes. La reforma queda definida después de
un debate que se limita tan sélo al arco parlamentario. Los agentes sociales, como los sindicatos,
tienen poder consultivo. Como norma general, sin embargo, las reformas vienen precedidas de una
fase experimental de innovaciones estructurales y/o metodoldgico-didacticas que se llevan a cabo en
aquellos centros que lo solicitan. Estos primeros pasos experimentales estan sujetos al control de la
inspeccién.

Algunas de estas reformas han sido operativas de inmediato, citemos como ejemplo la prolongacion
del horario en educacion secundaria inferior, que implica en estos momentos a todos sus niveles.

La reforma de la educacion primaria, que ha incidido sobre su organizacidn y sobre sus programas,
ha tenido una aplicacion mas progresiva, y ciertos aspectos (como la introduccion de una segunda
lengua extranjera) son dificiles de llevar a cabo por la carencia de personal especializado. En
cualquier caso, se ha previsto un seguimiento de esta reforma para verificar las modalidades de
actuacion y los problemas relevantes por medio de las relaciones de los directores didacticos y de
los inspectores.

En la legislacién italiana los decretos sobre educacién son, a menudo, aprobados con gran retraso por
los 6rganos competentes, Este es el caso de las reformas sobre la formacién universitaria de los
educadores de la escuela elemental y sobre la autonomia delos centros, que todavia no se han realizado.

Il. DESCRIPCION DE LAS DIVERSAS REFORMAS

1.  FINES

La reforma de los objetivos educativos y didacticos se ha realizado basicamente con la introduccion
de los nuevos programas de la educacion primaria.

1.1. PROGRAMAS DE 1955

«Los programas tienen un caracter normativo y prescriben el grado de preparacion que el alumno
debe alcanzar para garantizar a todos los ciudadanos una formacion basica de la inteligencia y de la
personalidad, condicién necesaria para una participacion efectiva y consciente en la vida social y en
el Estado. Dicha formacién tiene como fundamento, por dictado explicito de la ley, la ensenanza de la
doctrina cristiana de acuerdo con la religion catdlica.
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1.2. PROGRAMAS DE 1985

En el Predambulo general del texto de 1985, los fines de la educacion primaria se definen del siguiente
modo:

«La educacion primaria tiene como finalidad la formacién del individuo y del ciudadano en el marco
de los principios de la Constitucion de la Reptblica, inspirada en la declaracion internacional de los
derechos del hombre y del nifio para la comprension de los pueblos y la cooperacion internacional».

«La educacion primaria, para acoger todas las experienciencias de las que son portadores los
alumnos, contribuiréd a la formacidn de la comprensidn reciproca y del respeto mutuo, incluso en
materia de credo religioson.

«La escuela tiene la obligacién de promocionar la alfabetizacién cultural de base y garantizar el
ejercicio efectivo del derecho y el deber de participar en la vida social».

Los objetivos de la educacidn primaria son los siguientes:
& la formacidn en interaccion con la familia y la comunidad;

® la educacion para la convivencia en una sociedad democratica.

Ademas, para reafirmar el dictado constitucional segun el cual «todo ciudadano tiene derecho a una
educacion basica, obligatoria y gratuita» con una duracion de 8 afos (art. 34 de la Constitucion), la
reforma considera que la educacion primaria es la etapa mas importante para el desarrollo de la
personalidad del nifio. La escuela elemental debe actuar en conexién pedagdgica, curricular y
organizativa con la escuela materna y con la escuela secundaria inferior.

2.  ESTRUCTURA Y ORGANIZACION GENERAL DEL SISTEMA EDUCATIVO

Ninguna de las reformas incluidas en esta sintesis inciden en aspectos referentes a la estructura y la
organizacién general del sistema educativo.

De hecho, la articulacion en dos ciclos (2 + 3) de la educacion primaria ya habia sido definida en el
ano 1957 por la Ley n°1254 del 24-12-1957, que suprimio la divisién en dos niveles (3 + 2) y el
examen para pasar del primero al segundo. Los nuevos programas vienen a confirmar esta
articulacion que se ajusta al desarrollo psicofisico propio de la edad evolutiva correspondiente: en el
primer ciclo el conocimiento infantil procede de forma episédica, mientras que en los afios sucesivos
(8-11) el nino adquiere la capacidad de enlazar sus conocimientos, orientdndose progresivamente
hacia un saber mas sistematico.

3. ADMINISTRACION EDUCATIVA

3.1. ADMINISTRACION GENERAL Y RESPONSABILIDAD

La reforma mas importante en este 4mbito es la Ley n° 537 del 24-12-1993 que atribuye a todos los
centros, sea del nivel que sea, personalidad juridica y autonomia organizativa, econémica, didactica
y de investigacion y desarrollo. Los decretos legislativos atribuyen a los directores de los centros las
funciones de direccién, promocién, coordinacién y valoraciéon de los recursos humanos y
profesionales, asi como la gestién de los recursos financieros y materiales, y sus responsabilidades
en funcion de los resultados obtenidos. El Consejo de Centro o de Instituto, elabora y adopta las
orientaciones generales, determina las formas de autofinanciacion y aprueba el presupuesto,

Para llevar a cabo esta reforma, el Gobierno, segtin propuesta del ministro de Instruccién Publica,
debera promulgar los decretos legislativos que establezcan el tiempo de aplicacion y la modalidad de
ejercicio de dicha autonomia.
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3.2. ADMINISTRACION, GESTION Y ORGANIZACION DE LOS CENTROS

La reforma mas significativa en este sector es aquella que se refiere a la organizacién de la escuela
elemental o primaria (Ley n° 148 del 5-6-1990).

Con el fin de alcanzar los objetivos educativos indicados en los nuevos programas, los docentes se
reparten en médulos organizativos compuestos por tres profesores cada dos clases o por cuatro
profesores cada tres clases.

La pluralidad de las intervenciones se articula por &mbitos disciplinares v, es el Colegio Profesional,
el que se encarga de la organizacion de las materias de dichos é&mbitos disciplinares y del horario de
dedicacion. El director asigna las materias entre los docentes de acuerdo con la experiencia y la
competencia profesional de cada uno de ellos, asegurando su continuidad didéactica.

El horario de clase tiene una duracién de 27 horas semanales, con la posibilidad de ampliarlo a 30
para la ensefianza de una segunda lengua extranjera, mientras que el sistema precedente preveia
una duracién de 25 horas semanales. La modalidad de organizacidn del horario puede ser deliberada
y elegida por el Consejo de Centro en funcidn de las disponibilidades estructurales y de los servicios,
ademas de las exigencias de las familias. La eleccidn se puede hacer entre dos soluciones posibles:

¢ horario de manana y una tarde (ampliable a dos para la ensefanza de la 22 lengua extranjera)
repartido en 6 dias semanales;

¢ horario de manana y dos tardes (ampliable a tres para la ensefianza de la 22 lengua extranjera)
repartido en 5 dias a la semana.

En cualquier caso coexisten otras formas de organizacion escolar:

¢ proyectos de formacién de larga duracién con actividades de integracién de las materias
curriculares, que incluyen grupos de alumnos de diversas clases y con un horario semanal
que no supera las 30 horas;

L 2 actividades de tiempo completo organizadas en modulos y con un horario semanal de
40 horas (incluido el tiempo de la comida).

Otra reforma que ha influido considerablemente en la organizacion escolar ha sido la prolongacion
del horario de la educacidn secundaria inferior (Decreto Ministerial del 22-7-1983). Esta reforma ha
absorbido las experiencias de integracion escolar a tiempo completo precedentes (Ley n° 270 del
20-5-1982 y Ley n° 820 del 29-12-1971), asi como las actividades extraescolares y los estudios
opcionales (Ley n° 517 del 4-8-1977).

Anteriormente, las llamadas escuelas a tiempo completo (de jornada continua) tenian un horario
escolar de manana y tarde hasta la 16,30, con 40 horas semanales. En ellas, profesores
«especializados» realizaban las actividades de integracion y de iniciativas culturales, artistico-
expresivas, recreativas y lidicas. Con esta reforma, en cambio, las actividades complementarias y los
estudios opcionales los realizan los mismos profesores que imparten el curriculo normal.

La carga horaria semanal no puede ser inferior a 30 horas ni superior a 40. Las modalidades de
organizacion de las actividades, aunque estan establecidas en la programacion didactica-educativa
del consejo de clase, preveen la presencia de los profesores durante un tiempo obligatorio de al
menos el 20% del horario completo de cada clase.

Actualmente, la organizacion escolar con horario prolongado (jornada partida) en la escuela
secundaria inferior tiene una incidencia cuantitativamente inferior a la organizacién escolar con
horario normal (sélo de mafanas), ya que es menor la exigencia, sobre todo por parte de las
familias, de confiar a la escuela las actividades extraescolares de sus hijos.
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4. CURRIcULO

El modelo curricular en el que se inspiran los nuevos programas es prescriptivo, para todo el
territorio nacional, como el modelo precedente, pero en su desarrollo se deja un amplio espacio de
libertad al Colegio de Profesores y al Consejo de Clase para definir los objetivos, contenidos,
metodologia y evaluacion de las programaciones didacticas.

Los obijetivos educativos son:

® potenciar la creatividad del alumno, a través del conocimiento de si mismo y de sus propias
posibilidades, asi como adquirir la capacidad progresiva de autoevaluacion en el plano
personal y social;

& adquirir todos los tipos de lenguaje a un primer nivel de dificultad de los conceptos, aptitudes
y modalidades de analisis y comprension del mundo humano, natural y artificial;

¢ valorar las aptitudes individuales y las capacidades fundamentales;

¢ eliminar las dificultades de aprendizaje escolar debidas a situaciones de discapacidad o de
desventaja social.

Los objetivos de los programas precedentes estaban determinados por la escision en dos ciclos; asi,
en el primer ciclo eran de tipo instrumental y proporcionaban a los alumnos las capacidades
fundamentales para afrontar los contenidos disciplinares del segundo ciclo.

En cuanto a las disciplinas y sus contenidos, se han introducido nuevas materias respecto a los
programas de 1955, pero ademas y sobre todo se han articulado en areas disciplinares:

PROGRAMAS DE 1955 PROGRAMAS DEL 1985

- Religion - Lengua italiana
- Educacion moral y civica, - Lengua extranjera

Educacidn fisica - Matematicas
- Historia, Geografia y Ciencia - Ciencias
- Aritmética y Geometria - Historia, Geografia, Estudios Sociales
- Lengua italiana - Religién
- Disefo y Escritura - Imagen
- Canto - Sonido y Musica
- Actividades manuales y practicas - Educacién motriz

Las innovaciones metodoldgicas mas significativas se refieren a los siguientes aspectos:
& la aproximacién predisciplinar en el primer ciclo y disciplinar en el segundo;
® la individualizacién de la ensenanza que se fundamenta en el conocimiento y valoracién de las

aptitudes individuales y de las experiencias previas de cada alumno, asi como en la seguridad
alcanzada en el plano afectivo, psicoldgico y social;

& la identificacion de un nuevo modelo de ensefanza y aprendizaje que supera el antiguo
concepto de pedagogia como teoria de la cultura y propone el método de la investigacion y la
resolucién de problemas;

* la programacion didactica como instrumento de evaluacion del proceso educativo y cultural
de la escuela.

Con respecto a la evaluacién de los alumnos, la reforma de los contenidos y de la organizacion
del sistema escolar viene a confirmar los objetivos y las modalidades de evaluacién introducidas en
la educacion primaria con la Ley n° 517 de 4-8-1977, pero ademas se implanta:

® la abolicién del examen para pasar del primer al segundo ciclo;

& la realizacion del examen final en una Unica sesion;
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& la redaccion de una ficha personal del alumno, que sustituye a las notas numéricas, para
evaluar la participacién del alumno en la vida escolar, los procesos de aprendizaje y el
desarrollo de la personalidad. Esta evaluacion cuatrimestral o trimestral y la valoracién final
(analitica y sintética) se comunica a los padres a través de reuniones periédicas con los
profesores.

Estas reformas confirman asi la necesidad de una evaluacién inicial, continua y formativa que
permita obtener informacion sobre conocimientos y habilidades, sobre la disposicion para aprender
y sobre la madurez personal. La evaluacion de la programacion educativa es consecuencia de la
observacién sistematica del alumno.

9. LOS PROFESORES

Las reformas maés importantes en este campo son la Ley n°® 341 del 19-11-1990 y el Decreto
Ministerial del 28-6- 1991.

La ley n® 341 del 19-11-1990, sobre las reformas universitarias, establece la diplomatura (diploma di
laurea) como titulo necesario para concursar a puestos de ensefanza en la escuela materna y en la
escuela elemental. Asi, la misma diplomatura tiene dos orientaciones: una dirigida a la formacién
cultural y profesional de los educadores de la escuela materna y otra a los de la escuela elemental.
Se prevé, ademas, establecer un diploma de especializacién para los profesores de escuela
secundaria.

La importancia de esta reforma reside en la adaptacion a las normas europeas de los titulos de
acceso a la profesion docente. Antes de la reforma, los profesores de la escuela materna obtenian su
diploma de aptitud (diploma di abilitazione all'insegnamento) al término de los estudios en la escuela
normal, y los profesores de la escuela elemental obtenian el diploma de madurez para el magisterio
(diploma di maturita magistrale) al término de los estudios en la escuela normal superior.

La actualizacion de los nuevos programas de la escuela elemental ha supuesto un notable esfuerzo
en cuanto a la formacién de los profesores en ejercicio, a través de la aplicacién de un plan
plurianual de perfeccionamiento del profesorado. Es la primera vez en la historia de la educacion
italiana que una reforma viene acompanada de la obligacion del perfeccionamiento de los profesores
en ejercicio, en las cinco areas disciplinares previstas en los nuevos programas.

El Decreto Ministerial del 28-6-1991 establece que la ensefanza de la lengua extranjera sea impartida
por un profesor de educacién primaria especializado. Con el fin de asegurar la mayor difusién
posible de la ensenanza de la lengua extranjera, ésta se confia provisionalmente a un profesor de
educacion primaria especializado que se declare disponible y al que se le asignan seis clases. Con
respecto a la formacion de estos profesores, se establecen dos grupos segun su nivel de
preparacién. El grupo A incluye a aquellos que tienen un buen conocimiento de la lengua y solo
necesitaban cursos de didactica y metodologia; y el grupo B a los que también necesitan refuerzo
lingtistico.

Surgen, asi, dos nuevos perfiles profesionales: el profesor especialista que ensena una lengua
extranjera en distintas clases e incluso a menudo en diferentes centros; y el profesor especializado
que ensefa una lengua extranjera en la clase de la que es titular.

6. COMPENSACION DE LAS DESIGUALDADES

Ya con la Ley n® 517 del 4-8-1977 se suprimieron las clases especiales que en el sistema precedente
se reservaban para los alumnos con discapacidades psicomotoras y con problemas
comportamentales. Estos alumnos han sido integrados en clases normales constituidas por un
méaximo de 20 alumnos. Asimismo, se ha creado la figura del profesor de apoyo que tendra la
especializacion necesaria para diversos tipos de discapacidad. El nimero de estos profesores es de 1
por cada 4 alumnos.
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La ley marco n® 104/92 sobre discapacidad ha organizado la normativa precedente, precisando los
siguientes aspectos: los certificados necesarios y el perfil de los profesores de apoyo. Estos
profesores deben estar en posesién del titulo de especializacién obtenido después de recibir
formacion durante 2 afos, segtn consta en la Ley n° 970 del 31-10-1975. Este titulo es valido para
varios tipos de discapacidad.

El nimero de profesores de apoyo es de 1 por cada 4 alumnos discapacitados presentes en las
escuelas de una misma provincia. El reparto entre los centros didacticos esta en proporcion al
nimero de los alumnos discapacitados existentes en cada centro.

La integracion de los alumnos se realiza mediante la participacion en actividades de educacion
especial y en actividades en pequefos grupos, en los cuales participan alumnos discapacitados y no
discapacitados. La presencia simultanea del profesor de apoyo y del profesor de clase permite no
separar de la clase al alumno discapacitado durante toda la programacion.

Ademas, esta normativa ha previsto crear clases ordinarias de educacion primaria y secundaria
inferior en centros de rehabilitacion y en hospitales, para conseguir que los sujetos discapacitados,
impedidos temporalmente de asistir a la escuela, puedan proseguir su educacion.

Estas clases son instituidas por el Delegado Provincial de Ensefianza de acuerdo con el USL (Unidad
Sanitaria Local) y con los centros publicos y privados que tienen algin tipo de concierto con el
Ministerio de Sanidad y Trabajo. En este sentido, la Ley marco (Ley n® 104/92) recoge lo dispuesto en
el art. 29 de la Ley n° 118 del 30-3-1971.

En estos centros se admiten menores no discapacitados hospitalizados durante un periodo de tiempo
superior o igual a 30 dias. La ensefanza en centros de rehabilitacion y hospitales sera impartida por
profesores con una formacién psicopedagagica especifica (art.12 de la ley n® 104/1992).
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LUXEMBURGO

I.  DESCRIPCION Y EVALUACION DE LAS PRINCIPALES
REFORMAS

Antes de exponer brevemente las principales reformas que han tenido lugar a lo largo de los diez
ultimos anos (1984-1994), conviene hacer algunas precisiones relativas al contexto luxemburgués.

1.  EL CONTEXTO LUXEMBURGUES

1.1. CONCEPTO DE ENSEﬂANZA’DBLIGATORIA Y ESTRUCTURA DEL SISTEMA
EDUCATIVO LUXEMBURGUES

Luxemburgo reconoce el principio de la escolaridad obligatoria, que se basa en la Constitucién
(articulo 23):

«El Estado vela por que todo luxemburgués reciba educacién primaria, que sera obligatoria y
gratuita. La asistencia médica y social serd reglamentada por ley. Crea centros de ensefanza
media y el curso de ensefianza superior necesario. Crea igualmente cursos profesionales
gratuitos.»

La escolaridad obligatoria se funda en la indicacion de la edad a partir de la cual el nifo debe
incorporarse al ciclo escolar y hasta cuando (edad minima) debe permanecer en él. Actualmente
(junio de 1994), la educacién preescolar es obligatoria para todos los nifos a partir de los 4 anos.
A los 6, el alumno empieza la educacién primaria, y puede terminar sus estudios, como muy pronto,
a los 15. Por lo tanto, el periodo de escolaridad obligatoria dura 11 afos a tiempo completo.

Al contrario de lo que ocurre en otros paises, la ensefanza obligatoria no constituye, sin embargo,
un ciclo homogéneo. No hay un programa comun para todos los nifos a lo largo de la escolaridad
obligatoria. Efectivamente, al final del 6° curso de primaria, los nifos inician diferentes itinerarios
educativos.

El siguiente grafico presenta la evolucion de la estructura de la ensenanza obligatoria:

1.2. RESPONSABILIDAD POLITICA

A lo largo del periodo 1984-1994, Luxemburgo ha tenido dos ministros de Educacién Nacional:
Boden, hasta 1989, y Fischbach, a partir de las elecciones legislativas de 1989. Ambos ministros
pertenecen al mismo partido politico: el partido cristiano-social. Existe, por tanto, continuidad
politica en el periodo de referencia.

1.3. ENSENANZA LUXEMBURGUESA Y AMBITOS PROBLEMATICOS

Recordemos que la distincidn, en materia de curriculo, entre ensefanza privada subvencionada por
el Estado y ensehanza publica no tiene razén de ser en Luxemburgo. Asimismo, teniendo en cuenta
la extension del pais, en Luxemburgo existe una fuerte centralizacion en cuanto a poder de decision
en materia de ensenanza.

Sin embargo, lo que caracteriza la ensefanza luxemburguesa es la practica decidida del trilinguismo.
En la encrucijada de varias culturas y gozando de una de las situaciones econémicas mas saneadas
de Europa, Luxemburgo acoge a un numero importante de extranjeros. Habiendo adoptado un
sistema educativo exigente, Luxemburgo ha puesto en marcha actualmente una serie de importantes
medidas destinadas a reducir el fracaso escolar.
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La ley de 4 de septiembre de 1990 sobre la reforma de la ensefanza secundaria técnica y de la
formacién profesional continua tiene como principales objetivos proporcionar a un nimero mayor
de jovenes una formacién profesional cualificada, garantizar una mejor orientacién y revalorizar la
formacion profesional.

La ley de 4 de septiembre de 1990:

& reforma la organizacion de los ciclos escolares;

¢ crea nuevos itinerarios formativos (el régimen de formacién de técnico, el diploma de técnico
y el Certificado de Iniciacion Técnica y Profesional -CITP);

2 4 prevé nuevos criterios de promocion;

¢ crea clases de «puesta al dian; y

¢ liberaliza el acceso a los estudios superiores.

2.3. REFORMA DE LA ENSENANZA COMPLEMENTARIA, ACTUALMENTE REGIMEN
PREPARATORIO

La ensenanza complementaria era parte integrante de la ensefanza primaria, cubriendo todo el
periodo de nueve anos de escolaridad obligatoria.

Esta ensenanza complementaria era la Unica via accesible para aquellos que no superaban los
examenes de admisién a la ensefanza secundaria. Su duracién era de tres afos. Se dividia en tres
ramas: un 7° curso preparatorio que preparaba para el acceso a la secundaria técnica; los cursos 7°,
8° y 9° de la ensefanza complementaria propiamente dicha, que permitian tedricamente mantener
las expectativas de incorporarse a la ensefianza secundaria técnica; y, finalmente, los cursos de fin de
estudios, prolongacion de los cursos de educacion especial. Se trataba de una via que ofrecia pocas
posibilidades.

La ensefianza complementaria se integrara a partir de ahora en la estructura de la ensefanza
secundaria técnica en forma de régimen preparatorio. Su intencién es reemplazar las clases
tradicionales por médulos o unidades capitalizables que permitan que cada alumno sea evaluado
segun su propio ritmo. El objetivo que se pretende es el acceso a un curso 8° polivalente y un 9°
profesional. Fuera de las horas de clase, los jovenes se beneficiaran de apoyo socio-psico-pedagégico.

El objetivo de la reforma es proporcionar mejores perspectivas a los alumnos.

Observacion: el examen de admisién a la enseflanza secundaria y a la ensefianza
secundaria técnica.

Luxemburgo es uno de los pocos paises que organiza al final de la ensefianza primaria un examen
que orienta sobre la futura carrera del nifio. De esta forma, los nifios se encuentran sometidos muy
tempranamente a una seleccion sumamente estricta, simbolizada por las tres vias educativas
(secundaria, secundaria técnica y ensefanza complementaria).

El paso de la escuela primaria, propiamente dicho (1° a 6° cursos), a la ensefianza postprimaria seréa
objeto de reforma préximamente.

3.  ADMINISTRACION DE LA EDUCACION

3.1. ADMINISTRACION GENERAL

Sin que pueda hablarse de reforma, en el sentido estricto del término, existe una tendencia a integrar
cada vez mas en la ensenanza a los distintos sectores de la comunidad educativa, y en particular a
los padres. Un ejemplo lo constituyen los consejos de educacion de los liceos y de los liceos técnicos
(reglamento del Gran Ducado de 23 de mayo de 1991). En el informe nacional de Eurydice sobre
Luxemburgo se ofrece informacidn mas detallada al respecto.

DESCRIPCION DE LAS REFORMAS EN CADA PAIS



LUXEMBURGO

Entre las reformas llevadas a cabo, hay que citar la creacién de un colegio de inspectores a partir de
la ley de 9 de agosto de 1993, Recordemos que la inspeccién constituye, junto con la comisién de
instruccion, la instancia responsable de la supervision de la educacion primaria, bajo las 6rdenes del
gobierno. El colegio de inspectores estd formado por un inspector general y 16 inspectores de
ensenanza primaria. Ademas de responsabilizarse de la supervision de las actividades del conjunto
de inspectores, el inspector general es el responsable de las relaciones con el Ministro de Educacion.
En cuanto a su papel respecto a la escuela en su conjunto, interviene tanto en la supervision de los
colegios y en la coordinacion de todas las actividades relativas a la inspeccién, como en las
cuestiones supeditadas al Ministro de Educacién en materia de organizacion pedagdgica.

La reforma de la ensefanza complementaria, actualmente régimen preparatorio, tendra
consecuencias administrativas en su aplicacion, en la medida en que dicha ensefnanza dependia de la
ensefnanza primaria y, por lo tanto, era de la competencia compartida entre la comuna y el Ministerio
de Educacién nacional. El régimen preparatorio dependera de la ensefianza secundaria técnica y
estara bajo la responsabilidad tnica del Ministerio de Educacion nacional y de los centros escolares.

3.2. GESTION Y ADMINISTRACION DE LOS CENTROS EDUCATIVOS

En virtud de los «proyectos de centro», previstos a partir de la reforma de la ensefanza secundaria
técnica (ley de 4 de septiembre de 1990), la autonomia de los centros educativos (liceos y liceos
técnicos) se ve reforzada.

3.3. FINANCIACION

No ha habido en este ambito ninguna reforma importante que merezca ser mencionada.

4. CURRICULO

Las principales reformas que deben senalarse son:

4 la introduccién y consiguiente aplicacion del plan de estudios en la ensefanza primaria a
partir de 1989 y la adaptacién de los programas en el marco de las reformas de la ensenanza
secundaria técnica y de la ensefnanza complementaria;

& la introduccién y consiguiente aplicacion del plan de estudios en la ensefianza primaria a
partir de 1989.

Recordemos ante todo el objetivo que se propone la ensenanza primaria. Debe permitir que todos
los nifos adquieran los fundamentos indispensables para su integracion en la sociedad civil, como
son la lectura, la escritura y el calculo.

El plan de Estudios de 1989 menciona la siguiente idea basica:

«La verdadera vocacion de la escuela primaria consiste en garantizar a todos una educacion
fundamental, indispensable para cualquier nuevo aprendizaje, para cualquier formacion
posterior, asi como para la adaptacion a situaciones nuevas. Aunque las técnicas culturales
elementales, como son la lectura, la escritura y el calculo, constituyen una base fundamental,
debe concederse una importancia similar al desarrollo de las estrategias de pensamiento, a la
facultad de resolucién de problemas y a las técnicas de comunicacion. Forma parte
igualmente de esta educacion fundamental el saber estar, es decir la formacion en las
actitudes y comportamientos adecuados frente a la sociedad, al entorno natural y cultural, a la
tecnologia y a uno mismo.»

En este marco se inscribe también la siguiente funcion:
¢ «ayudar a cada nifo a llegar a ser un adulto libre y auténomo, responsable y solidarion;

® la adaptacién de los programas en el marco de las reformas de la ensenanza secundaria
técnica y de la ensenanza complementaria.
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El regimen preparatorio de la ensenanza secundaria técnica, antes ensefanza complementaria,
pretende hacerse cargo mas especialmente de los ninos que tienen dificultades para asimilar
contenidos y seguir los ritmos de aprendizaje normalizados. El régimen preparatorio se basa en un
enfoque modular, permitiendo una mayor individualizacién del aprendizaje.

Las revisiones de los programas del ciclo inferior de la ensefanza secundaria técnica se enmarcan en
una perspectiva de desprofesionalizacién del mencionado ciclo.

5. PROFESORADO

Por la ley de 7 de octubre de 1993 se ha creado el Servicio de Coordinacién de la Investigacion y la
Innovacion Pedagdgica y Tecnolégica (SCRIPT), cuya funcidn se centra en coordinar la investigacion
y la innovacién en los distintos ambitos pedagdgicos, asi como llevar a cabo el analisis y la
evaluacion continuos del sistema educativo luxemburgués.

Actualmente se tiende a multiplicar los esfuerzos para desarrollar la formacién continua del
profesorado.

6. COMPENSACION DE LAS DESIGUALDADES

Las principales reformas que se mencionaran seran las medidas en beneficio de los ninos
inmigrados y de los que presentan necesidades educativas especiales.

6.1. LAS DIFERENTES MEDIDAS EN BENEFICIO DE LOS NINOS INMIGRADOS

Para favorecer la integracion de los nifos extranjeros en el medio escolar luxemburgués, el personal
docente, ya desde la educacién preescolar, debe prever regularmente ejercicios de lengua
luxemburguesa.

Para favorecer el paso de la educacion preescolar a la ensefianza primaria de los ninos inmigrados, y
mas especialmente de los nifos que no han adquirido todavia las competencias lingiisticas
requeridas:

& se proporciona una mayor informacidn a sus padres;

¢ se elabora material audiovisual adecuado;

® se orienta a los ninos hacia las clases de «puesta al dia»;
®

se organizan cursos de apoyo en aquellos casos en que el nimero de alumnos no justifica la
creacidn de una clase de «puesta al dia».

En el nivel de primaria no existen en principio secciones de educacion especial. La escuela primaria
es idéntica para todos, pero esto no significa que no se prevean y organicen adaptaciones para
responder a las necesidades especificas de los nifios, especialmente de los inmigrados. Estas
adaptaciones se enumeran brevemente a continuacion:

clases de educacién especial, destinadas a ninos de 9 a 12 afios con problemas escolares;
clases de acogida, para los nifos inmigrados que llegan durante el curso;

ensenanza diferenciada;

clases de apoyo para el aprendizaje del aleman;

integracién de la lengua de origen para los nifios inmigrados;

estudio vigilado;

® & & ¢ & & o

escuelas de deberes escolares.

DESCRIPCION DE LAS REFORMAS EN CADA PAIS



LUXEMBURGO

6.2. LAS MEDIDAS DE INTEGRACION DE LOS NINOS QUE PRESENTAN NECESIDADES
EDUCATIVAS ESPECIALES

La integracion de los nifios con necesidades educativas especiales en el sistema «normal» no se
venia realizando desde el principio de la escolaridad obligatoria de forma sistematica, ya que se
cuenta con un sistema paralelo adaptado a sus caracteristicas.

Sin embargo, existe actualmente una verdadera voluntad por parte del ministro de Educacién de
integrar a estos nifos en el sistema normal. De acuerdo con la instruccién ministerial de 4 de
noviembre de 1991, la «educacion comtin para todos los niflos» no significa, no obstante, que vaya a
desaparecer el sistema paralelo de educacion diferenciada, sino que cuando sea «imposible» integrar
a los niflos con necesidades educativas especiales en el sistema normal, se tratarad de reforzar los
lazos y la coordinacién entre los inspectores, la comision médico-psicopedagégica nacional, la
direccion de la educacion diferenciada, el personal especializado y los padres.

Recordemos que la escolaridad obligatoria para los nifos con necesidades educativas especiales fue
establecida por la ley de 14 de marzo de 1973.

7.  SERVICIOS DE APOYO A LA ESCUELA

El Centro de Psicologia y Orientacién Escolares (CPOS), creado en virtud de la ley de 1 de abril de
1987, tiene, entre otras, las siguientes funciones:

L 4 garantizar la orientacion psicopedagdgica de los alumnos de la ensenanza postprimaria, asi
como colaborar en la orientacion de los de 6° curso de primaria;

® aconsejar, de manera general, a padres y alumnos, asi como a maestros y personas
responsables de la formacién de los alumnos, en la medida en que los aspectos psicoldgicos,
psicoafectivos y psicosociales de los procesos de aprendizaje de los alumnos les conciernen.

8. EVALUACION Y SUPERVISION DE LA ENSENANZA OBLIGATORIA

La evaluacion del sistema, que habia sido, en parte, dejada de lado durante mucho tiempo, debera
ahora ser sistematizada tras la aplicacion de la ley de 7 de octubre de 1993, pues por dicha ley se
crea el Servicio de Coordinacion de la Investigacion y de la Innovacion Pedagégica y Tecnoldgica
(SCRIPT), una de cuyas funciones es la evaluacion continua del sistema educativo luxemburgués.

DESCRIPCION DE LAS REFORMAS EN CADA PAIS

¢



= = Uy e e S f A |'=|| .
N .

dpibrdinpgsy g 1,1

i N o R R
s e i

:r.'"-'il"i'r .

o IIII-II- - 1



PAISES BAJOS

PAISES BAJOS

I.  DESCRIPCION Y EVALUACION DE LAS PRINCIPALES
REFORMAS

1.  INTRODUGCCION

Las dos principales reformas introducidas en la educacion obligatoria entre 1984 y 1994 son la
nueva Ley de Educacion Primaria (basisonderwijs -WBO) de 1985, a raiz de la cual se produjo la
integracion de las escuelas infantiles (de 4 a 6 anos) y de las escuelas para alumnos con edades
comprendidas entre los 6 y 12 afios en forma de unas escuelas primarias de nuevo estilo, y una
modificacién a la Ley de Educacién Secundaria (basisvorming -WVQ), la cual llevo a la
introduccién de la Educacion Secundaria Bésica en el curso 1993/1994. La finalidad de esta tltima es
reformar el curriculo y elevar los niveles en la primera etapa de la Educacién Secundaria dentro de
la existencia de distintos tipos de escuelas. Otra normativa importante introducida durante este
periodo es la Ley Provisional de Educacién Especial (ISOVSO), que entré en vigor el 1 de
agosto de 1985 (ver 7.6.).

El futuro de la educacion en los Paises Bajos se debatio a lo largo de las décadas de los 60 y 70. De
esta manera, se impusieron nuevas ideas sobre Educacion Primaria y Secundaria. Resulté imposible
llegar a un consenso politico sobre la reforma de la Educacion Secundaria, pero se alcanzaron
acuerdos en la introduccién de la escuela primaria de nuevo estilo.

En el nivel de primaria, la necesidad de una reforma partié del propio mundo educativo. La practica
de que los ninos repitieran un ano, la tradicional escision entre la Educacién Infantil y la Primaria, el
sistema de grupo anual (programa de estudios fijo para cada grupo de edad) y la falta de
oportunidades para la supervisién individual se entendian como un problema por un nimero cada
vez mayor de profesores. El sistema existente era demasiado rigido. Las escuelas también querian
llegar a anticipar nuevos avances en la sociedad de forma mas eficaz.

A nivel de Secundaria, un amplio nimero de escuelas continuaron conviviendo juntas hasta mucho
después de la Il Guerra Mundial. Cuando la Ley de Educacion secundaria (popularmente conocida
como la «Ley Mamut») entrd en vigor en 1968, se agruparon muchas de estas escuelas bajo el
mismo marco estatutario. Aunque ello llevo a una mayor cohesion, existia ain mucha variedad, y las
diferencias en tradiciones, con reglamentaciones y curriculos diferentes, supuso que los distintos
tipos de escuelas de secundaria desarrollasen trayectorias de aprendizaje separadas.

En los ahos 70, se debatié sobre el concepto de escuela media. La idea era que hubiese un tipo de
escuela que aportara educacién de caracter general y profesional para todos los alumnos que dejan
la escuela primaria, sin considerar sus aptitudes, antecedentes, sexo o rendimiento académico. La
controversia acerca de las escuelas medias provocd una gran discusién, y se vio como algo
imposible el desarrollo de la Educacién Secundaria. Se podia estar a favor o en contra de la escuela
media y ambos puntos de vista se identificaron con opiniones sociales y politicas mas o menos
irreconciliables. Aun asi, se abrieron unas cuantas escuelas experimentales, aunque quedaron en
una situacién muy precaria hacia finales de la década.

El periodo que siguié estuvo marcado por los esfuerzos por mantener el «status quo» y el cuidado en
no comprometerse a poner en marcha asuntos controvertidos. Las reformas educativas sufrieron un
paron. Se produjo una ruptura en 1986 con la publicacién de un informe sobre la Educacion
Secundaria Basica elaborado por el Consejo Asesor sobre Politicas de Estado (WRR). En este
informe se basé el proyecto gubernamental sobre la Educacién Secundaria Basica. Este proyecto se
aprobd en 1992 y modificé la Ley de Educacién Secundaria de 1968. A partir del curso 1993/1994
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todas las formas de educacién secundaria ya comienzan con un periodo de Educacién Secundaria
Basica, es decir, todavia existen diferentes tipos de escuela, pero ya se imparte un mismo curriculo
central (core curriculum) para los tres primeros afos. La finalidad es dar a los alumnos de 12 a 15 afios
una educacién general de amplia base, sin una division estricta entre asignaturas generales y técnicas.
De esta manera se pone fin a 30 anos de debate sobre la primera etapa de Educacién Secundaria.

2. EDUCACION PRIMARIA

Una de las caracteristicas fundamentales de la Ley de Educacion Primaria es que la educacién de los
ninos se entiende como un proceso continuo, que no se deberia interrumpir a los 6 afnos por la
transicién entre la escuela infantil y la junior, Por tanto, los dos tipos de escuela han de estar
integradas.

Las escuelas de parvulos (4 a 6 afnos) se regulaban por la Ley de Escuelas de Parvulos de 1956, mientras
que las escuelas medias (6 a 12 anos) por la Ley de Educacion Primaria de 1920. En 1985 se aprob¢ la
Ley de Educacién Primaria que regula un solo tipo de escuela, la basisonderwijs (4 a 12 afnos).

La educacion primaria tiene como objetivo que el alumno desarrolle de forma ininterrumpida los
sentimientos, la inteligencia y la creatividad, asi como que adquiera los conocimientos basicos y las
habilidades fisicas, sociales y culturales. Al mismo tiempo la ensefianza debe reflejar que los nifos
se desarrollan en una sociedad multicultural.

La nueva Ley de Educacién Primaria rebaja la edad en la que los nifios han de comenzar la escuela, a
los cinco anos. Hasta entonces, los nifos de 5 anos no tenian que asistir obligatoriamente a la
escuela. Sin embargo, aproximadamente el 96% de los nifios de 4 anos y mas del 98% de los de 5
asisten a la escuela de forma voluntaria. Aunque los nifios no han de comenzar a asistir a la escuela
hasta el primer mes escolar del mes que sigue a su quinto cumpleanos, casi todos los ninos, de
hecho, asisten a la escuela desde los 4 anos.

El proceso que lleva a la introduccion de las escuelas de primaria de nuevo estilo puede dividirse en
cuatro partes esenciales: iniciacion (en los 60), preparacion (en los 70), transformacion {(en los 80) y
puesta en marcha (desde 1985 en adelante).

El nuevo sistema ha sido evaluado dos veces hasta la fecha. Los resultados aparecen en un
documento de cardcter politico titulado «tanto camino recorrido y todavia tanto por recorrer» de
1990, y en el informe final «Atencion a la calidad» del Comité de Evaluacién de la Educacion
Primaria, a principios de 1994.

3. EDUCACION SECUNDARIA DE GRADO MEDIO (JUNIOR)

La Ley de Educacién Secundaria, que entrd en vigor en 1986, regula los siguientes tipos de
educacidn:

& Educacion Pre-universitaria (VWO),

L 4 Educacion Secundaria Superior (senior) de caracter general (HAVO),

® Educacién Secundaria de grado medio (junior) de caracter general (MAVO),
L 2

Educacion Pre-profesional (VBO), conocida antes de 1 de agosto de 1992 como Educacion
Secundaria Profesional de grado medio (LBO),

L g

Educacién Secundaria Profesional de grado superior (MBO) y
¢ Educacién Secundaria de caracter general para adultos (VAVO).

La Educacién Secundaria de grado medio (es decir la primera etapa de la Educacién Secundaria)
comprende la VBO (cuatro anos), los cursos de MAVO (cuatro afios) y los primeros tres anos del
HAVO (cinco anos en total) y del VWO (seis afios en total). Hay tres tipos de escuelas pre-
universitarias: el Atheneum (sin lenguas clasicas), el Gymnasium (donde son obligatorias las lenguas
clasicas) y el Lyceum (donde son optativas las lenguas clésicas).
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Desde el comienzo del curso escolar 1993/1994, todas las escuelas de secundaria comienzan con un
periodo de Educaciéon Secundaria Basica (basisvorming). En un informe fechado en 1986, el
Consejo asesor de las Politicas Estatales definié la Educaciéon Secundaria Bésica como «una
educacion comun de cardcter global (intelectual, cultural y social) que servird de base para un mayor
desarrollo de la personalidad del individuo, su participacion activa en la sociedad y una eleccién
sensata de profesion o estudios posteriores». En 1992 la Ley de Educacion Secundaria de 1986 fue
modificada para permitir la introduccidn de la Educacién Secundaria Basica con vistas a: elevar el
nivel general de educacion de los jovenes; posponer el momento en el que los alumnos tienen que
escoger una modalidad concreta de estudios o una profesion; finalizar, modernizar y, en cierto modo,
armonizar los primeros anos de Educacidn Secundaria para aportar un curriculo central comin para
todos los alumnos; e iniciar en la consecucion de los objetivos comunes para la Educacién Primaria y
la primera etapa de la Educacion Secundaria.

La Formacion Profesional para aquellos con edades comprendidas en 12 y 15 anos ha sufrido dos
cambios. Por una parte, se ha introducido la Educacién Secundaria Basica y, por otra parte, se ha
cambiado el nombre de este tipo de educacién. La Educacién Profesional secundaria de grado medio
(junior) (LBO) es ahora la Educacion Pre-profesional (VBO). El cambio de nombre tiene como fin el
subrayar el hecho de que la VBO no es terminal, aunque se haya disenado para la formacién de
aprendices, (trabajo y aprendizaje combinados) o para acceder a la Educacién Profesional Secundaria
Superior (senior) (MBO).

La mayoria de los centros de secundaria actualmente forman parte de un centro combinado en el
cual varios tipos de escuelas (MAVO, HAVO, VWO, VBO y/o MBO) conviven juntas. También hay
centros que imparten un solo tipo de ensefnanza, por ejemplo un centro de VBO. El gobierno estimula
la creacion de centros combinados. Este movimiento hacia la expansion en escala esta relacionado
con la introduccion de la Educacion Secundaria Bésica (basisvorming). Bajo el nuevo sistema, todos
los alumnos siguen el mismo curriculo central de 15 asignaturas en los tres primeros afos. Esto
significa que pueden retrasar su decisidn sobre el tipo de escuela al que deben asistir. Sin embargo,
es posible cambiarse de una escuela a otra, y convalidar estudios es mucho mas sencillo en un
centro combinado de amplia base. Muchos centros combinados han mezclado clases (VBO/MAVO,
MAVO/HAVO, HAVO, VWO) en los tres primeros anos.

Dado que la Educacion Secundaria Basica ha sido intruducida en 1993/1994, ain no se ha realizado
una evaluacion de la misma.

Il. [}ESCRIPCI()N DE LAS REFORMAS EN LOS DIFERENTES
AMBITOS DEL SISTEMA EDUCATIVO

1.  FINES

1.1. INTRODUCCION

La Ley de Educacién Primaria de 1985 aporta un marco estatutario para una aproximacion moderna a
la Educacién Primaria. Las escuelas de Primaria atienden a nifios de 4 a 12 anos que tienen en
principio ocho afios consecutivos de escolarizacion. La Educacién Primaria aporta los fundamentos
para la Educacion Secundaria.

A partir del curso 1993/1994 todos los tipos de Educacién Secundaria comienzan con un periodo de
Educacién Secundaria Basica (basisvorming) de tres anos. Todavia existen diferentes tipos de
escuelas, pero ahora enseian el mismo curriculo central en los tres primeros anos. La finalidad es
dar a los alumnos de 12 a 15 afos una educacién general de amplia base sin una division estricta
entre asignaturas generales y técnicas.

DESCRIPCION DE LAS REFORMAS EN CADA PAIS

&



L4

PAISES BAJOS

1.2.  CARACTERISTICAS Y FINES DE LA EDUCACION PRIMARIA

La finalidad de la Educacién Primaria es promover el desarrollo de las emociones, el intelecto y la
creatividad de los nifios, y la adquisicion de los conocimientos esenciales junto con las destrezas
sociales, culturales y fisicas en un proceso ininterrumpido de desarrollo. Al mismo tiempo, la
ensenanza debe reflejar el hecho de que los alumnos crecen en una sociedad multicultural.

1.2.1. ANTES DE 1985

La Educacidn Infantil se regia por la ley de la educacion infantil de 1956.

La Educacién Infantil no era obligatoria.

Los ninos tenian que abandonar la Escuela Infantil al alcanzar la edad de 7 afos.
Las escuelas infantiles no «educaban» en el sentido normal de la palabra.

Cada escuela infantil tenia un plan de juego y trabajo.

La Educacién Primaria se regia por la Ley de Educacién Primaria de 1920.

® & ¢ & & O ¢

La Educacion Primaria era obligatoria desde el 1 de agosto del curso en el cual el nifo
alcanzaba la edad de 6 anos y ocho meses. Los ninos podian ser admitidos a partir del 1 de
agosto si su sexto cumpleanos caia antes del 1 de octubre de ese curso.

@

La Educacion Primaria duraba seis anos.

La Educacion Primaria formaba parte integral del desarrollo continuo de los nifios, teniendo
en cuenta las diferencias entre ellos en las sucesivas etapas de su desarrollo.

2 Los ninos que no han progresado suficientemente durante el ano han de repetir curso.

1.2.2. DESPUES DE 1985

L4 La Educacion Primaria se rige por la Ley de Educacion Primaria de 1985.

¢ La Educacion Primaria es para nifios de edades comprendidas entre 4 y los 12 anos de edad.

& Los nifnos deben asistir a la escuela desde el primer dia escolar del mes siguiente a su quinto
cumpleanos.

¢ La ensenanza se basa en el plan de trabajo de la escuela.

L 4 El plan de trabajo escolar guia la ensenanza y el desarrollo de los objetivos de la escuela, la
eleccion de la asignatura esencial, los métodos de ensefianza utilizados, la organizacién de la
escuela y cdmo se evalla a los alumnos y se les informa sobre sus resultados.

L 4 Se da por hecho que los alumnos, en principio, asistiran a la escuela 8 anos consecutivos.

¢ El plan de trabajo escolar debe hacer previsiones para alumnos con dificultades de
aprendizaje y desarrollo.

L 2 Cada ano la escuela disena un programa de actividades sobre la base de su plan de trabajo
escolar, especificando lo que los alumnos haran durante un periodo concreto, las obligaciones
del personal docente y el horario escolar, las vacaciones y los festivos,

2 La practica de repetir curso ha sido, en teoria, abolida. Sin embargo, a algunos nifos les lleva

mas de 8 anos completar sus estudios.

1.3. CARACTERISTICAS Y FINES DE LA EDUCACION SECUNDARIA DE GRADO
MEDIO (JUNIOR)

Bajo los limites de la Ley de Educacion Secundaria, los centros de titularidad piblica deben
promover el desarrollo de los alumnos con el adecuado respeto a los diferentes valores sociales e
ideoldgicos contenidos en la sociedad holandesa. Las escuelas privadas, por otra parte, tienen
libertad para configurar el contenido de la ensenanza de acuerdo con sus propios puntos de vista.
Esta libertad esta limitada por un nimero de normas cualitativas establecidas por el Ministerio de
Educacion.
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ANTES DE LA INTRODUCCION DE LA EDUCACION SECUNDARIA BASICA (BASISVORMING)

La educacién Secundaria se regia por la Ley de Educacion Secundaria de 1968.

El propésito de la Ley era crear una red integrada de instalaciones educativas en el nivel
secundario y facilitar |a transferencia de alumnos entre los diferentes tipos de escuela.

En el primer afo se introdujo un ano de transicién para mejorar la cohesion interna mediante
la transferencia a otros tipos de escuelas en el segundo afo. Esto significa que la eleccién
final se podia retardar un afio.

Era posible establecer centros combinados.

La autoridad competente (bevoegd gezag) nombraba al consejo de admisiones, que era el
responsable de decidir quiénes podrian ser admitidos en la escuela.

Ensenar era promover el desarrollo general de los alumnos a través de la adquisicién de
conocimientos, la comprensién y las destrezas, y contribuir a su educacién moral sobre la
base de los valores holandeses tradicionales, especialmente los valores cristianos y
humanisticos (en centros de titularidad publica).

DESPUES DE LA INTRODUCCION DE LA EDUCACION SECUNDARIA BASICA (BASISVORMING)

La educacion Secundaria Basica se rige por una modificacién de la Ley de Educacién
Secundaria de 1968.

Existia la necesidad de elevar el nivel general de educacion de los jévenes.

El momento en el que los alumnos debian elegir una forma concreta de estudios o una
profesion se retrasaria hasta finalizar el tercer afo.

Dado lo anterior, se consideraba deseable modernizar y en cierto modo armonizar el curriculo
en los primeros tres anos de escuela secundaria para crear un curriculo central comun a
todos los alumnos vy, al mismo tiempo, introducir «la consecuciéon de objetivos»
comunes para la Educacion Primaria y la Educacion Secundaria Bésica.

La naturaleza pre-profesional de la Educacién Profesional Secundaria de grado medio (LBO)
seria reforzada y se convertiria en VBO, es decir Educacion Pre-profesional.

Cada escuela secundaria disena un plan de trabajo escolar donde se dispone como los
objetivos de la Educaciéon Secundaria basica se deben desarrollar en general y en cada
asignatura. Las autoridades competentes elaboran el plan de trabajo escolar en cooperacion
con el director y el subdirector y se envia a la Inspeccién educativa para su aprobacion.

Todas los centros de secundaria estan obligados a aplicar las pruebas proporcicnadas por el
gobhierno central al final del periodo de Educacion Secundaria Basica.

El gobierno intenta promover la creacion de centros grandes con una amplia base (centros
combinados) paralelamente a la introduccién de la Educacién Secundaria Basica.

Los alumnos pueden ser agrupados en funcion de su habilidad, tipo de estudios o situados en
grupos de habilidad mixta.

Las escuelas de titularidad publica deben favorecer el desarrollo de los alumnos con el debido

respeto hacia los diferentes valores sociales e ideolégicos contenidos en la sociedad
holandesa.

DESCRIPCION DE LAS REFORMAS EN CADA PAIS
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2.  ADMINISTRACION GENERAL Y RESPONSABILIDADES

2.1. INTRODUCCION

La diversidad del sistema educativo holandés significa que hay un amplio nimero de autoridades
competentes. La combinacion de una politica educativa descentralizada y la gestidn y administracion
descentralizadas de los centros educativos es tipico de los Paises Bajos.

Cualquier escuela pude ser elegida y ser financiada con fondos publicos, a condicién de que cumpla
con los requisitos de calidad establecidos y con las condiciones de financiacion de aplicacién a todos
los centros.

La tendencia es hacia una mayor autonomia de las escuelas. Para esto sera necesario reducir el
nimero de normas y reglamentos establecidos a nivel central con respecto a la financiaciéon vy a las
condiciones de empleo en los centros.

2.2. ADMINISTRACION Y GESTION

El gobierno central controla la educacién por medio de leyes y reglamentos, en consonancia con la
Constitucién. Esto afecta tanto a los centros de titularidad publica como a los privados. El control
directo se puede ejercer por medio de requisitos de caracter cualitativo o cuantitativo respecto al
proceso educativo o a los logros (esta Gltima Unicamente en las escuelas de secundaria). La
financiacion ofrece medios de control mas indirectos.

La autoridad competente de la escuela es la responsable de la aplicacion de las leyes y reglamentos.
En total, hay aproximadamente 6.300 autoridades con competencias. Cada autoridad municipal es la
autoridad competente (6rgano de gobierno) de las escuelas publicas de su area. La autoridad
competente de la escuela privada es el equipo directivo de la asociacién o fundacién que ha creado
la escuela.

El gobierno central pretende dar una mayor autonomia a las escuelas mediante la reduccion de los
reglamentos y a través de la concentracién de sus tareas centrales, es decir, financiacion adecuada,
formulacién de los requisitos generales de calidad e inspeccion de los centros de una manera
constructiva. El convenio acordado se ha alcanzado con la introduccién de reformas
administrativas en la Educacion primaria y Secundaria en los préximos afios (basada en los
resultados de las llamadas «negociaciones de Scheveningen»), y comenzando con la simplificacion
del sistema de financiacidn Londo, introduciendo un sistema de presupuesto dentro de la profesion
docente e investigando las posibilidades de financiacién de subvenciones en bloque (Ver 2.3).

Tanto en la Educacion Primaria como en la Secundaria hay una tendencia hacia la expansion. La Ley
acerca del Establecimiento y Clausura de Centros (Normas revisadas), que entré en vigor el 1 de
enero de 1994, proporciona el cierre o la concentracion de aproximadamente 1.400 de los 8.300
centros de primaria para 1996. Las normas para el establecimiento y cierre de escuelas esta basada
en la densidad de la poblacion en edad escolar de un municipio en particular, es decir, el nimero de
ninos con edades comprendidas entre los 4 y 12 afos por kildémetro cuadrado.

2.3. FINANCIACION

Al mismo tiempo que la Ley de Educacion Primaria, se introdujo un nuevo sistema para la
financiacion de construcciones, materiales de ensefianza y mantenimiento de las escuelas de
primaria y especiales, conocido como el sistema Londo. Bajo este sistema, las escuelas reciben
un presupuesto calculado con la ayuda de varios indicadores, basados en normas de numero de
plazas, mobiliario, equipos y mantenimiento, que esta adjudicado a la autoridad competente. El
nimero de indicadores sobre los que se basa la ayuda a la escuela se reducen considerablemente
con miras a la simplificacion del sistema Londo, haciendo asi mas manejable y facil de llevar a
la practica.

DESCRIPCION DE LAS REFORMAS EN CADA PAIS
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Dos nuevas formas de financiacién han aparecido en escena a finales de los 80: el sistema
presupuestario de establecimiento de personal y |a financiacién de subvencién en bloque.
Esto afecta tanto a los centros de primaria como los de secundaria.

El sistema presupuestario, en lo que se refiere a los efectivos de plantilla, funciona de la siguiente
manera: a los centros se les concede un presupuesto comprendiendo cierto nimero de unidades de
contabilidad; la norma basica se calcula sobre la base de las normas estandar del nimero de
personal. Dentro de este presupuesto, son libres de decidir la composicién real de la plantilla, tanto
con respecto a la naturaleza de los distintos puestos como con las horas trabajadas. El nimero total
de personal se calcula sobre la base del nimero de alumnos de la escuela en el curso anterior y la
composicion de la escuela. El reembolso de los costes no referidos al personal se basa igualmente,
desde 1993, principalmente en funcién del nimero de alumnos matriculados en el curso anterior.

El anterior sistema sera reemplazado a su debido tiempo mediante la financiacion de subvencion en
bloque (en 1998 para los centros de primaria y en 1996 para los centros de secundaria). Los centros
recibirdn un presupuesto basado en la norma de gastos de personal docente y no docente. El
Consejo Escolar tendrd libertad para gastar el dinero como desee, dentro de ciertos parametros de
caracter general. El nuevo sistema diferird del anterior tanto en el coste como en el nimero de
personal. Los costes medios de personal (es decir, el precio medio) para el equivalente a tiempo
completo en cada categoria de personal (administracién, personal docente y no docente) se fijara
inicialmente por escuela y, después de dos anos, para el pais entero. El presupuesto total de personal
autorizado para la escuela sera entonces calculado sobre la base del nimero de alumnos del curso
anterior. El tipo de escuela y la distribucion de la edad de los alumnos también se tendréan en cuenta,
de forma que la cifra resultante se acerque lo mas posible a los costes actuales de personal. La
financiacién de subvencion en bloque dara a los centros cada vez mayor responsabilidad en la
accion, gestion e innovacion.

3.  ORGANIZACION GENERAL Y ESTRUCTURA DEL SISTEMA EDUCATIVO

3.1. INTRODUCCION

Los principales cambios en la estructura de la educacién holandesa como resultado de la
introduccion de la nueva Ley de Educacion Primaria en 1985 y la Educacién Secundaria Basica en
1993 son:

¢ la integracion de los centros de educacién infantil y primaria en forma de centros de primaria
de nuevo estilo;

¢ el descenso del comienzo de la escolarizacién obligatoria a los 5 afos de edad, y

L la introduccion de un curriculo central en los tres primeros anos de todas los centros de
secundaria.

4. REFORMAS EN LA ADMINISTRACION, GESTION Y ORGANIZACION
DE ESCUELAS

4.1. INTRODUCCION

Las autoridades competentes administran y gestionan la escuela. Administrar supone buscar los
aspectos materiales de la organizacion de un centro y, en particular, tomar decisiones sobre los
gastos de costes corrientes y sobre el personal. Gestién significa determinar la politica curricular, los
asuntos de personal (nombramiento y despido de personal) y la admision de alumnos. Las
autoridades competentes son responsables de la marcha del centro, en la medida en que este esta
regido por los reglamentos estatutarios. Alguno de estos poderes pueden delegarse en el director y
los subdirectores, pero la responsabilidad dltima recae en las autoridades competentes.
Cada autoridad municipal es la autoridad competente (organismo rector) de los centros de titularidad
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publica en este 4rea. La autoridad competente del centro privado es el consejo de la asociacion o la
fundacion que ha creado el centro. Los poderes de los organismos rectores de los centros publicos y
privados difieren solo ligeramente. La diversidad del sistema educativo holandés significa que hay
un gran nimero de autoridades competentes {aproximadamente 6.300), La combinacion de una
politica de descentralizacidn educativa (legislacién y reglamentos) y la gestién y administracion
descentralizada de los centros es tipico de los Paises Bajos.

4.2. RESPONSABILIDADES

El periodo comprendido entre 1984 y 1994 contemplé un cambio total en la mentalidad sobre las
tareas de control y la emergencia de la idea de una mayor autonomia, etc. (Ver 2). En septiembre de
1993, siguiendo las discusiones entre el gobierno central (el Ministerio de Educacién) y
representantes del 6rgano consultivo de la Educacién Primaria y Secundaria (las llamadas
negociaciones de Scheveningen), se llegé a un acuerdo sobre la introduccién de reformas
administrativas en los centros de primaria y secundaria para los proximos anos. Habrd muchas
menos normas sobre financiacién, condiciones de empleo y estatus legal; el objetivo general es dar a
los centros mayor autonomia frente al gobierno central. La carga de trabajo para el Ministerio en
relacion con las tareas administrativas de gestion se reducirad también a su debido tiempo. El niimero
de obligaciones impuestas en los centros con respecto al disefio de planes politicos y el dar cuenta al
gobierno central de sus actos igualmente se reducira.

4.3. PARTICIPACION

Desde la introduccién de la Ley de Participacién en Educacion (WMO) en 1982, modificada en 1992,
obliga a los centros de primaria, secundaria y educacion especial a tener un Consejo de Participacion
(medezeggenschapraad). La Ley estipula, por ejemplo, que:

¢ la autoridad competente debe dar al Consejo de Participacion la oportunidad de discutir la
situacion general del centro al menos dos veces al afio;

¢ el Consejo estd autorizado a discutir todos los temas que afectan al centro;

¢ el Consejo fomentard la apertura, el acceso a la informacién y las consultas dentro del centro,
Y

¢ el Consejo impedird la discriminacién de todo tipo dentro del centro y promoveré un

tratamiento igual para situaciones iguales; en particular, debera promover un trato igualitario
entre hombres y mujeres y la colocacion de personas discapacitadas y minorias étnicas.

En los centros de primaria y secundaria el Consejo de participacion esta compuesto por igual
numero de representantes electos del personal y de los padres, con un niimero total de miembros de
entre 6 y 18 personas, dependiendo del tamano del centro. En los centros de primaria, los padres
pueden también reunirse en el Consejo de Padres, que asesora a los representantes de los padres en
el Consejo de Participacién y coordina las actividades que éstos realizan,

Cada centro de secundaria tiene un Consejo de participacion, que posee ciertas competencias de
caracter general y tiene el derecho de asesoramiento, aprobar decisiones y presentar propuestas
(Ley de Participacién en Educacion de 1992). El Consejo estd compuesto por igual nimero de
representantes electos de personal y de los padres/falumnos, con un nimero total de miembros de
entre 6 a 18 personas, dependiendo del tamano del centro. La plantilla del centro puede constituir un
Consejo conjunto de personal o consejos separados para profesores y personal de apoyo. El consejo
de personal del centro o consejos tienen poderes para hacer recomendaciones al Consejo de
participacion y/o al director.

La Ley de Participacion en Educacién de 1992 es una versidn modificada de la Ley de 1982. El
entonces Secretario de Estado de Educacidn, Jacques Wallage, decidié modificar la Ley original
sobre |la base de las recomendaciones de un comité de revision en 1987. Los cambios hechos
incluian el dar mayores poderes a los drgano de gobierno de los centros y reforzar la posicidn del
personal en el proceso de participacion.
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5. CURRICULD

5.1. INTRODUCCION

La introduccion de la Ley de Educacion Primaria de 1985 tuvo consecuencias para el curriculo de
Primaria. Un nimero de nuevas asignaturas, tales como «Movimientos religiosos e ideolégicos» y
«Vida saludable», se introdujeron, y el curriculo contrajo un compromiso mayor en linea con los
crecientes logros sociales, siendo uno de los objetivos de la Ley adaptar la ensenanza al desarrollo
integral de los alumnos.

La Educacién Secundaria Basica se introdujo como una manera de reformar y mejorar el curriculo de
la secundaria de grado medio dentro de la existencia de diferentes tipos de centro. Los elementos
principales de la Educacién Secundaria Bésica son: la adquisicion del conocimiento comprension y
destrezas que los alumnos necesitaran en su carrera escolar y en su vida adulta; el uso de nuevas
asignaturas orientadas a la practica y libros de curso, y la aplicacién de destrezas de conocimiento y
aprendizaje.

5.2. CAMBIO EN EL CURRICULO DE PRIMARIA

5.2.1. CURRICULO DE PRIMARIA (BASISONDERWIJS) ANTES DE 1985
La Educacion Primaria se definia en la antigua Ley de Educacién Primaria como instruccion en:
Lectura

Escritura

Aritmética

Holandés

Historia de los Paises Bajos

Geografia

Seguridad vial

Ciencia

Canto

Dibujo

Educacion Fisica

® ¢ S & & ¢ & O O ¢ o

También puede darse instruccidon en:
Artesania textil

Francés

Inglés

Matematicas

Practicas de oficina

Historia general

Artesania creativa
Horticultura

Trabajos manuales

Economia doméstica

Frisio (lengua de las islas Frisias)

® & & O & O & ¢ O o o

Esperanto
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5.2.2. CURRICULO DE PRIMARIA (BASISONDERWIJS) DESPUES DE 1985

El curriculo comprende ahora las siguientes asignaturas, que se han de ensenar, en la medida de lo
posible, de manera integrada:

L ] Coordinacion sensora y ejercicio fisico

® Neerlandés

@ Aritmética y Matematicas

¢ Inglés

® Un nimero de asignaturas que incluyen: Geografia, Historia, Ciencia Biologia, Estructuras
sociales (educacion civica) y Movimientos religiosos e ideolégicos

* Actividades de expresién, incluyendo: Uso del idioma, Dibujo, Mdsica, Manualidades y Juego
y motricidad

¢ Autoestima, es decir destrezas sociales y vitales, incluyendo Seguridad vial

¢ Vivir saludablemente

Aunque estas asignaturas son obligatorias, los centros son libres para decidir cuantas horas dedican
a ellas. Los centros situados en la provincia de Las Islas Frisias también ensefan Frisio y también
pueden impartir otras asignaturas en este idioma. A los nifios de procedencia no holandesa se les
puede también ensefar en su lengua materna.

El inglés ha sido obligatorio desde 1986 y se imparte en los dos Gltimos afos.

La Ley de Educacion Primaria de 1985 no recomienda el contenido del curriculo o los métodos de
ensenanza que se deben usar. Sin embargo, los objetivos a conseguir se introdujeron en 1993. Estos
objetivos han quedado fijados e indican, de manera general, el nivel minimo que los alumnos al
terminar la escuela primaria han de alcanzar. Los centros tienen hasta cinco anos para definir sus
objetivos, después de este periodo se evalla su puesta en practica y utilizacion.

El Instituto Nacional para el Desarrollo Curricular (SLO) desarrolla planes generales de ensenanza y

modelos, o modelos alternativos, para los planes de trabajo escolar y de secciones de la ley actual.
Los centros son libres de utilizar estos productos.

5.3. CAMBIOS EN EL CURRICULO DE SECUNDARIA DE GRADO MEDIO

5.3.1. PRIORIDADES DEL CURRICULO PARA LA INTRODUCCION DE LA EDUCACION

SECUNDARIA BASICA
¢ La autoridad competente disenara el curriculo y el horario escolar en cooperacién con el
director y los subdirectores y lo llevaran a la Inspeccion de educacidn para su aprobacion.
@ El curriculo incluiré las asignaturas que se impartiran, el nimero de periodos por semana que

ocupara cada asignatura en cada grupo anual y la duracion de la clase.

L 4 Se disenaran tablas a nivel basico mostrando el nimero minimo de horas que han de
dedicarse por ley a cada asignatura durante la educacion secundaria. El nimero minimo de
horas lectivas a impartir en el primer ano se establecié por separado. El tiempo restante podra
distribuirse hasta el final del resto de los cursos como el centro juzgue conveniente.

* En los centros de Educacién Secundaria Profesional de grado medio (LBO o VBO [Educacion
Pre-profesional] a partir de 1-8-1992) se impartian asignaturas con caracter general y
orientadas a la formacidn profesional.

¢ La Experiencia Laboral era un componente fundamental de los cursos LBO/VBO,
introduciendo a los alumnaos en el mundo del trabajo.
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5.3.2. CURRICULO DESPUES DE LA INTRODUCCION DE LA EDUCACION SECUNDARIA BASICA

®

5.4.

(BASISVORMING)

Los objetivos a conseguir se han formulado para todas las asignaturas en el curriculo
central, indicando el conocimiento, la comprensién y las destrezas que se espera que
adquieran los alumnos al finalizar los tres anos de la educacion secundaria. Los centros deben
crear las condiciones necesarias para conseguir que los alumnos alcancen esos objetivos.

Cada centro de secundaria disena un plan de trabajo escolar sefalando como se han puesto
en marcha los objetivos de la Educacion Secundaria Basica tanto en general como para cada
asignatura.

Las autoridades competentes elaboran el plan de trabajo escolar en cooperacion con el
director y subdirector y lo envian a la Inspeccién Educativa para su aprobacién.

En los tres primeros anos de todas las escuelas de secundaria, los alumnos cursaran
obligatoriamente un curriculo central de 15 asignaturas (3.000 horas). El 20% restante del
tiempo lectivo (840 horas) los centros lo pueden utilizar como tiempo lectivo u otras
actividades educativas. Este «tiempo libre» puede no utilizarse de la misma manera por cada
alumno y su alcance puede variar para cada grupo.

A continuacion se muestran el nimero de horas de dedicacion recomendadas en cada
asignatura, a lo largo de los tres afos. El nimero de horas que se muestra no es obligatorio,
excepto en el caso de las asignaturas de arte (Educacion en artes visuales, Musica, Danza y
Dramatizacién) y en Educacion Fisica:

Neerlandés 400
Inglés 280
Segundo Idioma Moderno 240
Matematicas 400
Biologia 120
Fisica y Quimica 200
Tecnologia de la informacion 20
Historia y Politica 200
Geografia 140
Economia 80
Tecnologia 180
Independencia-Autoestima

(destrezas sociales y para la vida) 100
Educacidn en artes visuales, Musica, Danza,

Dramatizacion (al menos dos) 280
Educacion Fisica 360

Hay tres nuevas asignaturas: Estudios de Tecnologia de la informacién, Tecnologia e
Independencia.

Hay un nimero prescriptivo minimo de horas que se deben dedicar para asignaturas
profesionales (técnicas) en VBO.

Es obligatoria una tercera lengua moderna en los tres primeros afnos de la Educacion

Secundaria General de grado superior (HAVO) y de la Educacion Pre-universitaria (VWO),
mientras el curriculo del Gymnasium debe también incluir Latin o Griego.

LIBROS DE TEXTO PARA CADA CURSO

Los centros de primaria son libres para escoger sus propios libro de texto y materiales de
ensenanza. Esto no lo establece el gobierno.

No hay normas respecto a la eleccién de contenidos de asignaturas, libros de texto o materiales de
ensenanza para la Educacién Secundaria Basica. El contenido de la asignatura y los métodos de
ensefanza deben ser descritos en el plan de trabajo escolar. El contenido del curriculo esta influido
por los objetivos a conseguir establecidos para los centros de primaria y secundaria, y en un
segundo nivel, por las normativas que afectan a los exdmenes al acabar la escuela.

DESCRIPCION DE LAS REFORMAS EN CADA PAIS
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6. PROFESORADO

6.1. FORMACION DE PROFESORES DE EDUCACION PRIMARIA

La formacién de profesores de la educacidon primaria se reorganizé para hacerla coincidir con la
introduccién de la nueva Ley de Educacién Primaria. En 1984 comenzaron los nuevos cursos de
formacion de estudiantes para ensenar a grupos desde 4 a 12 afos. Hasta entonces, habian existido
cursos separados para profesores de infantil (edades de 4 a ) y profesores de primaria (edades de 6
ai12).

La introduccién de la Ley de colegios de Formacion de Profesores de educacion primaria en 1984 fue
precedida por una operacién de concentracién a gran escala, los 90 colegios de educacion existentes
y los 45 colegios de formacion de profesores de infantil se unieron formando 66 colegios, que
aportan formacion a los centros de primaria de nuevo estilo.

La finalidad de los nuevos cursos de formacion es lograr profesores versétiles, capaces de impartir
cualquiera de las asignaturas y a cualquier nivel de los que componen los centros de primaria.
Los contenidos del curso, por lo tanto, han aumentado considerablemente.

6.2. FORMACION PERMANENTE DEL PROFESORADO EN ACTIVO

La formacion permanente es esencial para la calidad de la ensefianza. Los programas, los libros de
texto y los alumnos cambian. La formacién permanente se rige por ley y es uno de los criterios de
promocion. El Ministerio debe asegurar que existan suficientes cursos de formacion permanente en
todo el pais.

Es un hecho reciente la transferencia gradual de los fondos de la formacién permanente de colegios
y universidades que aportan formacién de profesorado a las escuelas de primaria y secundaria. Esta
formacion comenzé a mediados de 1993 y se completarda a mitad de 1996. Los colegios y
departamentos de formacidn del profesorado daran un enfoque mas orientado al mercado; la forma
y el tipo de formacién permanente ofrecido se determinara en funcion de la demanda de los centros.
Los centros también podran salirse de este esquema para cubrir sus necesidades de formacién. El
ministerio continuara teniendo la responsabilidad especifica en la formacidn permanente bajo este
nuevo sistema. Cuando ciertos temas se consideren de especial importancia, puede destinarse una
cantidad extra de dinero y el propio Ministerio puede organizar cursos sobre estos temas y
ofrecerlos. Esto sélo se hara durante un tiempo limitado y tGnicamente para un nimero reducido de
participantes.

Los institutos de formacion del profesorado pueden organizar cursos de formacion junto con los
servicios de orientacion de la escuela o con centros nacionales de orientacion educativa (Ver 8).
También se pueden incluir para esta formacion expertos de ambitos ajenos al sistema educativo. La
duracion de los cursos no es fija, excepto en el caso de los cursos organizados por el Ministerio. Los
institutos de formacién deciden, consultando a los centros, la duracién de tales cursos.

Varios cursos, tanto de naturaleza general como especifica, se han venido desarrollando para
profesores de educacion primaria desde la introduccion de la nueva Ley de Educacion Primaria.
Muchos de éstos sirven para poner en marcha politicas nacionales educativas del Ministerio. Un
ejemplo, es el curso sobre la introduccion de la Educacién Primaria de nuevo estilo, que comenzd el
curso 1983/1984.

La introduccion de la Educacion Secundaria Basica a nivel de Secundaria de grado medio a partir
del 1 de agosto de 1993 dio como resultado un niimero de cursos llevados a cabo para reciclar
profesores en las nuevas asignaturas de Tecnologia e Independencia personal. Los cursos los
organizan los institutos de formacion del profesorado. Los profesores que desean capacitarse en una
de estas asignaturas son liberados de alguna de sus obligaciones docentes. La asignatura de
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Estudios de Tecnologia de la Informacion se imparte combinandola con una de las siguientes
asignaturas: Neerlandés, Economia, Matematicas, Fisica y Quimica o Tecnologia. No se requiere una
cualificacién especial y no se obliga por ley a tomar parte en actividades de formacién permanente.

6.3. PROFESORADO

El sector educativo es uno de los que més gente emplea en los Paises Bajos. Unas 250.000 personas -
casi el 6% de la poblacion que trabaja- lo hace en educacién. De estos, aproximadamente 210.000
son profesores, el resto, son personal de apoyo.

El estatus del profesorado y el atractivo de la profesion docente decliné durante la década de los 80,
una tendencia que no fue exclusiva de los Paises Bajos. En las décadas pasadas la educacion
experimentd un crecimiento importante y fue esa la causa de la alta consideracion que tenia el
profesor, produciéndose ésta de una manera mas o menos automatica. Actualmente esta
consideracién va desapareciendo de forma gradual. Ademas, el sueldo y las condiciones laborales de
los profesores se deterioraron en comparacién con otros profesionales. Su carga de trabajo se
incrementd, las condiciones de trabajo ofrecian una menor flexibilidad y se redujeron las perspectivas
de promocidn o traslado. En poco tiempo, la profesion docente tiene una peor imagen global.

Uno de los elementos principales de la politica gubernamental desde 1990 ha sido fomentar una
actitud positiva hacia la profesion docente, tanto en términos de su imagen como de la situacidn
social de los profesores. Esto ha quedado materializado en dos acuerdos firmados con
representantes del mundo educativo, disenados para mejorar la posicion de los profesores. Por
ejemplo, el salario base se ha aumentado y los profesores en activo ahora pueden tomarse anos
sabaticos. En 1993 un comité disefd un informe sobre el papel a largo plazo, la posicion y el estatus
de los profesores y los temas relacionados con la formacion del profesorado y las cualificaciones
profesionales. En su respuesta a este informe, titulado «Una profesion docente dinamica», el
gobierno ratifico la idea clave de las recomendaciones del comité, es decir, que las escuelas deberian
parecerse mas a otro tipo de organizaciones, con su propia politica educativa y de personal. Ademas,
el gobierno pretende centrar mas la atencion sobre los aspectos de contenido de la ensenanza y la
profesionalizacion del docente. A este respecto, se han formulado diferentes tipos de actuaciones.

7.  COMPENSACION DE DESIGUALDADES

7.1. PRIORIDADES EDUCATIVAS

Desde 1974 se han realizado esfuerzos para eliminar las desigualdades educativas, cuya explicacion,
inicialmente, se buscaba en los antecedentes socioculturales de los ninos y mas tarde también en su
origen étnico. Esto llevo con los anos al desarrollo de una politica de prioridad educativa para los
centros de primaria, secundaria y especiales, y planes para dar una base legal a la misma. El término
de politica de prioridad educativa se ha utilizado desde 1982 cuando se integré la politica de
prioridad social y la politica de minorias étnicas.

Las normas que regulan la compensacion de la plantilla estipulan que el nimero de profesores de
una escuela no sélo depende del total de alumnos sino también de su medio socioeconémico y
étnico (las reglamentaciones de mayor importancia de la educacién primaria y el plan de
recursos de minorias étnicas). Esto significa una forma de discriminacién positiva hacia los
centros con un importante nimero de alumnos procedentes de clases sociales bajas.

La politica de prioridad educativa busca, a través de una combinacién de medidas y actividades,
poner en condiciones a los centros que tengan un alto porcentaje de ninos en desventaja o
potencialmente en desventaja para que den los pasos precisos para ayudar a esos nifos, de tal
manera que se beneficiaran de su escolarizacion y asi alcancen los objetivos de logro de igual modo
que sus companeros de clase. Esto se aplica tanto a centros individuales como a grupos de centros
que trabajan juntos sobre una base regional.
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El Marco Politico Nacional de Prioridad Educativa 1993-1997 establece la politica del
gobierno sobre las zonas de educacion prioritarias. Los centros de esas zonas se dotan con recursos
extras siempre que en ellos se de una de las condiciones presentes en el Marco de Politica Nacional
y pueden también cooperar con otras escuelas e instituciones. Los centros de asesoramiento
educativo aportan apoyo a los centros. La versién final del Marco Politico Nacional se tomad de
acuerdo a la Ley de Area de Prioridad Educativa, que entré en vigor el 1 de agosto de 1993.

Otras medidas tomadas por el Ministerio de Educacién incluyen el desarrollo de materias especiales
de ensenanza y un sistema de seguimiento de alumnos. El Ministerio de Salud, Seguridad y Deportes
promueve el desarrollo de programas de preescolar y extra-escolares. Este enfoque integrado encaja
en un marco mas amplio de regeneracion social; una politica que pretende eliminar y prevenir
desventajas sociales a través de los esfuerzos conjuntos del gobierno central y local, y las
organizaciones en las que participan la comunidad y los ciudadanos. Esta nueva estrategia, que
también abarca otras dreas politicas, se introdujo en 1989.

Un informe elaborado por el Comité Kemenade titulado «Cedros en el jardin», publicado en octubre
de 1992, recomendaba una politica con tres rutas a seguir para mejorar los logros educativos de los
holandeses y de los nifos de minorias étnicas. Estas tres rutas son: eliminar las desventajas, la
ensefianza en neerlandés como segunda lengua (NT2) y la ensefianza de la lengua
minoritaria (OET). La respuesta del gobierno al informe que data de octubre de 1993, ain se esté
estudiando en el Parlamento.

7.2. EDUCACION INTERCULTURAL

Desde 1986, se dispone por ley que los centros de Primaria y Secundaria tengan en cuenta el hecho
de que los nifios crecen en una sociedad multicultural. Se pidi6 a las escuelas en un primer
momento, en 1979, es decir con siete anos de anticipacidn, que desarrollasen actividades en el
campo de la Educacion Intercultural. La Educacién Intercultural incluye a todos los alumnos, no sdélo
a las minorias étnicas.

La politica gubernamental en el periodo anterior a 1993 llegd més all4 del mero plantearse objetivos
y definir tareas. El Ministerio de Educacién da apoyo a la difusion de informacién sobre Educacion
Intercultural, el desarrollo de materiales de ensefanza, formacién permanente del profesorado y
desarrollo profesional de los consejeros escolares. El resto queda al buen criterio de los profesores y
a los servicios de asesoramiento educativo.

Un reciente estudio realizado en centros de primaria muestra que los centros no se toman en serio el
desarrollo y la introduccién de la Educacién Intercultural, a no ser que tengan un buen nimero de
alumnos de minorias étnicas. Al mismo tiempo, la presencia de alumnos que pertenecen a minorias
étnicas en la escuela no es en si mismo garantia de la existencia de una Educacién Intercultural. Los
centros que no tienen alumnos pertenecientes a minorias difieren en sus objetivos de aquéllos que si
los tienen. La anterior vision se concentra Gnicamente en acercar a los alumnos a otras culturas,
mientras que la Educacion Intercultural, referida anteriormente, es mas una cuestion de clima escolar
y de cdmo los alumnos y profesores se relacionan entre ellos fuera del curriculo con objetivos
claramente definidos.

7.3. EL NEERLANDES COMO SEGUNDA LENGUA

La importancia de tener un buen dominio del neerlandés para los estudios de los nifos y su
participacion en la sociedad holandesa es obvia. Con todo, afos antes se prestd atencién explicita a
la ensenanza del neerlandés como segunda lengua para ninos de minorias étnicas. En 1989 se
publicé un memorandum que disponia fondos especificos para este propdsito. Se formé un grupo de
trabajo para aconsejar al gobierno sobre la politica a seguir. Se ha canalizado un presupuesto
extraordinario para ensenar neerlandés como segunda lengua en municipios con un importante
nimero de inmigrantes llegados recientemente.
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7.4. ENSENANZA DE LA LENGUA Y LA CULTURA MINORITARIA

Los objetivos de la ensenanza de las lenguas y culturas minoritarias (OETC) se han modificado varias
veces desde que se introdujeron en los afos 70. Originalmente, su principal funcién era hacer mas
sencillo el regreso a su pais de origen a la gente de minorias étnicas. Esto cambié cuando se observé
que muchos inmigrantes se quedaban mucho mas tiempo de lo que inicialmente se habia previsto.
La politica sobre minorias ha estado dirigida desde 1983 a promover la igualdad de oportunidades en
la esfera socioeconémica y la igualdad cultural. Instalaciones de todo tipo han de estar disponibles
para los miembros de grupos étnicos minoritarios, que deberian ser tan provechosos para ellos
como para el resto de la poblacion. Ademas de acuerdo con la Constitucién, los miembros de los
grupos pertenecientes a minorias étnicas tienen los mismos derechos que la poblacién mayoritaria
para la expresion de su propia religion o creencias.

El proposito ‘oficial’ del OETC, es decir, como se establece en los documentos gubernamentales, es
ensenar a los alumnos su lengua materna, conseguir que se familiaricen con su propia cultura, y que
desarrollen una imagen positiva de si mismos y el conocimiento de su propia salud; se pretende
tender un puente entre la escuela y el hogar y contribuir a la Educacién Intercultural. La ensefianza
debe reflejar el hecho de que los nifios estan creciendo en la sociedad holandesa. Con los afos esta
politica ha ido cambiando, el componente lingliistico ha adquirido méas importancia, mientras que el
componente cultural se ha integrado dentro de la Educacion Intercultural. Por tanto, muchos
documentos politicos y reglamentos en estos momentos remiten a la OET (ensefanza de la lengua
minoritaria) mas que a la OETC. Dado el nimero de alumnos implicados, es obvio que existe la
necesidad real de disposiciones de este tipo, a pesar de la posicidén generalmente débil de la
ensenanza de la lengua y la cultura de las minorias.

7.5. ABANDONO ESCOLAR ANTICIPADO

El nimero de jovenes que deja la escuela sin una cualificacion adecuada es inaceptablemente alto. El
problema del abandono escolar anticipado no es nuevo, y se han tomado muchas medidas politicas
en la pasada década que afectan a varios campos (educacion, servicios de juventud, servicios de
recursos humanos, justicia penal), tanto a nivel regional y local como a nivel nacional. Para coordinar
estas medidas se ha realizado un gran nimero de consultas entre departamentos. Esto culminé en la
publicacion en enero de 1993 del memorandum politico «un inicio bien preparado», que establece la
politica gubernamental sobre el problema del abandono escolar anticipado.

En este memorandum el gobierno se marca el objetivo, en un espacio de seis anos, de reducir a la
mitad los 12.500 alumnos que cada afo abandonan la escuela sin cualificaciéon alguna. Las
principales medidas que se van a tomar incluyen las siguientes:

¢ Los centros deben cooperar entre ellos y con otras instituciones -fundamentalmente con las
autoridades municipales, los servicios de juventud, los jovenes trabajadores, los centros
regionales de informacion y orientacién y la junta de servicios regionales de recursos
humanos para prevenir que los alumnos abandonen la escuela sin ninguna cualificacion.

* En cada regidn se establecera un centro de coordinacién regional para organizar formas de
educacién y formacion adecuadas a los alumnos que abandonan la escuela. Se obligara a las
escuelas a matricular en estos centros a los alumnos que abandonan la escuela.

® Muchos alumnos que abandonan la escuela les atrae la idea de tener un trabajo y ganar su
propio dinero. Se realizaran esfuerzos para que estos jévenes adquieran una minima
cualificacién basica -equivalente al nivel de cualificacion profesional de un artesano junior, es
decir, el nivel obtenido con una formacion elemental completa de un aprendiz o un curso corto
de Secundaria Profesional (Cualificacion Profesional Nacional, nivel Il)- a través de la
combinacién de trabajo y aprendizaje. Los conocimientos técnicos adquiridos con los anos
seran mantenidos en un fondo comun y puestos a disposicién de las instituciones en cada
region para ayudarles a alcanzar este ambicionado objetivo.

El memorandum enfatiza que las medidas que se propone tomar el gobierno son propuestas para
completar los esfuerzos que se estan haciendo. Las instituciones educativas ademas de otras
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instituciones estan haciendo una gran labor para ofrecer a los jévenes que abandonan la escuela y a
otros con riesgo de dejarla sin haber alcanzado cualificacién alguna, mejores perspectivas para el
futuro. Hay proyectos especiales para los que faltan a clase sistematicamente y jovenes marginados,
y las escuelas estan desarrollando actividades de prevencién, tales como la orientacién y la
supervision del progreso de los alumnos.

7.6. EDUCACION ESPECIAL

Los centros para nifios con deficiencias sensoriales y mentales han existido en los Paises Bajos
desde el siglo XIX. Con la introduccion de la primera Ley de educacion Obligatoria en 1901, el
numero de escuelas especiales se multiplicé.

El' 1 de agosto de 1985 entro en vigor la Ley Provisional de Educacién Especial (ISOVSO) por un
periodo de diez afnos. Hasta entonces la Educacién Especial se regia por el decreto de Educacién
Especial de 1967, una orden surgida del Consejo de Ministros conforme a la Ley de Educacion
Primaria de 1920. Por tanto, los centros de nuevo estilo para la Educacién Primaria Especial y
Secundaria Especial comenzaron a operar en la misma fecha que los centros integrados de
Primaria de nuevo estilo.

La Ley Provisional adopta un doble enfoque, manteniendo alli donde sea posible, disposiciones
similares a las aplicadas en los centros de primaria ordinarios, mientras que al mismo tiempo resta
atencion a las caracteristicas particulares de las escuelas especiales. Las relaciones cruzadas con la
nueva Ley de Educacion Primaria son importantes puesto que la Ley Provisional pretende estimular
el traslado de alumnos de los centros especiales a los centros ordinarios donde resulte posible su
integracion.

Los centros especiales de primaria atienden a nifos con edades comprendidas entre los 3 6 4 a los
12 afnos. Los centros especiales de secundaria tienen alumnos desde 12 hasta 20 afios de edad.

La Educacion Especial se imparte en centros separados que atienden a sujetos de grupos de edad de
primaria, secundaria o ambos. Hay centros especiales tanto de titularidad pdblica como privada.

Los alumnos con deficiencias mentales y/o fisicas son normalmente enviados a centros especiales.
Desde la introduccion de la Ley Provisional de Educacion Especial, la politica del gobierno ha
apuntado a poner freno al crecimiento de la Educacién Especial, en parte por una preocupacion por
asegurar el desarrollo ininterrumpido de los alumnos, y, en parte, por motivos econdmicos.

Como parte del proyecto «Ir juntos a la escuela», los alumnos que en todo caso podrian ser
trasladados a un centro para nifnos con dificultades de aprendizaje (MLK) o dificultades de
aprendizaje y comportamiento (LOM) o a una unidad para nifos de preescolar con dificultades de
desarrollo (IOBK). En el futuro se daran cuidados méas adecuados en centros ordinarios de primaria a
los que sea posible poner al dia. Los centros ordinarios serén los principales responsables de todos
los ninos. Se dictardn también disposiciones para que los nifios con necesidades especiales de otro
tipo asistan a los centros ordinarios, en los que tanto escuelas como padres estén de acuerdo. Esto
va dirigido a ninos sordos e hipoacUsicos y a aquéllos con graves desérdenes del lenguaje que no
entran en las anteriores categorias; los ciegos y con dificultades de vision, nifios con deficiencias
fisicas, nifios en hospitales y los enfermas crdnicos, nifios con graves dificultades de aprendizaje
(ZMLK]), nifos con desajustes agudos (ZMOK]), ninos pertenecientes a escuelas agregadas a institutos
Paidologicos y ninos con héndicaps multiples. Una nueva Ley entrara en vigor en 1994, que
establecerd un nuevo enfoque de supervision para aquéllos que asisten a varios centros; admisiones
y previsiones para nifios con necesidades especiales en las escuelas ordinarias. La ley de proyecto de
«Ir juntos a la escuela», como es conacido, también ofrece apoyo al establecimiento de relaciones de
cooperacion entre centros MLK, LOM vy IOBK y a centros ordinarios de Primaria.

Se puede enviar a los nifos a centros especiales en dos casos: bien que un nifo pueda sufrir
trastornos de un tipo tal, que sea obvio que desde una edad temprana el /ella tendrad que ser
enviado/a una escuela especial o bien a ninos que han asistido a un centro ordinario durante un
tiempo pueden ser enviados por ese centro a otro especial.
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Un consejo compuesto por varios expertos, tales como un psicélogo o pedagogo, un trabajador
social y un médico, encabezados por el director del centro especial en cuestion, asesora si un nino
particular es seleccionable para su admision en éste y elaboran un informe para las autoridades
competentes del centro, del que depende la decision final sobre si el nifio es o no admitido. Los
alumnos que asisten a centros especiales son reevaluados por el consejo después de dos afos.

Los mismos objetivos de reducir el nimero de alumnos en centros especiales de secundaria y de
atender un arco mas amplio de necesidades en los centros ordinarios; se aplican a nivel de
secundaria. Un anadlisis de este problema, titulado «la Extension de la Educacién Secundaria Basica»,
aparecio en abril de 1993. Las medidas politicas al respecto todavia estan en preparacién. Se esta
considerando la posibilidad de incluir la Educacién Secundaria Especial en el &mbito de aplicacién de
la Ley de Educacion Secundaria cuando expire la Ley Provisional de Educacién Especial. Hay un
proyecto para fomentar las relaciones entre los centros especiales y ordinarios que tendra efecto
hasta el 1 de agosto de 1995.

8.  SERVICIOS DE APOYO A LA ESCUELA

8.1. INTRODUCCION

La estructura de apoyo esta formada por varias organizaciones cuya tarea es incrementar la
capacidad de los centros para resolver cualquier problema que puedan encontrarse en la
consecucion de sus objetivos y, al mismo tiempo, desarrollar y mejorar sistematicamente la
ensenanza. Los servicios aportan relaciones entre la teoria educativa y los métodos de ensefnanza, el
contenido de las asignaturas, la psicologia educativa, la organizacién escolar y la innovacion.

8.2. LEY DE LA ESTRUCTURA DE APOYO EDUCATIVO (wov)

La Ley de Estructura de Apoyo Educativo (WOV) otorga responsabilidades exclusivas para
ciertas tareas de apoyo a las organizaciones identificadas en la Ley. La legislacién entré en vigor en
1987 y permanecera efectiva hasta el 1 de enero de 1997, después de esa fecha sera reemplazada por
una nueva legislacién.

La Ley distingue entre organizaciones de apoyo general y especializado. El trabajo de los servicios de
apoyo general estd encargado de fomentar las acciones de la escuela globalmente. Los servicios de
apoyo especializado operan en el campo de la investigacidn educativa, la mediacién en educacion y el
desarrollo del curriculo. Los servicios de apoyo general incluyen los servicios de orientacidén
educativa y los centros nacionales de asesoria educativa. Los servicios de orientaciéon educativa
operan a nivel regional o -en casos especiales- a nivel nacional. Su misién es apoyar a la escuela
globalmente y orientar a los alumnos de forma individual. Su trabajo esta dirigido principalmente a
los centros de primaria y a algunos tipos de centros especiales (a nivel de primaria y secundaria).

Hay tres centros nacionales de asesoramiento educativo: el Centro de Asesoramiento Educativo
(APS) para centros sin adscripcion, el Centro Protestante de Asesoramiento Educativo (CPS)y
el Centro Catédlico de Asesoramiento Educativo (KPC). Su trabajo incluye orientacién y
actividades de desarrollo, evaluacién y dar consejo e informacion a los centros de secundaria de
todo el pais. También aportan servicios a colegios y departamentos universitarios responsables de
la formacién de profesores de Educacién Primaria, Especial y Secundaria y coordinan la puesta en
marcha de politicas nacionales de innovacién educativa. Por Gltimo, también asesoran a los
servicios de orientacion escolar.

Las tres organizaciones de apoyo especializado son el Instituto para la Investigacion Educativa
(SVO), el Instituto Nacional para la Medicién Educativa (C/TO) y el Instituto Nacional para el
Desarrollo Curricular (SLO).

El SVO promueve y coordina la investigacidn en beneficio de la Educacion Primaria, Especial y
Secundaria y la formacién del profesorado. El Instituto como tal no realiza investigaciones, sino que
disena los programas de investigacion y ofrece ayudas para la investigacion educativa.
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EI CITO desarrolla pruebas para la Educacion Primaria, Especial y Secundaria, y para la formacion del
profesorado en colegios y departamentos. Si el ministro lo solicita, también propone modelos de
exdmenes y aporta servicios complementarios en relacién a éstos.

El SLO desarrolla los planes directores de ensefanza y modelos, o modelos alternativos, para los
planes de trabajo escolar de los centros de Primaria, especiales y de Secundaria, y colegios y
departamentos de formacion del profesorado. También promueven la coordinacién del trabajo de
desarrollo curricular y mantiene un registro central de material docente.

9. LA EVALUACION Y SUPERVISION DE LA EDUCACION OBLIGATORIA

9.1. INTRODUCCION

Cuando la nueva Ley de Educacion Primaria entré en vigor en 1985, se dictaron disposiciones para
una evaluacion periédica del nuevo sistema de Educacion primaria. La primera de estas evaluaciones
se completd en 1988 y sus resultados se encuentran en el documento politico titulado «Tanto camino
recorrido y todavia tanto por recorrer». La segunda evaluacién quedo fijada para 1991. Se constituyé
un comiteé provisional bajo la presidencia de la Inspeccion Educativa para evaluar la Educacion
Primaria (el Comité de Evaluacion de la Educaciéon Primaria o CEB). Su informe, titulado,
«Enfoque sobre calidad» apareci en enero de 1994.

Ademas, el gobierno estéd obligado por la constitucion a enviar un informe anual al Parlamento sobre
el estado de la educacion. Este informe -el Informe Educativo- constaba en anos recientes de tres
partes, una de las cuales contiene las conclusiones de la Inspeccién educativa. El ministro ha pedido
a la Inspeccién que tenga preparado el informe completo a partir del informe anual de 1993.

9.2. «TANTO CAMINO RECORRIDO Y TODAVIA TANTO POR RECORRER»

El documento politico de este nombre, que se presenté al Parlamento en julio de 1990, contiene una
evaluacidn de la puesta en marcha de la Ley de la Educacién Primaria durante el periodo
comprendido entre 1985 y 1988. Estas son algunas de las conclusiones apuntadas:

L 4 el desfase entre los objetivos de la Ley y la préactica actual en los centros es todavia
demasiado grande en muchos casos;

L g una tercera parte de las escuelas de primaria todavia tienen departamentos escolares de
infantil y grado medio separados;

L muchos centros consideran la elaboraciéon de un plan de trabajo escolar como una carga
impuesta desde arriba;

¢ se presta demasiada poca atencidn a la globalidad de las actividades de expresion;

¢ se verifican dificultades en la configuracion de la Educacion Intercultural;

® los resultados en lo que respecta a la ensenanza del Inglés, en los centros de primaria han
sido positivos.

El documento lo debatio el Parlamento en enero de 1991. a continuacién el parlamento pidid una
revision independiente sobre la situacién de los centros de primaria y se constituyé el Comité de
Evaluacion de la Educacion Primaria. El informe final del comité, titulado «Enfoque sobre calidad» se
presentd al ministro en enero de 1994.

9.3. «ENFOQUE SOBRE CALIDAD»

El Comité de Evaluacién de la Educacién Primaria elaboré cuatro subinformes y un informe final,
titulado «Enfoque sobre calidad» (enero 1994), que describid los avances reales en los centros de
primaria. El comité concluyd, entre otras cosas que:

& los resultados de los centros de primaria, en término de logros educativos, podrian mejorar

sustancialmente en algunas areas importantes, especialmente en destrezas de produccidn de
lenguaje, es decir escritura (composicién) y expresion oral y comprension lectora;

DESCRIPCION DE LAS REFORMAS EN CADA PAIS
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L4 los alumnos de minorias étnicas quedan rezagados respecto al resto de sus companeros de
modo alarmante;

2 4 el curriculo actual no se puede impartir dentro del tiempo lectivo disponible;

¢ el gobierno ha sobreestimado la tasa de cambio y la capacidad de cambio de los centros de
primaria.

El informe propone un paquete integrado de medidas de apoyo mutuo para mejorar la situacion de
los centros de primaria. Las recomendaciones propuestas por el comité son un intento de capacitar a
los centros para que se centren en sus tareas bdsicas (restriccion y mejora del curriculo).

9.4. INSPECCION EDUCATIVA

La Inspeccidon Educativa es responsable de la inspeccion tanto de los centros de titularidad publica
como de los privados bajo la autoridad del Ministro de Educacion. Sus obligaciones en todas las
ramas de la educacién son:

L 4 asegurar el cumplimiento de las normas legales (control);
¢ estar al corriente del estado de la educacién, por ejemplo, visitando centros (evaluacidn);
4 promover el desarrollo de la educacion a través de consultas con las autoridades

competentes, el personal escolar y las autoridades regionales y locales (papel estimulador);
L 2 informar y asesorar al ministro, tanto a peticién de éste como a iniciativa propia.

Estas tareas en su conjunto forman un todo integrado.

La Inspeccion se reorganizé a finales de los anos 80, y dio como resultado los 12 departamentos
actuales distribuidos por todo el pais, frente a los 135 que existian anteriormente. El Ministeric de
Agricultura, Gestion de los recursos Naturales & Pesca es el responsable de la inspeccion de los
estudios de agronomia, Esta inspeccién tiene seis departamentos regionales.

Desde 1993 la Inspeccion Educativa, ha operado bajo los Reglamentos del estatuto de
Autonomia de la Inspecciéon Educativa, fijados por el Ministro de Educacién, complementada
por un contrato de gestidn. La intencién original fue convertir la Inspeccién en una autoridad
administrativa independiente, lo que requeriria que el Parlamento aprobase una ley al respecto. En
octubre de 1992, sin embargo, el gobierno decididé no proseguir méas con el proyecto de ley en
cuestion y se decidié que por el momento se haria una reestructuracion interna, dando a la
Inspeccion la mayor independencia posible sin modificar la cuestion de responsabilidad ministerial.

PRINCIPALES FUENTES UTILIZADAS

Voortijdig schoolverlaten («Abandono precoz de la escuela»), carta del ministro de Educacion y Ciencia del 20
de enero de 1993, nota (dossier de la Camara, 1992-1993, 22994).

Vakkencombinaties («Combinacion de materias»), carta del secretario de Estado de Educacién del 17 de
septembre de 1992, carta de acompanamiento (dossier de la Camara, 1992-1993, 22832).

Evaluatie van de Wet op het basisonderwijs («Evaluacion de la ley sobre la ensenanza basica»), carta del
secretario de Estado de Educacion del 2 de julio de 1990, nota (dossier de la Camara, 1989-1990, 21630).

Beleidspunten leraren in samenhang {«Cuestiones de politica sobre el profesorado»), carta del ministro de
Educacion y Ciencia del 13 de febrero de 1989, nota (dossier de la Camara, 1988-1989, 21026).
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1. INTRODUCCION

En el presente estudio se exponen las principales reformas realizadas en la ensefianza obligatoria
entre 1984 y 1994 en los siguientes niveles:

® Volksschule (ensefanza primaria);

L 4 Hauptschule (ensenanza secundaria general);

® Sonderschule {educacion especial);

¢ Polytechnischer Lehrgang (curso de formacion pre-profesional).

Una aproximacién global al desarrollo del sistema educativo austriaco a partir de la aplicacion de la
Ley sobre Organizacion Escolar muestra que no ha existido una reforma fundamental, sino que se ha
llevado a cabo un proceso de cambio continuo (se han realizado 15 enmiendas a la Ley sobre
Organizacion Escolar en treinta afnos). Una evaluacién comparada de las modificaciones de dichos
textos legales refleja los cambios sociales, educativos y pedagégicos que han tenido lugar.

2.  REFORMAS EN LA ENSENANZA PRIMARIA

2.1. DESCRIPCION DE LAS PRINCIPALES REFORMAS

2.1.1. PROYECTOS EXPERIMENTALES EN EL ﬁREA'DE ADMISION ESCOLAR
(APARTADO 131C, LEY SOBRE ORGANIZACION ESCOLAR)

Los proyectos experimentales que se pusieran en marcha en el curso 1987/88 en Viena, y mas tarde
en otras provincias, se caracterizaban por los siguientes objetivos:

¢ la eliminacion de los procedimientos de seleccién al comienzo de la escolarizacion;

¢ la sustitucion de la alternativa fracasada de descender de curso a algunos alumnos por
nuevos procedimientos organizativos;

& el principio de asistencia individualizada;

& la reduccion del nimero de anos perdidos durante la educacién escolar mediante la
disminucion del nimero de nifios que debe realizar tres cursos escolares para alcanzar el nivel
| de la ensenanza primaria;

L 4 la ensenanza basada en la asistencia en lugar de la seleccion;

<& la eliminacion de los procedimientos de descender a un alumno de curso;

* el fomento de la utilizacion de diversos curriculos;

® los grupos sociales estables;

¢ la consideracion de la importancia de las fases de rapido desarrollo durante la ensenanza
primaria;

* la cooperacion mas estrecha entre los profesores;

@ la decision acerca de si un nino necesita un tercer curso para finalizar el nivel | de la

ensenanza primaria depende de una evaluacion «satisfactoria» de sus logros escolares.

En la actualidad, se estan experimentando varios proyectos en el drea de admision que se
generalizaran. en los proximos anos. En las distintas provincias, los proyectos se llevan a cabo con
diferentes denominaciones.

DESCRIPCION DE LAS REFORMAS EN CADA PAIS
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2.1.2. PROCEDIMIENTOS ALTERNATIVOS PARA LA EVALUACION DEL RENDIMIENTO

El debate intenso durante las Gltimas décadas en relacién con la evaluacién del rendimiento, ha
dado lugar a que actualmente se esté experimentando un gran nimero de procedimientos
alternativos de evaluacion.

Este debate que comenzo hace treinta afios generd un didlogo més individual y abierto entre
alumnos y padres. Las investigaciones que se llevaron a cabo en este campo han recalcado
siempre el valor relativo de las calificaciones (escala de calificaciones). Los «nuevos» enfoques
suponen un paso adelante en la consecucion de un sistema de evaluacién lo mas justo y equitativo
como sea posible.

En lo que se refiere a las disposiciones relativas a la asociacién escolar, se pueden realizar
programas piloto sobre evaluacidn alternativa del rendimiento a partir del primer curso hasta el final
del primer trimestre del cuarto curso.

2.1.3. FOMENTO DEL APRENDIZAJE DEL IDIOMA EXTRANJERO EN LA ENSENANZA PRIMARIA

Las modificaciones de 1983 de los planes de estudio establecieron la obligatoriedad del aprendizaje
bésico del idioma extranjero, impartiéndose una unidad semanal en los cursos tercero y cuarto. La
ensenanza basica del idioma extranjero se imparte mediante métodos basados en la comunicacion.
La materia de |dioma Extranjero no se evaltia por medio de calificaciones, pero la asistencia a la
misma se debe reflejar en los informes escolares.

En el curso escolar 1991/1992 se llevo a cabo un programa piloto para la ensefanza basica del idioma
extranjero en el nivel | de la ensefianza primaria, cuyo objetivo fundamental era el de desarrollar
capacidades basicas para la utilizacién del idioma extranjero en las fases mas tempranas de la
educacién escolar, En la actualidad, se esta debatiendo la inclusién del idioma extranjero a partir del
curso primero, siempre dentro del marco de la autonomia de los centros escolares (es decir,
permitiendo a los centros educativos la realizacion de acuerdos individuales para impartir el |dioma
Extranjero).

2.1.4. OTROS PROYECTOS EXPERIMENTALES REALIZADOS EN LA ENSENANZA PRIMARIA

Los proyectos tales como la ensefanza con ordenadores, las clases de preescolar centradas en la
formacion musical y los centros educativos pequenos reflejan los esfuerzos realizados para dar una
respuesta mas adecuada a las aptitudes e intereses de los nifos en funcién de los nuevos retos
sociales. Se debe hacer mencidn especial a los esfuerzos cada vez mayores que se realizan en los
centros educativos pequenos de las zonas rurales, con el fin de cambiar de un modelo basado en la
formacidn impartida por departamentos segregados a un modelo de integraciéon basado en la
diferenciacion interna (actualmente, en fase de experimentacion).

2.1.5. ESCOLARIZACION EN JORNADA COMPLETA

Entre 1974 y 1993, se llevaron a cabo diversos proyectos de escolarizacion en jornada completa, que
fueron primordialmente los siguientes: los centros educativos en jornada completa, los centros
educativos abiertos y los centros educativos en régimen de internado diurno (en el sector privado).
En 1993, estos modelos fueron introducidos en el sistema educativo, lo que generé un aumento de la
demanda, que, a su vez, ha producido una multiplicacién del nimero de centros educativos en
jornada completa.

Por regla general, la formacion en jornada completa consta de ensefianza propiamente dicha,
ejercicios optativos, servicio de comedor, asi como de otras materias y de tiempo libre individual.
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2.2. DESCRIPCION DEL CONTENIDO DE LAS REFORMAS EN LAS DIVERSAS AREAS
EDUCATIVAS

2.2.1. OBJETIVOS

Los principales objetivos 0 metas de las reformas del sistema educativo mencionados anteriormente
son los siguientes:

¢ las reformas del area de admision y la utilizacion de procedimientos alternativos para la
evaluacion del rendimiento, con el fin de garantizar la motivacion de los alumnos al comienzo
de la escolarizacién. Asimismo, se ha introducido el principio de la orientacién del nifio en los
nuevos curriculos de los centros de ensenanza primaria;

¢ el fomento del aprendizaje del idioma extranjero promueve la adquisicién temprana de
conocimientos sobre dicho idioma;

& el aprendizaje intercultural fomenta la igualdad de oportunidades y la formacién dirigida hacia
la tolerancia.

2.2.2. ADMINISTRACION GENERAL Y RESPONSABILIDADES

En todas las provincias se han introducido unos procedimientos objetivos para la designacion de los
directores de los centros educativos. Por otra parte, se estan poniendo en marcha medidas similares
para la designacion de los funcionarios encargados de la supervision de los centros educativos {por
ejemplo, los inspectores de distrito).

2.2.3. ADMINISTRACION, GESTION Y ORGANIZACION DE LOS CENTROS EDUCATIVOS

En 1986 se introdujeron los drganos de asociacion escolar (a saber, el Klassenforum (foro de clase),
el Schulforum (foro del centro educativo) y el Schulgemeinschaftsausschul3 para los centros de
ensefianza secundaria académica).

Los foros de clase/del centro educativo tienen poder de decision en las siguientes cuestiones:

¢ planificar las actividades escolares;

¢ llevar a cabo proyectos experimentales en el centro educativo;

& decidir si el centro educativo imparte ensenanza segun el modelo de cinco dias lectivos o con
el modelo de seis dias lectivos;

¢ establecer las vacaciones escolares dentro del marco de las disposiciones legales relativas a la
autonomia de los centros educativos;

¢ adoptar las disposiciones curriculares dentro del marco de la autonomia escolar;

¢ establecer las directrices fundamentales de la ensefanza impartida;

¢ determinar el reglamento interior, etc.

2.2.4. ORGANIZACION GENERAL Y ESTRUCTURA DEL SISTEMA EDUCATIVO

Este epigrafe abarca primordialmente los programas experimentales sobre la reforma del area de
admision,

2.2.5. CURRICULOS

En el periodo estudiado se han llevado a cabo las siguientes reformas curriculares:

2.2.5.1. IDIOMA EXTRANJERO MODERNO EN EL NIVEL | DE LA ENSENANZA PRIMARIA
(REFORMA CURRICULAR DE 1983)

(Ver epigrafe 2.1.3.)

Ademas, «Seguridad Vial» se introdujo como ejercicio obligatorio. Esta materia se ha convertido en
un principio reconocido de la formacién, por lo que se ha incluido en el plan general de ensefianza
desde el curso primero hasta el cuarto (10 unidades anuales).
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2.2.5.2. LA REFORMA DE 1986 DE LOS CURRICULOS DE LA ENSENANZA PRIMARIA

La reforma curricular de 1986 supone la ultima reforma global que ha conformado el actual sistema
de ensenanza primaria en Austria, tras la introduccién de la educacion especial en la ensefanza
primaria en 1965, su extension desde el curso primero hasta el cuarto en 1979 y la aplicacién de un
modelo de ensenanza mixta para los trabajos manuales.

Esta reforma se basaba en los siguientes principios: ofrecer una ensenanza elemental homogénea a
todos los alumnos, dar la mayor importancia al principio de asistencia educativa, integrar la
educacion preescolar y la ensefianza primaria, utilizar los nuevos descubrimientos didacticos en
materia de educacion elemental. Asimismo, se consideraban de primordial importancia, los
principios de orientacion del nifo, de accidn-orientacién, de aprendizaje abierto y de aprendizaje
intercultural.

2.2.5.3. REFORMA CURRICULAR:
LA ENSENANZA DEL ALEMAN PARA LOS ALUMNOS CUYA LENGUA MATERNA NO SEA DICHO IDIOMA

Las disposiciones curriculares contenidas en el texto «Objetivos educativos generales de la
ensenanza primaria» dicen lo siguiente: «La ensefanza primaria tiene una funcion socio-educativa
especifica, ya que permite el aprendizaje intercultural en la medida en que los nifos cuya lengua
materna es el alemdn y los ninos cuya lengua materna no es el aleman reciben juntos la ensefanzan.
El aprendizaje intercultural en todas sus manifestaciones, poniendo un énfasis especial en la
herencia cultural de los diversos grupos étnicos, tendra que aplicarse en aquellas provincias en las
que existen dichos grupos étnicos o en aquellos lugares en los que los ninos austriacos y no
austriacos reciban juntos la ensefanza.

Los nuevos curriculos contienen disposiciones sobre la ensefanza de la lengua materna, que cumple
tres funciones:

¢ reforzar la lengua materna/lengua principal como base del proceso educativo como tal,
ademas de servir de base para la adquisicion de otros idiomas;
L4 impartir ensenanza sobre el pais de origen (cultura, literatura, estructura social, situacion

politica y econdmica, etc.);

® responder a las necesidades de los procesos bi-culturales (es decir, cultura desplazada, nuevas
condiciones de socializacion, nuevo entorno cultural, factores potenciales de conflicto
sociocultural y psicosocial, ete.).

2.2.5.4. METODOS DE APRENDIZAJE

Los nuevos métodos emergentes de aprendizaje en la ensenanza primaria engloban: el aprendizaje
abierto y el aprendizaje orientado por objetivos, el aprendizaje a través de la investigacion y
mediante juegos.

2.2.6. FORMACION DEL PROFESORADO

¢ Adopcidn de la autonomia escolar en materia de formacion;

® aprobacion de una nueva normativa para los estudios que deben realizar los profesores de
ensenanza primaria (unificacién con el curso de formacion de seis semestres para los
profesores de los centros de ensefanza secundaria general y de los centros de educacion
especial).

2.2.7. COMPENSACION DE LAS DESIGUALDADES

® Reforma del curriculo de Aleman (Ver 2.2.5.);

& formacion en lengua materna (en la actualidad, impartida en Albanés, Bosnio, Croata,
Macedonio, Polaco, Serbio, Esloveno, Turco, etc.);

¢ integracion de los ninos con descapacidades en la ensefianza primaria.
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2.2.8. SERVICIOS DE APOYO
Se crearon los diversos servicios de apoyo (por ejemplo, servicios escolares, asesoramiento para
inmigrantes, centros regionales de orientacion, centros de educacién especial, etc.).

2.2.9. EVALUACION Y SUPERVISION

Todos los proyectos educativos de caracter experimental estdn sujetos a evaluacién. Entre estos
proyectos se encuentran los siguientes:

L 2 los proyectos escolares en el drea de admisién;

¢ la integracion de nifios con discapacidades;

® la ensefnanza del Idioma Extranjero Moderno en el nivel [;

® el «Aprendizaje del Idioma», que es un proyecto piloto que lleva a cabo el Pddagogisches

Institut de Viena en colaboracién con el Consejo Escolar Municipal de Viena (dedicado al
estudio del aprendizaje del idioma por parte de los nifios inmigrantes).

3.  REFORMAS DE LA EDUCACION ESPECIAL

3.1. DESCRIPCION DE LAS PRINCIPALES REFORMAS

La principal reforma en materia de educacién especial ha sido el acceso de los niflos que presentan
dificultades educativas especiales al sistema educativo.

Antes de la aplicacién de esta reforma, los ninos con discapacidades se educaban en distintos tipos
de centros de educacion especial, en funcion del caracter y del alcance de su discapacidad.

Desde el punto de vista histérico, la creacién de los centros de educacion especial supuso un paso
revolucionario, que empezo a eliminar la marginacion social tradicional y el aislamiento de las
personas con discapacidades y que ha conducido al reconocimiento general del derecho a la
educacion que tienen dichos nifios en la actualidad. La expansién progresiva y la diferenciacion de
la educacion especial ha originado una serie de proyectos experimentales que han puesto de
manifiesto la utilidad de los centros de educacién especial. La educacion especial siempre conlleva
una cierta estigmatizacion social. El agrupamiento de los nifos con discapacidades tiene por
resultado que éstos dispongan de menos oportunidades de interactuar socialmente, a la vez que
produce una transformacion positiva de sus caracteristicas socio-emocionales que es dificil de
lograr por otros medios. Por otra parte, un creciente nimero de padres se negaba a enviar a sus
hijos a los centros de educacion especial, por lo que muchos niflos no recibian la necesaria
asistencia terapéutica. Las protestas de los padres contra la segregacion que suponia la
escolarizacion especial condujo a una fuerte disminucién en el nimero de alumnos matriculados en
los centros de educacion especial,

A partir de 1984, los padres de los nifios con discapacidades, asi como los padres de los ninos sin
discapacidades, han solicitado otras alternativas a la educacién especial dentro del marco de un
intenso proceso de cambio social global. Estas demandas fueron apoyadas por un sector muy
pequeno del profesorado, que estaba preparado para llevar a cabo proyectos educativos
experimentales sobre integracion con total compromiso y dedicacion. Las autoridades educativas,
reticentes, e incluso, opuestas en un principio, acabaron por apoyar este tipo de proyectos
experimentales, en la medida en que la integracién de las personas con discapacidades se convirtio
en un objetivo politico apoyado por todos los partidos.

En 1984, el Grupo Austriaco de Investigacion sobre Rehabilitacion, el Ministerio Federal de Asuntos
Sociales y la Comision Nacional Austriaca aprobaron las siguientes directrices:

4 los nifios con discapacidades deberdn ser admitidos en los centros de educacion infantil, para
lo que se contratara a personal docente adicional, y se proporcionaran los recursos
adicionales necesarios. Dentro de esta politica, se apoyaran las iniciativas lanzadas por las
asociaciones de padres;
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@ la creacién de cursos de preescolar para los niflos con discapacidades sensoriales y con
discapacidades multiples;

¢ el cuidado de los niflos con discapacidades debera recaer en sus familias siempre que sea
posible;

* siempre que el caracter y el alcance de la discapacidad suponga la necesidad de asistencia

complementaria, el nifio debera recibir, de conformidad con la legislacién, dicha asistencia,
por ejemplo, por parte de profesores de educacidn especial asignados a los centros de
ensenanza obligatoria. Por otra parte, se deberé disponer de suficiente personal auxiliar para
proporcionar cuidados adecuados a los nifios con discapacidades;

& los centros de educacidn especial no deben funcionar como instituciones aisladas, sino que
deben ofrecer una amplia gama de posibilidades para realizar encuentros y actividades en
colaboracién con otros centros de ensefianza general;

L los servicios especializados (supervisores, asesores, terapeutas) deberan estar a disposicion
de los nifos con discapacidades, de sus padres y de los profesores a lo largo de toda la
educacion de dichos ninos;

* la asistencia al aprendizaje especial se deberé proporcionar de forma gratuita a los ninos con
discapacidades;

¢ la carencia de transporte no serd motivo para que un nino deje de asistir a un centro
educativo. Aquellos nifos que no puedan utilizar el transporte publico, deberan disponer de
un servicio de transporte especial;

2 se crearan oportunidades profesionales para los adolescentes con discapacidades que no
puedan recibir la formacion mediante un programa de aprendizaje empresarial o a través de
un taller de formacién.

Estas demandas vagas y poco precisas tuvieron como resultado: la educacion conjunta de ninos
con discapacidades y de ninos sin discapacidades, y la educacion de ninos que hasta ahora
quedaban «exentos de asistir al centro educativo». Aunque la integracién de los nifios con
discapacidades cuenta con el apoyo de la opinién publica, los nifos con discapacidades multiples
apenas cuentan con ninguna oportunidad profesional. Ambos enfoques suponen una gran
innovacién en los centros educativos.

A la hora de aplicar las reformas, todos los grupos participantes (padres, autoridades educativas,
politicos, medios de comunicacién) realizaron contribuciones:

Aunque los diversos grupos adoptaron distintos puntos de vista, el didlogo siempre permanecio
abierto, por lo que se pudo aplicar una de las mas importantes reformas internas de la ensefanza en
el plazo de diez anos. Las fases de esta reforma fueron las siguientes:

1984 Creacidn de la primera clase de integracion (de conformidad con el Apartado 7 de la Ley
sobre Organizacion Escolar) en Oberwart, Burgenland.

1985-1988 |Iniciativas de las asociaciones de padres; celebracion del primer congreso sobre
integracion; establecimiento de clases de integracion, de acuerdo con el Apartado 7 de la
Ley sobre Organizacion Escolar, en las provincias de Styria, Tirol y Viena; creacién de un
grupo de trabajo a nivel ministerial (formado por representantes de los funcionarios, de
los padres, de las personas afectadas y de expertos); primera evaluacién de los
programas educativos experimentales por parte del Centro para el Desarrollo Escolar de
Graz. En 1986, se promulga el reglamento sobre «La Educacién de nifnos con
discapacidades fisicas o sensoriales», con el fin de regular la integracién de ninos con
discapacidades fisicas o sensoriales en el sistema educativo austriaco.

1988 Creacion del marco legal en materia de proyectos de escolarizacion integrada (Apartado
131a de la Ley sobre Organizacién Escolar), junto con la 112 Enmienda a dicha Ley, y las
directrices para la aplicacion de estos programas educativos experimentales establecidas
por el Ministerio Federal de Educacién. Los programas experimentales se aplicaron en
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cierto numero de clases, que se limitd al 10% del total de clases de educacién especial
que se impartia en cada provincia.

Se introdujo la orientacion cientifica en todas las provincias.

1991 El limite del 10% se modificé y pasé al 20%, ya que el nimero de clases experimentales
habia aumentado drasticamente en algunas provincias.

El Centro para el Desarrollo Escolar de Graz, en colaboracién con los expertos que
habian dirigido cientificamente los experimentos, realiza una evaluacién nacional de
estos programas educativos experimentales.

1992 Debate en el seno de la Comisién para la Reforma Escolar.

1993 Se adoptan los criterios de integracion en el sistema educativo, aunque limitandose a la
ensenanza primaria (152 Enmienda a la Ley sobre Organizacién Escolar). Ademas se
contindan los programas experimentales dirigidos a introducir los criterios de
integracion en el nivel | de la ensefianza secundaria.

3.2. DESCRIPCION DEL CONTENIDO DE LAS REFORMAS REALIZADAS EN LOS
DIFERENTES AMBITOS EN LA EDUCACION

3.2.1. OBJETIVOS

De acuerdo con las disposiciones del apartado 131a de la Ley sobre Organizacion Escolar, los
programas educativos experimentales tenian como objetivo impartir una educacién conjunta a los
ninos con discapacidades y a los nifnos sin discapacidades. Los programas experimentales abarcan
cuatro modelos basicamente diferentes con distintos alcances y grados de experimentacion. Estos
modelos son los siguientes:

3.2.1.1. EL MODELO DE «CLASE DE INTEGRACION»

Este modelo es el mas fiel a las intenciones originales de las iniciativas presentadas por las
asociaciones de padres. Por principio, los nifos con discapacidades no son excluidos en funcidn del
caracter y de la gravedad de su discapacidad. Se pueden establecer distintos curriculos, globales o
parciales, para cada nifo después de llevar a cabo un periodo de observacién. La asistencia en
materia de educacion especial se imparte en la medida de las necesidades, por medio de los
procedimientos de diferenciacion interna.

3.2.1.2. EL MODELO DE CLASE CODPERATIVA

Es un modelo basado en la integracion espacial. El establecimiento de una estrecha conexién
espacial entre una clase de educacion especial y una clase de ensefianza primaria debe facilitar la
interaccidn social entre los ninos con discapacidades y los ninos sin discapacidades. La ensefnanza se
puede impartir de forma conjunta en las materias menos centradas en alcanzar un nivel de
rendimiento y en las actividades escolares. La organizacion de los centros educativos no se ve
afectada por este modelo.

3.2.1.3. LAASISTENCIA O EL MODELO DE CLASE PEQUENA

Se trata de un modelo de integracion con idénticos objetivos, que fue puesto en marcha por las
autoridades educativas. Las clases de pequefno tamano proporcionan el marco educativo necesario
para contribuir a la superacion de las dificultades de aprendizaje y de los problemas de conducta. Este
modelo excluye a priori a los nifos con discapacidades graves. Las clases pequefias dependen de la
ensefanza primaria y estan consideradas clases de ensefianza primaria por la legislacién. En las clases
pequenas, un profesor de educacion especial imparte ensefianza a un nimero que oscila entre seis y
doce ninos, de acuerdo con el plan de estudios de la ensefianza primaria. Del mismo modo que en el
Modelo B, se fomenta la cooperacion entre las clases pequenas y las clases de ensenanza primaria.

3.2.1.4. EL MODELO DE PROFESOR DE APOYO

Se utiliza cuando no se alcanza un promedio del 20% de nifos con discapacidades y cuando los
profesores sélo pueden trabajar a tiempo parcial. Los profesores de apoyo deben ayudar a los nifios
con discapacidades de forma flexible en respuesta a sus necesidades, de forma que sean capaces de
participar plenamente en el sistema educativo.
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Se estan llevando a cabo programas experimentales con el fin de aplicar los mismos objetivos en el
nivel | de la ensenanza secundaria, de forma que en el curso 1996/1997 se desarrolle una base legal
que sirva de marco a estos programas.

3.2.2. ADMINISTRACION GENERAL Y RESPONSABILIDADES

En este campo sdlo ha cambiado el papel de los padres. Los nifios con discapacidades de poca
gravedad solian ser admitidos de forma provisional en los centros de ensenanza primaria. Si no
podian seguir la formacién debido a sus discapacidades fisicas y mentales, se establecian unos
procedimientos para asignarles a un centro de educacion especial, que terminaba con la entrega de
una notificacion oficial. Estos procedimientos se basaban en la opinion de expertos especializados
en materia de pedagogia, mientras que los padres no participaban en el proceso. Aunque los padres
podian apelar contra la notificacion enviada por las autoridades administrativas a nivel de distrito,
las decisiones tomadas en segunda instancia no podian ser apeladas: el nifo debia asistir a un
centro de educacion especial salvo en el caso de que los medios disponibles para asistir al mismo
no fueran suficientes. Los alumnos con discapacidades graves recibian dicha notificacién en el
momento de la matricula. Los ninos con discapacidades graves podian quedar exentos de la
escolarizacion obligatoria en cualquier momento vy, por lo tanto, ser excluidos del proceso
educativo.

La Ley sobre Escolarizacion Obligatoria fue modificada con la introduccién de la integracion en el
sistema educativo formal. La notificacion de «la asignacién a un centro de educacién especial»,
enviada por las Autoridades Educativas del Distrito, fue sustituida por una notificacidn en la que se
declara que existen «necesidades educativas especiales». Este procedimiento no ha visto
modificadas sus caracteristicas basicas: a peticion de los padres o del propio centro, el centro
educativo y las Autoridades Educativas del Distrito encargaran un dictamen a un experto en
pedagogia. Una nueva caracteristica es que los padres pueden actualmente, por propia iniciativa,
encargar y presentar los dictdmenes de expertos. Una vez evaluada la existencia de necesidades en
materia de educacién especial, se decide dénde y de qué modo se puede proporcionar el apoyo
educativo. Si los padres desean que su hijo reciba ensefanza en un centro educativo formal, las
Autoridades Educativas del Distrito deberdn garantizar que el nino pueda asistir al centro mas
cercano de ensefnanza primaria, en que se proporcione la necesaria asistencia en materia de
educacion especial. Los padres pueden solicitar una entrevista entre las partes implicadas
(autoridades educativas, director del centro, profesores, expertos) antes de tomar una decision.
Aunque el procedimiento no se ha modificado en sus caracteristicas basicas, el papel de los padres
se ha visto reforzado de forma considerable.

Con el fin de garantizar la aplicacién de los principios de integracién, el Gobierno Federal ha
incrementado el nimero de plazas previstas para los profesores de educacidn especial asignado a
las provincias. Las provincias son las responsables de la designacion de las plazas docentes.

Se ha incluido una normativa constitucional para asistir a los inspectores escolares de distrito en esta
tarea adicional, que permita a los Consejos Escolares Provinciales colegiados la designacidn de
determinados centros que imparten educacién especial como Centros de Educacién Especial (CES).
Todos los Centros de Educacion Especial deberan «garantizar que todos los nifios con necesidades
educativas especiales reciban la mejor ensenanza posible en los centros de ensefianza general,
aplicando y coordinando las medidas en materia de educacidn especial en otros tipos de centros
educativos» (Apartado 27a, Ley sobre Organizacién Escolar). Estos centros deberdn ser los
responsables de impartir una formacion sistematica, de llevar a cabo intercambios de experiencias y
la evaluacion, que en la fase experimental era realizada por los centros de orientacién cientifica.

3.2.3. ADMINISTRACION, GESTIGN Y ORGANIZACION DE LOS CENTROS EDUCATIVOS

Los centros de ensefnanza primaria son los responsables de impartir una formacion basica comun,
que tenga en cuenta la necesidad de la integracién social. Con el fin de aplicar de forma practica el
principio de la integracion, los legisladores decidieron establecer las bases juridicas de dichos
acuerdos, que no necesitaban una modificacién amplia de la estructura organizativa del sistema
educativo austriaco. Los profesores de educacion especial no pertenecen al personal docente
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ordinario, por lo que no gozan de la categoria de profesores de clase y no tienen sus mismos
derechos, sino que pertenecen a una reserva de la que proceden los profesores adicionales que se
asignan, cuando resulta necesario, a los centros de ensenanza primaria. Las decisiones relativas al
empleo de un mayor o menor nimero de profesores de educacién especial son responsabilidad de
los Consejos Escolares de Distrito. Los Centros de Educacién Especial tratan de promover una mayor
participacion de los centros educativos en estos procedimientos de toma de decisiones.

Se prevén acuerdos similares en el nivel | de la ensefanza secundaria, donde los centros educativos,
en especial, las allgemeinbildende héhere Schulen (centros de ensefnanza secundaria académica)
participan mas activamente en los procedimientos de toma de decisiones.

3.2.4. CURRIicuLO

En Austria, cada tipo de centro educativo esta regulado por un curriculo marco establecido a nivel
nacional, que es adaptado por el profesorado a las condiciones particulares de cada centro. El
curriculo se divide en cursos en funcion de la edad. Los programas experimentales de integracion
escolar revelaron que la estricta divisién en materias impide, en vez de facilitar, la formacién
integrada de ninos con discapacidades y de nifos sin discapacidades. Los métodos de aprendizaje
abierto, tales como los programas de trabajo semanal, el aprendizaje libre, la formacion planificada,
el aprendizaje mediante juegos, el aprendizaje orientado hacia proyectos y el aprendizaje a través de
la investigacion, que han sido incluidos en los curriculos de la ensefianza primaria desde 1985, han
alcanzado un papel primordial en la ensefanza primaria a través de la integracion. En los centros de
ensefanza secundaria general (Hauptschule) y en el ciclo basico de los centros de ensenanza
secundaria académica (allgemeinbildende héhere Schule), el abandono de la formacién estructurada
por materias e impartida en clases de una hora resulta mas dificil. Los programas educativos
experimentales realizados a este respecto muestran que el aprendizaje abierto y el aprendizaje
orientado por proyectos son factibles y eficaces también a este nivel.

La integracion no modificéd la estructura general de los curriculos, aunque los centros educativos
cuentan con una mayor capacidad de decision. Por ejemplo, a partir de 1993, todos los centros de
educacion especial pueden aplicar los curriculos de los centros de ensefanza primaria y de los
centros de ensenanza secundaria general, y a la inversa, los centros de ensenanza primaria pueden
utilizar los curriculos de los centros de educacion especial, ya sea en parte o en su totalidad. Los
Consejos Escolares de Distrito son los responsables de decidir si los nifos con necesidades
educativas especiales deben seguir el curriculo de los centros de educacién especial y en qué
medida. Los padres tienen derecho a recurrir esta decisién, que se comunica mediante una
notificacion oficial.

3.2.5. FORMACION DEL PROFESORADO

El éxito de la integracion depende de la dedicacion, de la capacidad y de la actitud de los profesores.
La evaluacion llevada a cabo por el Centro para el Desarrollo Escolar muestra que la formacién de un
buen equipo de profesores constituido por profesores de los centros de educacién especial y de los
centros de ensefanza primaria es un factor clave para la aplicacién efectiva de la integracién. A lo
largo de décadas, los profesores de clase de Austria han actuado como «luchadores solitarios», sin
imaginar siquiera una posible cooperacién con sus companeros. Este miedo a aventurarse en un
terreno nuevo y desconocido se puede superar, otorgando a los profesores un poder de decision a la
hora de elegir a los otros miembros del equipo, asi como déndoles la oportunidad de familiarizarse
con sus respectivos principios y creencias educativos a través de los programas de formacion
conjunta.

Del mismo modo, durante la fase experimental se ha creado un sistema de formacién permanente y
postobligatoria destinado a los profesores de integracion. Ademas de las actualizaciones periddicas y
de los intercambios de experiencias, se han disefiado unos programas de formacién con una
duracién de dos o tres semestres, que se han convertido en parte integrante de los cursos impartidos
en la ensefanza postobligatoria y de los programas de formacion. En la formacién basica del
profesorado, se incluyd la integracién como una materia electiva obligatoria, ademas de formar parte
de las practicas docentes. En 1993, la introduccién de la integracion en el sistema educativo formal
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impulsé un debate sobre la necesidad de modificar los curriculos de los centros de formacidn del
profesorado. La solucién que se adoptara con toda probabilidad sera la de crear un «érea basica de
integracion» en todos los estudios de formacién del profesorado, que sustituira a los antiguos cursos
complementarios, a las materias optativas, e incorporara los principios de la escolarizacién integrada
en los contenidos fundamentales de las materias existentes.

Los profesores de materia, que hasta este momento disponian de un alto grado de libertad, en la
actualidad deben coordinar y unificar sus contenidos y sus objetivos de forma periddica, lo que
supuso la introduccion de un nuevo enfoque. Los esfuerzos suplementarios requeridos tienen un
efecto disuasorio, mientras que la satisfaccion profesional adicional que se obtiene ain no es
suficientemente apreciada.

3.2.6. COMPENSACION DE LAS DESIGUALDADES

La formacion conjunta de los nifios con discapacidades y de los nifos sin discapacidades compensa
las desigualdades causadas por la segregacion, tales como la exclusién de la comunidad de vecinos,
la estigmatizacion y la disminucién de oportunidades laborales. A lo largo de todo el proceso de
reforma, nunca se penso en lograr la integracion en este proceso de los nifos cuya lengua materna
no es el aleman.

Resulta evidente la desaparicion de esta estigmatizacion, por ejemplo, en el hecho de que un nimero
creciente de padres desea que sus hijos sean evaluados para examinar si tienen necesidades
educativas especiales, siempre que puedan permanecer en la ensefanza primaria. En Austria, en la
medida en que los recursos de personal estdn asociados al nimero de nifos con necesidades
educativas especiales, los nifios con un rendimiento mas bajo en determinadas éareas sélo corren el
riesgo de ser clasificados como niflos con necesidades educativas especiales. Con el fin de evitar
esta consecuencia, se ha definido el término «necesidades educativas especiales» de forma similar al
concepto utilizado antes de la reforma de «necesidad de escolarizacion especial». Del mismo modo,
la legislacién federal se basa en el supuesto de que el promedio a largo plazo del 2,7% de nines con
discapacidades no aumentara de forma significativa después de introducir los principios de
integracion en el sistema educativo oficial. Si esto no fuera asi, se produciria un gran aumento de los
costes y la satisfaccion sistematica de las necesidades educativas especiales seria inviable desde el
punto de vista financiero.

3.2.7. SERVICIOS DE ORIENTACION ESCOLAR

Austria cuenta con un servicio institucionalizado de psicélogos escolares auxiliares. Estos
psicologos escolares actiian como contactos y asesores de los padres y de los profesores con nifos
que tengan dificultades de aprendizaje o problemas educativos. Siempre que cuenten con la
autorizacién de los padres, pueden participar en calidad de expertos en los procedimientos de
determinacion de la existencia de necesidades educativas especiales. Ademas de los servicios de
orientacion escolar, la 152 Enmienda a la Ley sobre Organizacién Escolar establece la creacion de
los Centros de Asesoramiento para la Educacion Especial, que actian en estrecha colaboracion con
los Consejos Escolares de Distrito y con los centros educativos. Por primera vez, los centros
educativos austriacos tienen competencias en materia de asesoramiento, que deben ser
determinadas por la legislacién constitucional. En la actualidad, es dificil predecir cual sera el futuro
desarrollo de la cooperacion entre los dos organismos. Con toda probabilidad, las provincias
aprobaran sus propios acuerdos.

3.2.8. EVALUACION Y SUPERVISION

La evaluacion de los programas educativos experimentales sobre integracién se ha descentralizado;
en la actualidad, son las provincias las responsables de llevarla a cabo. Mientras que el Ministerio
Federal de Educacién designaba una persona encargada de la evaluacion cientifica de cada
provincia y que era la responsable global; las provincias eran las responsables de la seleccion de las
personas y de la asignacion de las diversas funciones. Por lo que se refiere a la orientacion
cientifica, los objetivos se centran actualmente en la accién-investigacién con un enfoque
cualitativo. En los programas experimentales de evaluacion empirica a gran escala, los cientificos
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cooperaran con el Centro para el Desarrollo Escolar, gestionado por el Departamento 1l del
Ministerio de Educacion que esta situado en Graz. En otras cuestiones, se contrataron institutos de
investigacion cientifica (privados o asociados a las universidades). Del mismo modo, los
representantes de las autoridades educativas (inspectores escolares de provincia y de distrito)
participaron en el posterior desarrollo de la integracién. Desde el punto de vista tanto cualitativo
como cualitativo, se dispone de los resultados globales de la evaluacidon de los programas
experimentales sobre integracion.

4. REFORMAS DE LA HAUPTSCHULE
(CENTROS DE ENSENANZA SECUNDARIA GENERAL)

4.1. DESCRIPCION DE LAS PRINCIPALES REFORMAS

En el sistema educativo austriaco, la Hauptschule {centro de ensefanza secundaria general) es el
principal centro educativo destinado a los nifios de diez a catorce afos. El ciclo basico paralelo del
Gymnasium (centros de ensefanza secundaria académica) esta disefado para los alumnos
superdotados.

La Ley sobre Organizacion Escolar de Austria define las siguientes funciones de la Hauptschule:

& impartir una ensenanza general basica a través de unos estudios que constan de cuatro
cursos;
L 4 cualificar a los alumnos para la vida laboral y para su acceso a los centros de ensenanza

secundaria media o superior, de acuerdo con sus intereses, aptitudes y capacidades.

Hasta 1985, la Hauptschule contaba con dos ramas. Los alumnos con un rendimiento muy elevado
cursaban la primera rama, mientras que los alumnos con un menor rendimiento realizaban la
segunda rama. En 1985 se modificé este sistema con la introduccién de la «Hauptschule Integrada»,
que solo distribuia a los alumnos por grupos de habilidad en las siguientes materias: Aleman, Idioma
Extranjero y Matematicas.

En 1986, los derechos de cogestion de los padres y tutores fueron reforzados e institucionalizados.
Desde ese momento quedaron establecidos los derechos de los «érganos de asociacion escolar»
(foro del centro educativo, foro de clase), que, ademas, han sido ampliados de forma continua.
Ademas de su funcion de asesoramiento, estos érganos de asociacion escolar cuentan con mayores
derechos a la hora de tomar las decisiones relativas a los curriculos, el horario, la planificacion de las
actividades escolares, etc.

La 14a Enmienda a la Ley sobre Organizacion Escolar cre6 el marco legal para lograr una mayor
autonomia de los centros educativos, que otorgaba una mayor capacidad de decisién a dichos
centros a la hora de tomar decisiones especificas sobre cuestiones relativas a los curriculos y a la
organizacion, con lo que se concedian nuevas oportunidades para que los centros educativos
adquiriesen unas caracteristicas mas diferenciadas.

Las otras medidas que se pusieron en marcha para desarrollar el sistema austriaco de ensefanza
secundaria se referian a las siguientes cuestiones:

® la igualdad de hombres y mujeres;

L 4 el apoyo sistemético a los alumnos cuya lengua materna no es el aleman;

¢ los programas experimentales sobre los principales aspectos de la educacion.
1984
1985 Reforma de la Hauptschule Programas educativos

Introduccion de los grupos de capacidad  experimentales de asesoramiento sobre
las principales cuestiones educativas
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4.2.

1986 Institucionalizacidn de los 6rganos Medidas para lograr la igualdad de
hombres y mujeres

1987

1988

1989 Medidas sistematicas para promover la
educacion de los nifos cuya lengua
materna no es el aleman

1990

1991

1992

1993 Autonomia escolar

1994

DESCRIPCION DEL CONTENIDO DE LAS REFORMAS REALIZADAS EN
LAS DIVERSAS AREAS EDUCATIVAS

4.2.1. OBJETIVOS

Tal y como se exponia en la introduccion, la Hauptschule contaba con dos ramas hasta 1985.

El sistema de dos ramas de la Hauptschule era criticado por las siguientes razones:

4

Los alumnos eran calificados en funcidn de sus rendimientos mas bajos (los alumnos con un
alto nivel de dominio del lenguaje y con un bajo rendimiento en matematicas cursaban
obligatoriamente la segunda rama).

La ensenanza de un Idioma Extranjero Moderno (en la mayoria de los casos, Inglés) era de
caracter optativo para los alumnos de la segunda rama.
El sistema no cuenta con medidas compensatorias; los procedimientos de acceso a otras

formas de escolarizacion, aunque establecidos en la legislacion, estan restringidos al acceso
«descendente»,

La introduccion de la «Hauptschule Integrada» supuso la creacion de un sistema que aportaba estas
soluciones para los problemas expuestos:

L g

En la actualidad, los alumnos se agrupan con independencia de su rendimiento en clases
troncales heterogéneas, con tres grupos de capacidad en aleman, inglés y matematicas. De
conformidad con la legislacién, los conocimientos requeridos para cursar el nivel superior son
idénticos a los requeridos en el ciclo basico de la ensenanza secundaria académica. El resto de
las materias se imparten en las clases troncales heterogéneas.

El idioma moderno es una materia obligatoria para todos los alumnos.

Introduccion de las clases de recuperacion con la finalidad de alcanzar el nivel superior,
ademas de para evitar el descenso al nivel inferior. Las clases de recuperacidn se imparten en
forma de cursos (cursos de recuperacion). Antes de pasar a los alumnos a un nivel inferior, el
centro educativo debe impartir unos cursos de recuperacion a los alumnos como medida
compensatoria.

Con la aplicacién de la reforma escolar de 1985, se elaboraron nuevos curriculos, que debian
reflejar la nueva situacién de las disposiciones generales, de los horarios y de los programas de
estudio de las distintas materias. Estos curriculos permiten la creacion de centros especializados
dentro del sistema estandar de la Hauptschule, lo que constituye una caracteristica tnica del
sistema educativo austriaco. Se han creado los siguientes centros educativos especializados
dentro del sistema estandar de la Hauptschule: centros educativos especializados de musica,
deportes y esqui.
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Ademas de los programas de estudio de las distintas materias, el curriculo austriaco emplea el
concepto de los «principios de formacion», que son considerados objetivos interdisciplinares y
que constituyen los principios fundamentales de la educacién. Los principios de formacién se
definen como una combinacién de contenidos, metodologias y de otros requisitos educativos, que
deben reflejar las tendencias actuales de la educacién. Los curriculos de 1985 hacen referencia a
los siguientes principios de formacion: educacion sanitaria, lectura, medios de comunicacidn,
educacion politica (que incluye la formacién civica y la educacién para la paz), educacion sexual,
formacion lingtistica, educacién medioambiental, seguridad vial, formacion empresarial (que
incluye formacién del consumidor y economia), y preparacién para la vida laboral
(formacién laboral).

Otro elemento caracteristico del sistema educativo austriaco son las actividades escolares. De
acuerdo con la legislacion, estas actividades escolares deben complementar la ensenanza curricular,
permitiendo un contacto inmediato y real con la vida empresarial, social y cultural, ademas de
fomentar la formacién musical y la educacidn fisica. Ejemplos de estas actividades escolares son las
salidas y excursiones, las semanas de deportes de verano, las semanas de deportes de invierno, las
semanas de actividades (por ejemplo, semanas musicales, semanas sobre ecologia, semanas de
aprendizaje intensivo de los idiomas, semanas creativas, etc.), y los programas de intercambio
(con los centros educativos internacionales).

En el nivel de la Hauptschule, la principal reforma se introdujo con la aprobacién de la 142 Enmienda
a la Ley de Organizaciéon Escolar de 1993, que concedia a los centros educativos mayores
responsabilidades con el fin de desregular y descentralizar el sistema educativo, incorporando el
concepto de autonomia a la ensenanza. Desde un punto de vista histérico, se puede hablar de un
cambio de paradigmas en el sistema educativo austriaco, que tradicionalmente se habia basado en
procedimientos y normativas muy centralizados.

Dentro de los limites establecidos y de conformidad con las disposiciones relativas a la autonomia,
los centros educativos pueden decidir sobre las siguientes cuestiones:

¢ numero de horas semanales destinadas a cada materia (horario);

& cuestiones de contenido relativas al programa de estudios de cada materia;

L numero de alumnos requerido para dividir o crear grupos en las diversas materias;
® organizacién y contenido de las clases de recuperacién.

Asimismo, se modificd el Reglamento de Actividades Escolares, que, en la actualidad, sdlo
mantiene la diferenciacion entre actividades de un dia y de varios dias. Los centros educativos
pueden decidir libremente sobre los contenidos y sobre la organizacién, siempre dentro del marco
legal establecido.

4.2.2. ADMINISTRACION GENERAL Y RESPONSABILIDADES

Durante los dltimos anos se han introducido las siguientes modificaciones:

& la Administracion Federal ha cedido algunos de sus derechos (por ejemplo, competencias
curriculares) a los propios centros educativos;
¢ las Autoridades Educativas han transferido de forma progresiva parte de sus derechos a los

organos de asociacion escolar creados en 1886, en los que participan los padres y
los profesores.

Al contrario que en los centros educativos gestionados a nivel federal, la autonomia financiera y de
personal de la ensefanza obligatoria no tiene un papel importante en el desarrollo de posteriores
medidas desregularizadoras.

4.2.3. ADMINISTRACION, GESTION Y ORGANIZACION DE LOS CENTROS EDUCATIVOS

Mientras que la comunidad escolar (es decir, las asociaciones de las comunidades generadoras de
alumnos) es responsable del mantenimiento de los centros de ensefianza obligatoria, las
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comunidades locales no participan ni en la gestion de estos centros educativos, ni en la contratacion
del personal docente, ni en el funcionamiento diario.

Los directores de los centros educativos son los responsables de la gestién pedagdgica y
administrativa de los mismos. Las provincias son las responsables de establecer los métodos para la
designacion de los directores de los centros educativos. En los liltimos afos, todas las provincias han
realizado esfuerzos para lograr que la designacién de los directores se lleve a cabo en funcién de
unos criterios mas objetivos.

En todas las designaciones futuras, los directores de los centros educativos seran nombrados por un
periodo establecido (en principio, cuatro anos). Después de este periodo de «prueba», la accidon
conjunta de las autoridades educativas y del foro del centro educativo puede llevar a la destitucion
del director del centro.

En 18986, se institucionalizaron el foro del centro educativo y el foro de clase como érganos de
asociacion escolar en el seno de la ensenanza obligatoria. En principio fueron concebidos como
organos consultivos, pero el foro del centro educativo y el foro de clase se estan convirtiendo de
forma progresiva en érganos de toma de decisiones. El foro de clase esta formado por los padres y
por el director del centro. El foro del centro educativo estda compuesto de forma paritaria por
representantes de los padres de los alumnos de las distintas clases y por los profesores
responsables de las mismas, y esté presidido por el director del centro educativo. En los tltimos
anos, el foro del centro educativo cuenta cada vez con mas derechos en materia de toma de
decisiones, por ejemplo, en las cuestiones relativas a la planificacidn de las actividades escolares, a
la aplicacion de las disposiciones curriculares sobre la autonomia, al establecimiento del niamero
requerido de alumnos para dividir o crear los grupos, y a la introduccion de la semana de cinco
dias lectivos.

4.2.4. ORGANIZACION GENERAL Y ESTRUCTURA DEL SISTEMA EDUCATIVO

A partir de 1983, los alumnos son distribuidos en uno de los tres niveles de capacidad en las
materias de Aleman, Matematicas e Idioma Extranjero Moderno, después de un periodo de
observacion que dura generalmente de ocho a diez semanas. Los requisitos para el acceso al nivel
superior son idénticos a los requisitos establecidos por los centros de ensefianza secundaria
académica. Normalmente, la ensefianza se imparte en grupos de capacidad homogéneos, que son
mas pequefos que la clase troncal. En el resto de las materias, los alumnos permanecen en la clase
troncal y reciben la ensenanza de forma conjunta.

4.2.5. CURRIiCULOS

Las modificaciones relativas al contenido de los curriculos se refieren a la «lgualdad de hombres
y mujeres»:

¢ en la década de los 70 se introdujo el principio de la ensenanza mixta en el sistema educativo
austriaco;

® en 1987, «Economia Doméstica» paso a tener caracter obligatorio para ambos sexos (hasta
ese momento, los alumnos sélo podian elegir «Dibujo Geométricon);

2 a partir de 1993, los alumnos pueden elegir entre las materias obligatorias de «Taller Textil» y

«Taller Técnico» con independencia de su sexo (hasta ese momento, los alumnos debian
cursar «Taller Técnicon y las alumnas «Taller Textil»);

® introduccién de la «<Formacion para la igualdad de hombres y mujeres» como nuevo principio
de formacion.

Las modificaciones curriculares aprobadas de acuerdo con el concepto de la «autonomia de los

centros educativos», junto con la 142 Enmienda a la Ley de Organizacién Escolar de 1993, causaron

las siguientes modificaciones:

¢ hasta ese momento, el niumero de horas para cada curso y para cada materia se establecian
en el programa. En la actualidad, los centros educativos determinan de forma independiente
el numero de horas que se imparte para cada materia y para cada curso en el ciclo de cuatro
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anos de la Hauptschule. Por ejemplo, el curriculo establece que el nimero de horas que se
debe dedicar a lo largo de este periodo de cuatro anos a Matematicas puede variar entre
quince y veinte, entre siete y doce para Geografia y Formacion Empresarial, y entre doce y
veinte horas para Educacion Fisica. Sélo se estable de forma definida el niimero total de horas
(anteriormente 133, 127 a partir de 1996);

L 4 dentro de este programa de referencia, los centros educativos pueden decidir libremente
como asignan las 16 horas (a lo largo de un periodo de cuatro afnos);

¢ finalmente, las clases de recuperacion se han modificado en su organizacién y en su
contenido;

A la hora de evaluar las medidas introducidas por el nuevo concepto de autonomia escolar, los
resultados reflejan las siguientes tendencias:

¢ muchos centros educativos han introducido el «Aprendizaje Social» como un nuevo enfoque.
A menudo, se dedican unidades docentes diferenciadas a los temas de este campo;

4 se ha puesto el énfasis en los idiomas extranjeros: los centros educativos tienden a reforzar
sus programas de idiomas extranjeros, dando mayor importancia al Inglés o introduciendo el
Segundo Idioma Extranjero;

¢ las nuevas tecnologias: los centros educativos conceden prioridad a los temas relacionados
con el procesamiento electrénico de los datos y con la informética;

® ademas, se ha producido un gran nimero de iniciativas locales especificas para crear unos
centros educativos diferenciados y para establecer las prioridades, en linea con la tendencia
de la politica educativa austriaca, tanto a lo largo de los ultimos anos como en el futuro, de
crear una sinergia en el desarrollo escolar mediante la asignacién de méas responsabilidades a
los propios centros educativos.

Austria cuenta con una larga tradicién de programas educativos experimentales sobre organizacion
escolar y sobre los curriculos. Incluso antes de la introduccién de la «Hauptschule Integrada» en
1985, se llevaron a cabo programas educativos experimentales con caracter preliminar de gran
profundidad y alcance.

Los programas educativos experimentales que se han llevado a cabo en las Gltimas décadas estaban
dirigidos a la solucion de las siguientes cuestiones:

¢ las dificultades a la hora de canalizar el flujo de alumnos en un sistema educativo que se basa
en la diferenciacion externa, tal y como se expuso al comienzo, dio lugar al proyecto piloto
«Neue Mittelschule», que trataba de realizar una reforma estructural mediante la introduccion
de un sistema de diferenciacién interna en un marco educativo que admita a todos los
alumnos pertenecientes a un grupo de edad (Gesamtschule o centros educativos conjuntos
para los alumnos de edades comprendidas entre los diez y los catorce afios);

2 la integracién de los nifos con discapacidades en el sistema oficial de escolarizacion, después
de un amplio debate, fue introducida en 1993 en la ensefanza primaria, lo que propicio la
realizacion de una amplia gama de programas educativos experimentales sobre integracion
en la ensenanza secundaria;

& los grupos de capacidad existentes en la Hauptschule no resultaban del todo eficaces, por lo
que se llevaron a cabo programas educativos experimentales sobre diferenciacion, que
trataban de verificar otras formas alternativas de diferenciacion en funcién del rendimiento.

4.2.6. FORMACION DEL PROFESORADO

En Austria, los profesores de los centros de ensefnanza obligatoria cursan sus estudios en los centros
de formacién del profesorado, que no tienen caracter universitario (Pddagogische Akademien). Los
estudios que conducen al titulo de profesor de ensenanza primaria, de ensenanza secundaria general
o de educacion especial tienen una duracién de seis semestres. Los profesores de los centros de
ensefanza secundaria general deben superar un examen de materia en dos dmbitos especializados
(Aleman, ldioma Extranjero, o Matematicas y una segunda materia).
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Desde el punto de vista de la practica, se han planteado los siguientes problemas:

¢ resulta virtualmente imposible que todas las materias técnicas sean impartidas por profesores
cualificados que hayan superado los exdmenes requeridos. Por lo tanto, los profesores a
menudo deben impartir materias para las que no cuentan con una cualificacién oficial
(examen de materia);

¢ los nuevos retos que se presentan a los centros educativos y las nuevas materias (por
ejemplo, Orientacion Profesional y Laboral, Informética) generan nuevas demandas. Los
centros educativos necesitan expertos para realizar las nuevas funciones, que no se pueden
formar en nimero suficiente para cubrir las necesidades actuales a través de los canales
existentes de formacion;

2 4 los nuevos enfoques educativos no tienen en cuenta el sistema de profesores de materia, sino
que promueven la utilizacion de pequefos equipos de profesores en una clase (curso), incluso
en la ensefnanza secundaria. Los programas educativos experimentales que se han llevado a
cabo en este campo muestran que la aplicacion de estos nuevos enfoques es una necesidad
urgente, en especial, en relacién con los nuevos retos a los que debe hacer frente el sistema
educativo (por ejemplo, la integracidn).

Por todos estos motivos, surge la necesidad de cualificar al personal docente mediante la formacién
permanente y los programas de desarrollo.

Se han creado unos Cursos Nacionales de Formacién para ambos sectores de la ensefianza y de la
formacion postobligatoria, que imparten una formacién especializada al personal docente para que
pueda realizar las nuevas funciones que se le encomiendan, mediante unos programas de estudio de
cuatro semestres.

Por lo que se refiere a la formacion permanente y avanzada del profesorado, se percibe una
tendencia clara hacia la formacién interna y postobligatoria. Los propios centros educativos son los
que mejor pueden resolver las nuevas demandas de la ensefanza postobligatoria, asi como
desarrollar los equipos escolares.

4.2.7. COMPENSACION DE LAS DESIGUALDADES

Debido a factores internos (por ejemplo, la introduccidn de los grupos de capacidad) y a factores
externos (por ejemplo, la fuerte inmigracion que se produjo tras la crisis de los Balcanes), en los
ultimos anos se han desarrollado tres grandes dreas de apoyo y de compensacién:

La Enmienda de 1993 que introducia la autonomia escolar supuso cambios importantes en el sistema
de clases de recuperacion:

e hasta ese momento las clases de recuperacidn se limitaban a las materias con una
ensenanza diferenciada en funcion de los niveles de rendimiento (es decir, Aleman, ldioma
Extranjero y Matematicas). En la actualidad, las clases de recuperacién se imparten a los
alumnos que requieren una atencion especial como medida compensatoria en todas las
materias obligatorias;

e el sistema de clases de recuperacion estaba disefado originariamente como una
ensenanza suplementaria impartida durante un periodo limitado de tiempo. Las nuevas
disposiciones establecen un sistema de ensefanza integrada de recuperacién que no
suponga una carga excesiva para los alumnos con un menor rendimiento. Por otra parte,
el sistema de ensefanza integrada de recuperacién (un segundo profesor durante
determinadas fases de la formacién para la diferenciacion interna y externa, los equipos
docentes) abre nuevos caminos a la hora de desarrollar una «metodologia de la
recuperacion» bien diferenciada.

¢ La integracion de alumnos con discapacidades en |la ensenanza secundaria ya se ha tratado en
un capitulo diferente. A partir de 1988, la integracion estd regulada por unas disposiciones
legales especificas que conceden la categoria de programa educativo experimental a los
programas de escolarizacién integrada. Estos programas experimentales muestran la
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necesidad de establecer nuevas estructuras organizativas, con el fin de aplicar una
diferenciacion en funcion del rendimiento que no se base ni en los grupos de habilidad ni en
los procedimientos de diferenciacién externa.

& A partir de 1988 se han realizado diversos programas piloto para permitir que los alumnos de
los centros de educacion especial puedan lograr el titulo que otorga la Hauptschule, tras
realizar unos estudios de un ano.

& La necesidad de proporcionar asistencia a los nifios cuya lengua materna no es el aleman creé
una demanda especifica de medidas compensatorias a este respecto:

@ se ha establecido una asignacién especifica dentro del programa de creacién de plazas
docentes para satisfacer (mediante la integracion) las necesidades de los alumnos cuya
lengua materna no es el aleman (hijos de trabajadores extranjeros, refugiados
politicos);

e en los casos extremos (gran numero de ninos refugiados tras la guerra de los Balcanes),
se han creado clases independientes para refugiados con caréacter temporal, cuyo
objetivo era el de lograr la integracién de los alumnos con una lengua materna que no es
el aleman;

] desarrollo de una formacion suplementaria en la lengua materna de los nifos
procedentes de otros paises;

e por ultimo, la idea de «aprender de los otros» en una sociedad pluricultural se ha
convertido en un rasgo caracteristico de los curriculos de los centros de ensenanza
obligatoria, gracias a la introduccién del «Aprendizaje Intercultural» como uno de los
principios de formacion de los curriculos del sistema educativo austriaco.

4.2.8. SERVICIOS DE ASISTENCIA ESCOLAR

Tradicionalmente, el sistema educativo austriaco ha concedido prioridad al asesoramiento y la
orientacion profesional y laboral.

¢ Se ha creado una red de asesores que actualizaba el servicio de asesoramiento profesional
creado en la década de los 70. La funcion de esta red es la de proporcionar una orientacion
individualizada a los alumnos sobre todas las cuestiones relacionadas con la educacion. Hoy
en dia, todas las Hauptschulen cuentan con asesores educativos.

@ Se ha introducido la «Orientacion y Asesoramiento Profesional y Laboral» como ejercicio
optativo. Mientras tanto, muchos centros educativos imparten esta materia como materia
obligatoria de acuerdo con las disposiciones sobre la autonomia de los centros educativos,
que les concedia una cierta libertad en el diseno curricular.

¢ Por otra parte, el curriculo austriaco especifica que la «preparacion para la vida laboral y

profesional» es uno de los principios de la formacién, al que se debe dar importancia en los
cursos tercero y cuarto de la Hauptschule.

4.2.9. EVALUACION Y SUPERVISION

El «Reglamento General de la Inspeccion Educativa» de 1983 constituye el marco legal que regula las
actividades de la Inspeccidn en los centros austriacos de ensefanza obligatoria. De acuerdo con la
normativa administrativa, la Inspeccion tiene dos funciones primordiales:

¢ es el organismo responsable de la supervision de los centros educativos;
L g proporciona orientacion pedagdgica y administrativa a los centros educativos.

El Reglamento de 1983 otorga a la Inspeccion las funciones de coordinacién, de asesoramiento y de
resolucion de conflictos.

En la actualidad, los inspectores educativos definen su papel como un papel de asesoramiento. Esta
interpretacion interna del papel de la Inspeccién, asi como las nuevas funciones generadas por el
desarrollo de la autonomia de los centros educativos, han producido una multiplicacion de las
funciones atribuidas a los inspectores educativos: un enfoque mas centrado en el asesoramiento, en la
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asistencia a los proyectos de desarrollo y de transformacién de los centros educativos, en la supervisién
mas estrecha de la «calidad de los centros educativos», asi como en la capacidad de gestién.

Dentro de este ambito han surgido dos tendencias:

<& los profesores y los directores consideran cada vez mas dificil la realizacién de las funciones y
del trabajo en los centros educativos. Sélo si los alumnos reciben la asistencia y la orientacién
necesarias, se podra alcanzar un aumento del nivel de iniciativa y de confianza;

¢ los padres y la opinion publica tienden a excederse en sus expectativas respecto a los
potenciales logros de los centros educativos. Actualmente, los padres estdn menos
preparados para tolerar una ensenanza poco eficaz, represiva o mal enfocada;

En los ultimos anos, la imagen de la Inspeccion ha cambiado radicalmente. Mientras que
anteriormente predominaban las nociones de inspeccion y de control, estas tendencias han sido
sustituidas por los principios de asesoramiento y evaluacién.

5. REFORMAS DEL POLYTECHNISCHER LEHRGANG
(CURSO DE FORMACION PRE-PROFESIONAL)

5.1. DESCRIPCION DE LAS PRINCIPALES REFORMAS

En 1966 se prolongé el periodo de escolarizacion obligatoria hasta nueve anos. Al mismo tiempo, se
introdujo el curso de formacidn pre-profesional como una nueva forma de escolarizacion de un ano
de duracidn para los alumnos que desean incorporarse a la vida laboral una vez terminado el periodo
de escolarizacion obligatoria. En el curso noveno de la ensefianza obligatoria, los alumnos deben
consolidar su educacién general en relacién con la vida practica y con su futuro trabajo. Una
adecuada orientacion profesional debe facilitar las decisiones de los alumnos sobre su
futuro profesional.

El final del octavo curso todavia constituye un punto de inflexion a la hora de canalizar a los alumnos
hacia la ensenanza general superior o hacia los centros de formacion técnica y profesional. La
ensefanza impartida en los propios centros no se vio afectada por la prolongacién del periodo de
escolarizacion obligatoria. Se introdujo el curso de formacién pre-profesional como una fase
preliminar de la formacidn profesional a través del sistema dual (ensefanza impartida en los centros
de formacion profesional a tiempo parcial combinada con la formacién en el puesto de trabajo): los
aprendices comenzaban su formacion un afo mas tarde. Aunque no se encuentra completamente
integrado en el sistema educativo, el curso de formacién pre-profesional ha sido un estimulo
constante a la reforma.

Después de una fase experimental de diez afos, en 1981 se aprobaron en la legislacién los
elementos clave de la primera gran reforma. Se fomentaba la motivacion del alumnado mediante la
diferenciacion en funcion del rendimiento (por ejemplo, con la creacion de los grupos de habilidad
en las materias obligatorias de Aleman y Matematicas), y a través de la diferenciacion en funcion de
los intereses (con la creacién de las materias electivas obligatorias).

Una vez realizado con éxito el curso de formacion pre-profesional, los alumnos que han finalizado el
curso séptimo en un maximo de ocho anos de escolarizacion pueden acceder al nivel Il de la
ensenanza secundaria. Los alumnos que han finalizado con éxito el curso octavo pueden acceder al
curso primero de los centros de formacion profesional media y superior, o al curso quinto de los
centros de ensenanza secundaria académica.

En el curso 1989/90 se introdujo el Idioma Extranjero Moderno como materia obligatoria para todos
los alumnos del curso de formacidn pre-profesional.

Los programas educativos experimentales que se lanzaron en 1992 estaban centrados en lograr
mejores rendimientos de los alumnos, en la creacion de nuevos canales para la transicion al curso
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décimo de los centros de formacion técnica y profesional, asi como en la aplicacién de la autonomia
de los centros educativos, de acuerdo con los requisitos regionales del curriculo. Todas las reformas
que se llevaron a cabo a partir de la segunda mitad de la década de los 90 respondian a programas
de politica gubernamental, que trataban de instaurar una mayor permeabilidad entre los distintos
tipos de centros educativos, asi como de integrar el curso de formacién pre-profesional en el sistema
de formacion técnica y profesional.

5.2. DESCRIPCION DEL CONTENIDO DE LAS REFORMAS REALIZADAS EN
LOS DIFERENTES AMBITOS EDUCATIVOS

5.2.1. OBJETIVOS

De acuerdo con la enmienda global a la Ley de Centros Educativos de 1982, en la formacién pre-
profesional se llevaron a cabo las siguientes reformas:

L4 mayor interés y mejor integracion del curso en el sistema educativo, incorporando las
nociones de diferenciacion en funcidn del rendimiento y de diferenciacion en funcién del
interés en los curriculos (curso de formacién pre-profesional, ensefanza secundaria general);

L 2 adaptacion regional de los curriculos: los centros educativos pueden de forma «auténoman
decidir sobre algunas cuestiones relativas a los curriculos (decisiones en las que participan los
6rganos de asociacion escolar);

® fomento de la ensefanza del idioma extranjero (por ejemplo, con la introduccién del Idioma
Extranjero Moderno como materia obligatoria para todos los alumnos);

L 2 formacién informatica basica para todos los alumnos;

® formacién conjunta para los profesores de ensefanza secundaria general y para los
profesores del curso de formacion pre-profesional;

& desarrollo de la organizacion de la formacidon permanente del profesorado (Pddagogische
Institute);
* fomento de la mejora individual de los alumnos (por ejemplo, por medio de un sistema de

clases de recuperacion bien disenado);

* medidas encaminadas a la integracion de los nifos con un rendimiento mas bajo y de los
ninos cuya lengua materna no es el aleman.

5.2.2. CURRicULO

En 1982, la introduccion de gran parte de los programas educativos experimentales en el sistema
educativo oficial supuso un punto de inflexion en el desarrollo general del mismo. Las prioridades
del sistema educativo se trasladaron al disefio de nuevos contenidos curriculares, asi como a la
mejora de la metodologia pedagégica (en especial, las formas de trabajo social realizadas dentro del
marco de la reforma interna de los centros educativos).

Los alumnos del curso de formacion pre-profesional fueron agrupados en funcién de su rendimiento
en las materias obligatorias de Aleman y Matematicas (en tres grupos de habilidad), con el fin de
adecuarse a los distintos antecedentes educativos, a los diversos niveles de motivacién y a los
diferentes niveles de rendimiento. Se podian aplicar medidas de recuperacién con caracter
individualizado en las materias centradas en el nivel de rendimiento, mediante el fomento de una
mayor homogeneidad del rendimiento y el establecimiento de grupos mas pequefnos. Se
introdujeron las clases de recuperacion para facilitar el paso a los niveles superiores, asi como para
impedir el descenso a los grupos de nivel inferior.

La introduccion de un sistema de materias obligatorias electivas se llevé a cabo para incrementar la
motivacion de los alumnos. Este sistema de materias obligatorias electivas permite adecuar el curso
de formacion pre-profesional a los intereses de los alumnos, ayudando a cumplir su funcién de
orientacion profesional.
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Ademas de la introduccion de los grupos de habilidad en 1981, el nuevo curriculo del curso de
formacidn pre-profesional, aprobado en 1989, supone otro cambio importante en la normativa marco
que ha regulado el funcionamiento de este tipo de centros educativos desde su creacion.

En la actualidad, el Idioma Extranjero Moderno es obligatorio para todos los alumnos de este tipo de
centros, asi como para el resto de centros educativos que imparten ensefianza a los nifos de edades
comprendidas entre los diez y los catorce afos. En la practica, se imparte Inglés, que se puede seguir
estudiando en los centros educativos de nivel superior. Ademas de Inglés, el curriculo cuenta con
Francés, Croata, Esloveno y Hingaro como Idiomas Extranjeros Modernos. Por otra parte, los
alumnos pueden elegir un segundo Idioma Extranjero Moderno dentro de las materias obligatorias
electivas. Esta medida responde a la creciente tendencia hacia una Europa comun y hacia el
intercambio cultural por encima de las fronteras nacionales.

Con el fin de impartir la ensefanza de forma eficaz, en la materia de Idioma Extranjero Moderno los
alumnos son distribuidos en grupos de habilidad, del mismo modo que en Aleman y en
Matematicas. Estos grupos se establecen en funcién de los niveles de habilidad y de la capacidad
para aprender de los alumnos (grupos de habilidad).

El sistema de materias obligatorias electivas responde a las necesidades de diferenciacién en
funciéon de los intereses, de acuerdo con la funcién de la formacion profesional. Ademas de las
materias obligatorias generales (24,5 unidades semanales), los alumnos pueden seleccionar
libremente nueve unidades semanales entre un amplio abanico de materias técnicas, econdmicas,
sociales, humanas o agricolas.

Esta enmienda curricular concedia prioridad a las nuevas tecnologias. Se anadié Informatica
Aplicada a la lista de materias obligatorias electivas. Por otra parte, el curriculo revisado introduce la
«Preparacion para las nuevas tecnologias, en especial, tecnologia de la comunicacion y de la
informacién» como un nuevo principio de formacién.

Se reformaron materias existentes como los Estudios Profesionales y la Orientacién Profesional
Practica. En el curso de formacion pre-profesional, estas dos materias tienen una funcién de modelo,
ya que incorporan elementos interdisciplinares muy cercanos a la vida real y a la practica
profesional. Los alumnos que pretenden cursar una formacion profesional dual (en los centros de
formacion profesional a tiempo parcial junto con formacion en el puesto de trabajo) reciben la
orientacion necesatria para elegir correctamente su futura profesién, lo que, a su vez, les ayudara a
llevar una vida satisfactoria.

El programa de estudios se ha ampliado en una unidad y media (en la actualidad, consta de 33,5
horas semanales), con un énfasis cada vez mayor en los contenidos directamente relacionados con la
vida real y profesional. El nuevo curriculo no modifica ninguna de las caracteristicas generales del
curso de formacion pre-profesional, sino que trata de adecuarlo a la sociedad actual en materia de
contenidos, de tecnologias y de sus aplicaciones practicas a la vida.

La 142 Enmienda a la Ley sobre Organizacion Escolar de 1993 proporciond un marco legal al
concepto de autonomia escolar. Actualmente, los centros educativos pueden disenar sus propios
curriculos de acuerdo con la normativa establecida a nivel central, que tiene caracter obligatorio. Por
lo que se refiere al curso de formacion pre-profesional, los 6rganos de representacion compuestos
por padres, profesores y alumnos (Schulgemeinschaftsausschul8) son los responsables de la
promulgacion de disposiciones dentro del marco de la autonomia escolar.

Por lo que se refiere a los centros de ensenanza secundaria general, el Ministerio Federal de
Educacion y Asuntos Culturales ha establecido una legislacion marco en una ordenanza curricular de
1993. Se esta elaborando una normativa similar relativa al curso de formacién pre-profesional. En el
curso académico 1995/1996 se pusieron en marcha los primeros programas piloto.

A partir de 1992, se han desarrollado unos programas educativos experimentales en relacion con la
ampliacion de la oferta de materias obligatorias optativas, basadas en el interés personal de cada
alumno, con el fin de impartir una formacién profesional bésica y de fomentar la adquisicién de
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cualificaciones clave. El curriculo experimental se elabord de acuerdo con el modelo del resto de
centros educativos (para el noveno curso), de forma que se cuenta con la posibilidad de acceso a los
centros superiores de formacion técnica y profesional sin pérdidas de tiempo.

5.2.3. FORMACION DEL PROFESORADO

A partir de 1982, los profesores del curso de formacién pre-profesional cursan sus estudios en los
centros de formacién del profesorado (Pddagogische Akademien) durante seis semestres, junto con
los profesores de los centros de ensefianza secundaria general. En la medida en que el curso de
formacidn pre-profesional esta organizado en unidades pequenas, los profesores deben impartir
varias materias. Este tipo de centro educativo tiene una necesidad constante y continua de impartir
formacion permanente y postobligatoria a su personal docente.

La formacién permanente y postobligatoria se imparte en los Pddagogische Institute. En 1983, se
fusionaron las instituciones que impartian la formacién permanente general y profesional, asi como
los programas de desarrollo para profesores, para facilitar la organizacion de futuras actividades
inter-institucionales de formacién. Con el fin de garantizar que la formacion permanente y
postobligatoria del profesorado esté encaminada a tipos especificos de centro educativo, los
Padagogische Institute cuentan con cuatro departamentos (centros de ensenanza obligatoria general,
centros de formacion profesional a tiempo parcial, centros de ensenanza secundaria general superior,
centros de formacién técnica y profesional). Los jefes de departamento se turnan en la direccién
global de estos Institutos durante un periodo maximo de tres anos. La gama de estudios que se
ofrece dependerd de las necesidades reales de cada provincia; la asistencia a las actividades de
formacion tiene caracter voluntario. Estos cursos se imparten en el horario de trabajo o fuera de éste.

Los «Talleres Industriales para Profesores» son una forma interesante de formacién permanente del
personal docente que imparte el curso de formacién pre-profesional. A lo largo de una quincena, los
profesores trabajan durante cuarenta horas en la mesa de trabajo o en la linea de montaje, con el fin
de hacerse conscientes de los requisitos fisicos y mentales que deben tener los aprendices y el
personal laboral, asi como para obtener una experiencia de primera mano.

5.2.4. COMPENSACION DE LAS DESIGUALDADES

En 1987, el curriculo del curso de formacion pre-profesional reorganizaba el sistema de clases de
recuperacion, en especial, en relacion con la transicién a un nivel de capacidad superior.

La asistencia a los hijos de trabajadores extranjeros cuya lengua materna no es el aleman tiene por
objetivo la integracién de estos nifos a sus clases. Los cursos de recuperacion de lengua alemana y
la formacién complementaria en lengua materna se imparten tanto en la Hauptschule como en el
curso de formacion pre-profesional, durante el horario lectivo y fuera de éste.

Con el fin de garantizar la igualdad de oportunidades y de rebajar la carga de los padres que deben
criar y educar a sus hijos, en 1972 el Parlamento Austriaco establecié que los libros de texto deben ser
gratuitos para todos los alumnos. Estos libros de texto son propiedad de los mismos. En |a actualidad,
los alumnos tienen derecho a libros de texto gratuitos desde el primero hasta el Gltimo ano de
escolarizacion. Esta campana pretende garantizar que los libros de texto de alto valor educativo
lleguen no sélo a los alumnos de todos los tipos de centros educativos, sino también a las minorias
lingiiisticas y a los nifos ciegos o con severos problemas de visién. En un esfuerzo por reducir los
costes y por promover una adecuada utilizacion de los libros, se estdn debatiendo planes para cobrar
una pequefa contribucién a los padres con el fin de cubrir los gastos de los libros de texto.

5.2.5. EVALUACION Y SUPERVISION

Desde el comienzo de la década de los 70, la legislacion establece la necesidad de evaluar y de
validar cientificamente los resultados de todos los tipos de programas educativos experimentales.
Hasta ahora, esta obligacién sélo se aplicaba a la evaluacion cientifica de los programas educativos
experimentales. No existe una evaluacion cientifica del sistema educativo oficial (evaluacion del
sistema). Aunque se estan desarrollando los primeros proyectos, en especial, en relacién con las
reformas encaminadas a incrementar la autonomia de los centros educativos y con la aplicacion de
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los proyectos de desarrollo escolar asociados a las mismas. De acuerdo con las tendencias generales
de descentralizacion de las estructuras educativas de toma de decisiones, en 1988 se ha transferido
en gran medida a las autoridades locales y regionales la responsabilidad en materia de orientacién,
seguimiento y evaluacién de los programas educativos experimentales, aunque las instituciones
federales mantienen un papel consultivo.

Las nuevas tendencias del desarrollo escolar estan dirigidas a la evaluacién no sélo del rendimiento
de los alumnos en relacidn con las materias, de acuerdo con los requisitos estatutarios, sino también
al fomento de las capacidades y a la preparacion del personal escolar (directores de los centros
educativos, profesores), con el fin de evaluar los procesos pedagdgicos y educativos, la organizacién
social de los centros educativos y el conjunto de actividades de los mismos, es decir, para promover
la capacidad de autoevaluacién de los centros educativos. Junto con la reforma que condujo a la
autonomia escolar, los procedimientos auxiliares de formacion permanente reforzarén la capacidad y
la preparacion de los profesores y de los directores de los centros educativos, a la hora de evaluar
con la metodologia adecuada la eficacia de las medidas adoptadas de conformidad con la legislacion
sobre autonomia escolar.
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|.  DESCRIPCION Y EVALUACION DE LAS PRINCIPALES
REFORMAS

Desde hace décadas no se habia llevado a cabo en Portugal ninguna reforma global de la ensefanza.
Las modificaciones parciales realizadas, habian dado lugar a un conjunto incoherente y desordenado
que se debia urgentemente reestructurar. La falta de coordinacion y la incapacidad para responder a
las exigencias actuales eran especialmente evidentes frente a los siguientes nuevos desafios:

4 las mutaciones de la sociedad portuguesa, en concreto, la consolidacion del régimen
democratico;

® el desarrollo econdmico y social, cuyo proceso era urgente acelerar;

¢ las nuevas actitudes de una amplia mayoria de la sociedad portuguesa, que implicaba

mayores niveles de participacion y de exigencia;

® la integracion en el seno de la Europa comunitaria, que exige la modernizacién y la adaptacion
de las estructuras de desarrollo socioeconémico.

La ley sobre los fundamentos del sistema educativo (Ley 46/86 de 14 de octubre de 1986), adoptada
por el Parlamento portugués en 1986, sienta las bases de una reorganizacion global del sistema
educativo portugués y establece:

& los objetivos vy las estructuras de la ensefnanza;

¢ los programas, los métodos y las modalidades de evaluacion;

® los servicios generales y los complementos educativos;

203 los recursos humanos;

® la administracion y la gestion del sistema educativo y de las escuelas.

I. DESCRIPCI(')N,DE LAS REFORMAS REALIZADAS EN LOS
DIFERENTES AMBITOS DEL SISTEMA EDUCATIVO

1.  LOS OBJETIVOS GENERALES DEL SISTEMA EDUCATIVO

La ley sobre los fundamentos del sistema educativo enuncia los principios organizativos que
determina los objetivos del sistema que son los siguientes:

4 contribuir a la defensa de la identidad nacional y al respeto de la cultura portuguesa;

& favorecer el desarrollo del alumno, aportandole una formacion global;

& garantizar el derecho a la diferencia, dentro del respeto a las personalidades, los
conocimientos y las culturas;

desarrollar la aptitud para el trabajo sobre la base de una sélida formacion general y
especializada;

descentralizar, delegar y diversificar las estructuras y las acciones educativas;

L 4

corregir las disimetrias en el desarrollo regional y local;
ofrecer una escolaridad que permita una segunda oportunidad;

® & o o

garantizar la igualdad de oportunidades entre ambos sexos; y
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® desarrollar la préctica y el espiritu democréticos a través de la adopcién de estructuras y de
procesos favorables a la participacion.

2. LA ORGANIZACION GENERAL Y LA ESTRUCTURA DEL SISTEMA

En lo que se refiere a la estructura de la ensenanza obligatoria, las reformas mas significativas se
centran en la prolongacién de la escolaridad obligatoria y en la reorganizacion de los niveles de
ensefnanza:

® el periodo de escolaridad obligatoria pasa de 6 a 9 anos para los alumnos que accedieron al
sistema en 1987/1988 o mas tarde;
* la ensenanza bésica, que coincide con el periodo de escolaridad obligatoria, incluye tres ciclos

sucesivos de 4, 2 y 3 anos, que se completan y que profundizan progresivamente en el estudio
de las materias desde una perspectiva global.

Anteriormente, los alumnos de este nivel de edad pasaban por tres niveles de ensenanza diferentes: la
ensenanza primaria, la ensenanza preparatoria, y la ensefianza secundaria general unificada. El
periodo de escolaridad obligatoria correspondia a los dos primeros niveles de ensenanza (4 + 2 anos).

3. LA ADMINISTRACION DE LA EDUCACION

3.1. LA ADMINISTRACION GENERAL (CENTRAL)

Entre 1987 y 1992 la administracion se caracterizd por la creacién de los servicios regionales del
Ministerio de Educacién, con el objetivo de adaptarla al nuevo marco de exigencias técnicas,
pedagégicas y normativas resultantes de la reforma de la ensefianza. La regionalizacién de los
servicios administrativos, a través de la creacion de estructuras regionales intermedias, trataba de
paliar la frecuente ausencia de seguimiento permanente y de soluciones inscritas en una perspectiva
global y sistémica, por ejemplo, en lo relativo a la pedagogia, al personal docente y no docente, al
equipamiento educativo y al marco socioeducativo.

En 1993, la administracion central y regional de la ensefanza se vio sometida a una nueva

reestructuracion (decreto ley n°® 133/93 de 26 de abril de 1993). Las directrices principales eran las

siguientes:

¢ el papel fundamental de los servicios centrales en la concepcion, la programacién y el
seguimiento del sistema;

¢ el reconocimiento de la importancia creciente de los servicios regionales como érganos de
ejecucion de las medidas de la politica educativa;

L 2 el fortalecimiento de la autonomia de los centros.

3.2. LA GESTION DE LOS CENTROS Y DE LAS ZONAS ESCOLARES

El decreto ley n® 172/91 de 10 mayo de 1991 establece un nuevo modelo de direccién y de gestion de
los centros que, en sus lineas generales, es comun para los diferentes niveles de la educacién
preescolar, de la ensenanza basica y de la ensefanza secundaria, y que persigue la descentralizacion
y la autonomia de los centros en los ambitos cultural, pedagdgico, administrativo y financiero.

Este modelo se implanto a titulo experimental durante el curso escolar 1993/1994 en 20 escuelas y 5
regiones escolares.

Las principales modificaciones introducidas por esta norma son las siguientes:

L ] el concepto de «area escolar», para los centros de educacion preescolar y primer ciclo de la
ensefianza basica, agrupados en zonas geograficas, con érganos de direccién, de
administracién y de gestién comunes;
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® una clara separacion entre las funciones de direccién y de gestién, anteriormente ejercidas
por los mismos érganos:

o las funciones de direccion quedan a cargo del consejo de centro, formado por todos los
integrantes de la comunidad escolar, y que incluyen tanto al cuerpo docente como a los
representantes del personal no docente;

o la gestién queda en manos de un 6rgano de naturaleza unipersonal: el director ejecutivo,
que cuenta con la asistencia de dos adjuntos, y que es responsable ante el consejo
escolar;

& la representacion de las asociaciones de alumnos de la ensefanza basica en el consejo
pedagodgico y en los consejos de clase (tercer ciclo);

® una mayor participacion de los representantes de las asociaciones de padres, de los entes
territoriales, de los agentes econdémicos y culturales en las labores de los érganos de direccion
y de gestién de los centros.

3.2.1. LAEXPERIMENTACION DEL NUEVO SISTEMA DE GESTION DE LOS CENTROS

La experimentacion del nuevo modelo, que comenzé en el curso escolar 1992/1993 en nueve centros
de ensenanza bésica y en cuatro regiones escolares, debe realizarse progresivamente.

Un equipo esté a cargo de la asistencia directa y permanente de la administracion para el desarrollo
del nuevo modelo. Este equipo desarrolla sus actividades en funcién de la demanda de las
direcciones regionales de educacion, y junto con las delegaciones regionales de la inspeccion
general de la ensenanza.

3.2.2. LA AUTONOMIA DE LOS CENTROS

El decreto ley que establece la autonomia cultural, pedagdgica, administrativa y financiera de los
centros de segundo y tercer ciclo de ensefanza bésica y de ensefianza secundaria se publico en 1989.
Era un proyecto cuya realizacion debia ser progresiva y que debia tener en cuenta una serie de
medidas anteriormente adoptadas y experiencias en curso, en particular la creacién de un fondo de
mantenimiento y conservacion del patrimonio escolar, gestionado de forma auténoma por los centros.

La aplicacién de los diferentes aspectos de este decreto ley comenzé a titulo experimental en 40
escuelas en 1989/1990, y en 1990/1991 la experiencia se amplio a 80 escuelas mas. El curso escolar
1991/1992 permitid consolidar la experiencia adquirida y preparar la generalizacién del régimen de
autonomia, que se fijé para el curso escolar 1992/1993 (decreto ley n° 43/89 del 3 de febrero de 1989).

3.3. LAFINANCIACION

El principal agente de financiacion de la educacion en Portugal (ingresos fiscales y aportaciones
internas y externas) es el Estado. Los fondos destinados a los diferentes niveles de ensefianza deben
distribuirse en funcion de las prioridades de desarrollo del sistema educativo.

El Ministerio de Educacion, es la principal fuente de financiacion del sector educativo que financia la
ensenanza publica y los servicios centrales y regionales. Ademads, financia la ensefanza privada y
cooperativa a través de transferencias presupuestarias.

Dentro del marco de la descentralizacion de los poderes de la administracion central, los
ayuntamientos gozan de algunas competencias relativas a la financiacion.

La administracion regional de la regién auténoma de Azores y Madeira financia, con fondos propios
y con transferencias de los presupuestos del Estado, los centros de ensefanza y los servicios
educativos dependientes de las secretarias de Estado de educacion correspondientes.

En lo que se refiere a otras fuentes de financiacion, conviene mencionar la participacion de las
familias, que contribuyen directamente a la financiacion de la ensefianza a través del pago de las
matriculas en la ensefanza secundaria y superior y mediante la compra de libros y material escolar.
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Las universidades tienen derecho a ser consultadas en la definicion de los criterios de fijacion de las
dotaciones que les concede el Estado, en concreto en lo relativo a los programas de inversién.
Las universidades elaboran y proponen los presupuestos correspondientes.

4. LOS PROGRAMAS

4.1. REORGANIZACION DE LOS PROGRAMAS

En consonancia con los objetivos educativos enunciados por la ley de bases del sistema educativo,
en 1989 se publicd un texto legislativo que definia la nueva organizacion del programa de estudios
en cada uno de los tres ciclos de la ensenanza basica y en la ensefnanza secundaria, asi como las
directrices que presidian los nuevos programas de estudios (decreto ley n° 268/89 de 29 de agosto
de 1989).

Sobre esta base se disenaron los nuevos ciclos de formacién, dreas de estudio y disciplinas, que
incorporan todos los programas de la ensenanza basica y de la ensefanza secundaria, de acuerdo
con una férmula que evoluciona en funcion del grupo de edad de que se trate.

La estructura general de los nuevos programas de estudios responde a los criterios siguientes:

L 4 en el primer ciclo, un modelo de ensefianza general a cargo de un docente, que puede contar
con apoyo para materias especializadas;

& en el segundo ciclo, una organizacién por éareas de estudio de caracter pluridisciplinar que
establece un profesor por rama;

® en el tercer ciclo, un plan unificado con diferentes ramas optativas y un profesor por materia.

Los programas de estudios han sido definidos por el gobierno tras consultar con el Consejo Nacional
de Educacion, sobre la base de las propuestas del grupo de trabajo para la reorganizacién de los
programas de estudio. Este grupo se cred dentro del marco de la comision de reforma del sistema
educativo, instituido en virtud de una resolucion del Consejo de Ministros de diciembre de 1985.

4.2. LAELABORACION DE LOS CONTENIDOS DE LOS PROGRAMAS _
CORRESPONDIENTES A LA NUEVA ORGANIZACION DE LA ENSENANZA

Inicialmente, la elaboracién de los programas estuvo coordinada, a partir de junio de 1988, por el
grupo de trabajo para la reorganizacion de los programas de ensenanza. Se formaron equipos
pluridisciplinares por ciclos de estudios, que se dividieron en equipos por rama o por disciplina.

El trabajo de estos equipos exigia en cada area o asignatura, la presentacion de propuestas de
curriculo que inclufan la definicion de los objetivos y las orientaciones metodcldgicas
correspondientes. Las versiones provisionales de los textos que surgieron de estas actividades
fueron objeto de tres amplias consultas.

La reformulacion de los curriculos en su version definitiva y su coordinacién horizontal se realizaron
bajo la responsabilidad de los servicios centrales del Ministerio. Estas instancias dan a conocer los
contenidos de los curriculos cuando son homologados.

4.3. LA EXPERIMENTACION DE LOS NUEVOS PROGRAMAS

La metodologia propuesta para la puesta en marcha de los nuevos programas preveia las
siguientes fases:

® la experimentacion, evaluacién y reformulacion;

® la consolidacion de los programas reformulados, junto con la identificacion de los problemas
metodologicos relacionados con su generalizacion;

¢ la generalizacion de los programas durante el tercer ano de la experiencia.
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La experiencia se realizd con una muestra de escuelas representativa de la realidad escolar existente.
Participaron centros de ensenanza publica, privada y cooperativa, del continente y de las regiones
auténomas.

Los servicios centrales y regionales del Ministerio de Educacién favorecieron las acciones de
formacién para los profesores implicados en la aplicacién de los nuevos programas.

La formacion del profesorado del primer ciclo tuvo un caracter de formacién individual. En lo que se
refiere al segundo y tercer ciclo, se seleccionaron y prepararon equipos para cada disciplina con el
fin de ayudar a los directores regionales de educacion y a los centros.

Estos equipos, constituidos por profesores formadores que acompanaban a los profesores
experimentadores, se ocuparon de la conexién entre los centros de una misma regién, fomentaron la
elaboracion de materiales didécticos, y realizaron actividades de formacién.

Los servicios centrales del Ministerio de Educaciéon (DGEBS y IIE) eran los encargados del
seguimiento de la aplicacion de los programas para su posterior reestructuracion

Una parte de la reestructuracion de los programas estuvo a cargo de los equipos que los habian
elaborado en un principio, sobre la base de la informacién recogida por los profesores formadores o
acompanantes, los delegados de grupo y los profesores experimentadores de cada escuela. Ademas,
se tuvo en cuenta la opinién solicitada de los profesores de la ensefianza bésica, de la ensefanza
secundaria y de la ensenanza superior.

Esta operacion de reestructuracion permitié realizar una coordinacion horizontal de los programas
que inicialmente se habian definido.

La inspeccion general de la ensenanza siguié de cerca la puesta en marcha de la reforma de los
programas y publicé regularmente informes sobre el desarrollo de los trabajos.

5. EL PERSONAL DOCENTE

5.1. EL ESTATUTO DEL PROFESORADO

El estatuto de los educadores de la primera infancia y de los profesores de ensefianza basica y
secundaria se redacté en 1990. Este documento incluye disposiciones generales relativas a la vida
profesional del docente y sustituye los innumerables textos legislativos que no obedecen a una linea
directriz coherente y uniforme. En la actualidad el estatuto esta regido por una legislacion diferente
(decreto ley n° 139-A/90 de 28 de abril de 1990).

5.2. LA REESTRUCTURACION DEL PERSONAL DIRECTIVO

Desde 1988, la legislacion recoge el deseo de promover la estabilidad profesional de los docentes y
de facilitar el acceso a los que posean una titulacién adecuada a las labores directivas.

Mas recientemente, en 1993 se crea el cargo de personal directivo de zona pedagoégica previsto por el
estatuto del profesorado, con el objetivo de garantizar la estabilizacién de los directivos y de hacer su
gestion mas flexible y mas operativa adaptandolos a las necesidades del sistema (decreto ley n° 384/93
del 18 de noviembre de 1993).

5.3. LA CREACION DE LA CARRERA UNICA

En 1989 se cred la carrera Unica, organizada en diez niveles, y se determinaron las exigencias y los
requisitos de entrada, asi como las condiciones de promocion. Ademas de la antigiiedad, las
condiciones de promocion son la evaluacién de las prestaciones y la participacion en la formacion
permanente (decreto ley n° 409/89 del 18 de noviembre de 1989).

DESCRIPCION DE LAS REFORMAS EN CADA PAIS

2



g

PORTUGAL

5.4. LA INTRODUCCION DE UN PERIODO DE PRUEBA

El estatuto del profesorado introduce un periodo de prueba con el fin de verificar la adecuacion
profesional. Este primer afio de prueba se dirige a los docentes que posean una titulacién profesional
que los habilita para ejercer la profesion (decreto ley n® 139-A/90 del 28 de abril de 1990).

5.5. LA FORMACION INICIAL

El ordenamiento juridico relativo a la formacién de los educadores de la primera infancia y de los
profesores de la ensefianza basica y secundaria se publicd en 1989. Este define su perfil profesional
en los aspectos relacionados con las competencias cientificas, pedagdgicas y didacticas.Cabe
destacar la importancia concedida a la formacién permanente, considerada indisociable de la
formacion inicial.

La formacion inicial de todos los docentes ha pasado a ser de nivel superior. Antes, los profesores de
la escuela infantil y primaria (actual primer ciclo de la ensefanza basica) seguian una formacién de
tipo medio en la ensenanza postsecundaria no superior.

Las clases especificas de formacidn inicial del profesorado deben organizarse con arreglo a la
definicion de los grupos y de las cualificaciones educativas correspondientes. Deben tener en cuenta
aspectos cientificos y pedagdgicos, pero también la teoria y la practica.

La formacion debe ser flexible con el fin de permitir el reciclaje y la movilidad del profesorado de un
nivel de ensenanza a otro, de manera que los docentes de diferentes niveles estén también
cualificados profesionalmente para dar clase en el ciclo anterior (decreto ley n° 344/89 del 11 de
octubre de 1989).

5.6. EL REGIMEN DE FORMACION PERMANENTE

Desde la adopcion del estatuto del profesorado, la formacién permanente se considera tanto un
derecho como un deber del personal docente, lo que supone cambios importantes en su carrera
profesional. El proceso de evaluacion de sus prestaciones presupone la presentacién de un informe
critico sobre las actividades realizadas, acompanado de una certificacién de la formacién permanente
terminada. Las acciones de formacion proporcionan créditos con fines de promocion.

La formacion permanente puede realizarse en centros de ensenanza superior, centros de formacion
de las asociaciones de escuelas y centros de formacién de las asociaciones de profesores, de modo
que los docentes puedan elegir la formacién que desean. Esta formacidn es gratuita. Se ha creado un
6rgano competente para el conjunto del territorio nacional con el fin de homologar los centros y las
actividades de formacion, pero también para realizar un seguimiento y una evaluacién del sistema de
formacion permanente del profesorado. Se trata del Consejo Cientifico y Pedagdgico de Formacién
Permanente. El gobierno fija las prioridades de la formacion (decreto ley n® 249/92 del 9 de
noviembre de 1992 y decreto ley n° 272/94 del 28 de octubre de 1994).

6Y 7. LA COMPENSACION DE LAS DESIGUALDADES EN LA ENSENANZA Y LOS
SERVICIOS DE SEGUIMIENTO ESCOLAR

7.1.  LOS SERVICIOS DE SEGUIMIENTO Y LOS COMPLEMENTOS EDUCATIVOS

Tal y como se prevé en la ley de bases del sistema educativo, los servicios de seguimiento vy los
complementos educativos se regularon en enero de 1990, con el objetivo de facilitar el acceso a la
escuela, la continuidad de la formacion y el éxito escolar, en particular en lo que se refiere a la
escolaridad obligatoria de nueve anos de duracioén.

Esta ley establece la gratuidad de la escolaridad obligatoria y las modalidades practicas de
administracién. Se aplica tanto a los alumnos de la ensefanza oficial como a los de la red privada y
cooperativa (decreto ley n°® 35/90 del 25 de enero de 1990).
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Seguidamente, se especificaron los servicios de seguimiento dentro del ambito de la alimentacion,
de la nutricion, de los seguros escolares, de las ayudas econémicas, del material escolar y de la salud
en la escuela.

Los servicios de psicologia y de orientacion aparecieron en 1991. Su objetivo es el de orientar al
alumno a lo largo de su escolarizacion, identificar sus intereses y sus aptitudes, intervenir cuando
presente dificultades de aprendizaje, y favorecer el desarrollo de su identidad personal.

Los servicios de psicologia y de orientacién, al ser unidades especializadas de seguimiento
educativo, estan integrados en la red escolar y desarrollan su accién en los centros de ensefianza o
en las regiones escolares. Actlian en estrecha colaboracién con los servicios de educacion especial,
de accion social escolar, de medicina pedagégica y de salud escolar (decreto ley n° 190/91 del 17 de
mayo de 1991).

En julio de 1993, aparecié un nuevo marco normativo relativo a las medidas de seguimiento escolar,
condicionado por la aplicacién del nuevo sistema de evaluacion. Este define las modalidades y las
estrategias de seguimiento psicoldgico de los alumnos, los poderes y responsabilidades de los
organos de las escuelas y de la administracion, los recursos y medios necesarios para una ensenanza
de calidad (ordenanza n° 178-A/ME/93 del 30 de julio de 1993).

7.2. EL PROGRAMA «EDUCACION PARA TODOS»

El Consejo de Ministros mediante la resolucion n® 46/86 adoptd el programa «Educacion para todos»
con el fin de garantizar plenamente la escolaridad obligatoria de nueve afios de duracion. Los
objetivos principales de este programa son contribuir a la realizacién de la reforma de la ensenanza,
favoreciendo la eficacia social de la escuela y la mejora de la calidad de la educacion y de la
ensefnanza, prevenir el abandono escolar precoz, y establecer un seguimiento riguroso de la
escolarizacion.

Una comision interministerial es la encargada de la coordinacion de las materias, asi como de
evaluar el grado de ejecucion de las acciones y los proyectos que constituyen el programa.

Destacamos algunos proyectos previstos dentro del marco de este programa:

& una movilizacion social para la escolarizacién completa de los jovenes en edad escolar, para
1994/1995, con los objetivos, del respeto de la escolaridad obligatoria de nueve afos vy, antes
de 1999/2000, del acceso y la participacion de una mayoria en la ensefianza secundaria;

L 2 intervenciones sociales en favor de la escolarizacion con la perspectiva del afio 2000;
& observacion de los factores enddgenos y exdgenos del éxito escolar.

8. LAEVALUACION Y LA INSPECCION

8.1. LA EVALUACION DE LOS ALUMNOS

Para que el sistema de evaluacion sea compatible con la nueva organizacién de los programas de
ensenanza, se ha adoptade un nuevo sistema de evaluacion de los alumnos de la ensenanza basica,
con el fin de controlar la calidad de la ensefianza y estimular el éxito escolar de todos los alumnos
(ordenanza n° 96-A/92 de 20 de junio de 1992).

Esta normativa debe aplicarse en cada ano de escolaridad, durante el curso escolar en el que se
generalicen los nuevos programas.

El nuevo sistema combina diferentes modalidades de evaluacién (formativa, sumativa y
especializada) que deben articularse a lo largo de todos los anos y los ciclos. Mas alla de esta
multiplicidad de perspectivas, los nuevos aspectos del sistema residen en el caracter formativo,
sistematico y continuo de la evaluacion, en el caracter excepcional de la repeticién de un curso, y en
la puesta en marcha de mecanismos de recuperacion para alumnos con dificultades.
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La ordenanza n° 644-A/94 de 15 de septiembre de 1994 restringe el caracter excepcional de la
repeticion de curso, ampliando y precisando las circunstancias que pueden hacerla necesaria (gran
retraso del alumno con respecto a los objetivos y capacidades definidos o falta de asiduidad).

8.2. LAEVALUACION DEL SISTEMA

La evaluacion del sistema se centra en las acciones desarrolladas a nivel nacional por los organismos
centrales del Ministerio de Educacion o en los mecanismos especificos de seguimiento de la
implantacion de las reformas.

8.2.1. LOS MECANISMOS GENERALES

Los siguientes organismos ademds de la inspeccion general de la ensefanza ejercen funciones de
evaluacidn del sistema a nivel nacional:

¢ El Instituto de Innovacion Educativa (Instituto de Inovacdo Educacional - IIE) al que
corresponde:

e disenar métodos e instrumentos de evaluacion del sistema educativo asi como sistemas
de evaluacion del aprendizaje de los alumnos, con el fin de verificar la calidad de la
ensenanza y del aprendizaje;

e realizar un seguimiento de su ejecucion y estudiar sus resultados;

e aportar una ayuda cientifica y técnica en materia de evaluacién a las entidades que lo
soliciten;

e disenar y coordinar dispositivos de seguimiento de los resultados de los centros de
ensefanza bdsica y secundaria.

Respecto al control de la calidad de la ensefanza y del aprendizaje, se ha previsto Ia
realizacion de estudios comparados en los centros de ensenanza béasica y secundaria,
con el fin de evaluar la consecucién de unos objetivos minimos definidos a nivel
nacional para cada ciclo de ensehanza. Estas pruebas se pueden realizar en cualquier
momento del curso escolar.

El Instituto de la Innovacién Educativa es responsable de las evaluaciones anuales y
finales de la aplicacion experimental de los programas de ensenanza, de los diferentes
programas de estudio, de sus ambitos especificos (regién escolar, formacién personal y
social). Este organismo se encarga de definir la metodologia aplicable, elaborar los
instrumentos de evaluacién y de confirmacion necesarios, y redactar los informes
apoyandose en la informacion recogida {decreto ley n® 142/33 del 26 de abril de 1993).

¢ El departamento de programacion y gestion financiera (DEPGEF)

El DEPGEF es responsable de promover la realizaciéon de estudios e investigaciones y
proceder al tratamiento estadistico de los datos obtenidos para que se pueda realizar una
evaluacién economica y financiera del sistema educativo (decreto ley n® 135/93 del 26 de
abril de 1993).

Le corresponde ademas realizar estudios de caracterizacion de las prestaciones de los centros
de ensenanza y disenar, desarrollar y aplicar indicadores del sistema escolar.

8.2.2. LAS DISPOSICIONES ESPECIFICAS

Se han creado consejos de seguimiento de la reforma de los programas y del nuevo modelo de
gestion de las escuelas. Estos tienen objetivos particulares y plazos de tiempo concretos.

8.2.2.1. LOS NUEVOS PROGRAMAS DE ENSENANZA

El Consejo de Seguimiento de la Reforma de los Programas, creado en abril de 1990, se encarga del
seguimiento de la aplicacion experimental de los nuevos programas de estudios y formular
propuestas, dictdamenes y recomendaciones que contribuyan a la reestructuraciéon y adecuacion de
los programas, asi como de la elaboracidon de materiales didacticos y pedagogicos.
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El Consejo ha sido consultado sobre la mayoria de los textos legislativos publicados, ha realizado
analisis, preparado informes criticos y enunciado recomendaciones a partir de estudios realizados
dentro del marco de la reforma.

8.2.2.2. EL NUEVO SISTEMA DE GESTION DE LAS ESCUELAS

De acuerdo con el texto legislativo se ha puesto en marcha un Consejo de Seguimiento y Evaluacion
de la aplicacién del nuevo modelo. En sus primeros afos de funcionamiento, le corresponde
proceder a la evaluacion correspondiente, redactando cada semestre los informes de evaluacion y
las propuestas de correccién que considere necesarios.

Los resultados de la evaluacion se transmitiran al Gobierno a comienzos de 1996. En ese momento
se adoptaran las decisiones relativas a los cambios que puedan resultar necesarios en el modelo
creado por el decreto ley n°® 172/91, con el fin de ampliar el nuevo modelo a toda la red publica de
educacion preescolar, basica y secundaria.

8.3. LAINSPECCION DE LA ENSENANZA

El decreto ley n°® 140/93 define la inspeccion general de la ensenanza como servicio central del
Ministerio de Educacion. Sus funciones son las siguientes:

¢ controlar la calidad pedagdgica y técnica de la educacion preescolar, de la ensenanza basica,
de la ensefanza secundaria y superior, privada y cooperativa;

¢ verificar la eficacia administrativa y financiera de todos los centros de ensenanza y servicios
integrados en el sistema educativo;

® velar por el respeto de las disposiciones legales aplicables al sistema de derechos de
matricula y a la accién social escolar dentro del marco de la ensefnanza superior publica.

A nivel central, la inspeccion general de la ensenfanza ejerce sus competencias a través de cinco
centros de coordinacion:

* el centro de inspeccion técnica y pedagdgica, es responsable de controlar la calidad
pedagogica de la educacion preescolar y extraescolar, de la ensenanza basica y de la
ensenanza secundaria de la red publica; de realizar un seguimiento del desarrollo de la
reforma del sistema educativo; de recoger informacién y redactar informes sobre los
resultados del proceso de evaluacién de las prestaciones del profesorado en la educacidn
preescolar, en la ensenanza basica y en la ensefianza secundaria; de realizar la evaluacion
global y cualitativa de los centros de ensefanza;

® el centro de inspecciéon administrativa y financiera, se encarga de controlar la eficacia de la
gestion administrativa y financiera de los centros publicos de educacion preescolar, de
ensenanza basica y de ensefanza secundaria, de recoger informacion y redactar informes
sobre las prestaciones del personal no docente;

® el centro de inspeccion de los centros privados y cooperativos de ensenanza no superior y de
las escuelas profesionales, controla la calidad pedagdgica e informa sobre la calidad
pedagogica, administrativa y financiera de las escuelas profesionales;

& el centro de inspeccién de la ensefnanza superior, es responsable de controlar la calidad
cientifica y pedagdgica de los centros de ensefanza superior;
¢ el centro de asistencia técnica y juridica recoge informacién, redacta estudios y emite

dictamenes de naturaleza juridica.

Las competencias de la inspeccién general de la ensefanza se ejercen a nivel regional a través de
delegaciones regionales cuyo marco territorial coincide con el de las direcciones regionales de
educacion.

DESCRIPCION DE LAS REFORMAS EN CADA PAIS

4



$

PORTUGAL
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|.  DESCRIPCION Y EVALUACION DE LAS PRINCIPALES
REFORMAS

En el sistema educativo finlandés se han producido tres grandes reformas durante la Gltima década.
Con respecto a la educacién obligatoria, las mas importantes son la Ley sobre Centros Polivalentes
de 1983 (Comprehensive School Act), la reforma del curriculo realizada en 1985, y la Ley de
Financiacion de la Educacion y la Cultura aprobada en 1992. Estas reformas eran necesarias para
unificar la legislacion, que habia sufrido muchas modificaciones, y para otorgar a los ayuntamientos
mas autonomia en temas relativos a la ensefanza y financiacion de la educacién.

Las reformas de la educacion obligatoria (peruskoulu/grundskola) fueron el resultado de los cambios
que tuvieron lugar en las normas y objetivos de la sociedad en general, del creciente nivel de
formacion de la poblacién finlandesa, de un elevado nivel de seguridad social y de la demanda por
parte de los ciudadanos de una mayor autonomia en la toma de decisiones. La Ley sobre Centros
Polivalentes y la reforma del curriculo se revisaron por las razones siguientes:

& la legislacion sobre la educacion obligatoria, antes de la introduccién de los centros
educativos polivalentes (peruskoulu/grundskola), estaba compuesta por dos sistemas
paralelos. Ademas de estar fragmentada y de no ser adecuada para el desarrollo de dichos
centros polivalentes;

& el ciclo superior de la peruskolulu/grundskola no tuvo éxito a la hora de ofrecer las
cualificaciones necesarias para afrontar los estudios no obligatorios. Ademas, este ciclo no
contaba con la base adecuada para dar respuesta a las cambiantes necesidades sociales;

& la administracion escolar era burocratica, estaba centralizada y estrechamente supervisada
por los ayuntamientos y centros educativos.

El sistema para financiar la educacion y la cultura se reviso debido a que el sistema anterior era:
& demasiado centralizado, detallado, inflexible y burocratico;
@ no fomentaba en los ayuntamientos una actuacién eficaz con relacidn a los costes.

Estas reformas afectaron al sistema educativo en su conjunto y las llevaron a cabo la administracion
educativa y las organizaciones centrales de los ayuntamientos, con la colaboracién del personal
docente. Ademas, estuvieron sujetas a un vivo debate publico sobre la descentralizaciéon de los
poderes de toma de decisiones. Durante los afios 1982-1984, y antes de la implantacién de las
reformas, se realizé un proyecto experimental en el ciclo superior de la educacién obligatoria
(peruskoulu/grundskola), con el sistema de cuota de horas semanales dedicadas a cada materia
(lesson hour quota). En el proyecto participaron muchos centros educativos de todo el pais y el
responsable de su desarrollo fue el Instituto Jyvadskyla para la Investigacion Educativa.

La nueva legislacion sobre educacién comprensiva (peruskoulu/grundskola), compuesta por ocho
leyes diferentes, sustituyd, entre otras, a la Ley de Centros Educativos de Primaria de 1957 y a la Ley
del Sistema Escolar de 1968, y entr6 en vigor el 1 de agosto de 1985. Con ella se permitié a los
ayuntamientos decidir libremente acerca de la adopcién del nuevo plan de estudios.

La Ley sobre Centros Polivalentes de 1983 se modificé varias veces en los afos siguientes debido a
la creciente demanda para que se delegaran competencias. Esta tendencia se vio acelerada con el
denominado proyecto libre de los ayuntamientos, que comenzé en 1989 y que dio mas autonomia a
los ayuntamientos participantes, tras unos cambios en la Ley de Administracién Municipal. Como
resultado, en 1992, la administracién de los centros polivalentes se incorporo a la administracion
municipal general.
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La reforma del sistema estatal de becas se basa en la Ley de Financiacion de la Educacion y la
Cultura, que entré en vigor el 1 de enero de 1993. Simultdneamente se abolid la Ley de Becas
Estatales para los centros polivalentes, para los centros de secundaria superior y para las Bibliotecas
Publicas de 1978.

La evaluacion de las reformas realizadas en la Gltima década revela los aspectos siguientes:

¢ las tareas administrativas se han reducido considerablemente, limitandose al Consejo
Nacional de Educacidn, las Direcciones provinciales y los Departamentos municipales de
educacion. Asimismo, se ha reducido el personal de estas organizaciones;

& se han incrementado las tareas administrativas en los centros educativos y al mismo tiempo
se ha reducido significativamente |la burocracia administrativa;

© el desarrollo del curriculo, asi como la unificacion y simplificacién de la legislacién, se han
reiniciado en la década de los 90;

¢ debido a la recesion econémica y a la liberalizacién de la legislacidn, las diferencias entre las

oportunidades educativas que ofrecen los ayuntamientos se han acentuado, sobre todo en la
educacion especial.

I. DESCRIPCION,DE LAS REFORMAS REALIZADAS EN LOS
DIFERENTES AMBITOS DEL SISTEMA EDUCATIVO

1.  FINES

Durante los afos 1972-1977 el sistema educativo finlandés se adaptd a los principios de la educacion
comprensiva, transformando el sistema de ensefnanza obligatoria en un sistema de centros
polivalentes. Con la Ley sobre Centros Polivalentes de 1983, aunque no se modificaron los objetivos
educativos, si se revisd la estructura del sistema con vistas a alcanzar dichos objetivos. La revision de
la legislacion fue necesaria debido, sobre todo, a que los denominados cursos de nivel, en los que
los alumnos se organizaban en grupos que estudiaban con diferentes planes de estudio, dificultaban
con frecuencia el acceso a la educacién postobligatoria donde si se aplicaban los principios de la
educacion comprensiva.

Los principales objetivos de la reforma de la legislacién sobre la educacion comprensiva fueron:

¢ revisar y unificar la legislacion existente y el sistema escolar, de acuerdo con los cambios
sociales;
® desarrollar el sistema escolar, teniendo en cuenta las necesidades presentes y futuras.

2. EL SISTEMA DE ADMINISTRACION DE CENTROS Y LA DIVISION DE
RESPONSABILIDADES

2.1. MODIFICACIONES EN EL PROCEDIMIENTO DE TOMA DE DECISIONES

El sistena de administracion de los centros educativos se compone en Finlandia de cinco niveles: el
Ministerio de Educacién, el Consejo Nacional de Educacidn General/Consejo Nacional de Educacion,
y las Direcciones provinciales, municipales y escolares. Actualmente, el sistema tiene demasiados
niveles y, por ello, es poco flexible. Durante los afios 1984-1994, el nimero de niveles administrativos
no se redujo; sin embargo, de acuerdo con el principio de delegacién de autoridad, las competencias
en materia de toma de decisiones se transfirieron gradualmente a los niveles mas bajos de la
jerarquia, y pasaron del Estado a los ayuntamientos.

El mayor cambio en la estructura administrativa tuvo lugar cuando en 1991 se unieron el Consejo
Nacional de Educacion General y el de Formacion Profesional (Ley del Consejo Nacional de
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Educacion de 1991). El Consejo Nacional de Educacién es responsable del desarrollo de los objetivos
educativos, del contenido y de los métodos de ensenanza, asi como de supervisar y evaluar el
proceso educativo.

Los ayuntamientos han recibido competencias que antes pertenecian a las Direcciones provinciales.
Asi, desde 1988, en las directrices municipales se especifica si la seleccion del profesorado la realiza
el consejo escolar, un delegado del area de educaciéon del ayuntamiento, o el consejo de direccion
del centro educativo.

La Ley de Administracion Municipal de Educacién de 1992 introdujo cambios significativos en la
estructura de la administracion escolar: los ayuntamientos pueden decidir si tienen un delegado del
area de educacion y si tienen consejos de direccion en los centros. Como resultado, muchos
ayuntamientos no han mantenido el puesto de delegado del drea de educacién, y las tareas que éste
desempanaba han sido asignadas a un rector previamente seleccionado, siendo comun que una
persona actle como rector de varios centros. Las competencias se han transferido del consejo
escolar municipal a los centros educativos y a los rectores, de manera que estos han visto
incrementada su autonomia en la toma de decisiones, mientras que se ha debilitado la posicién del
delegado del area de educacién del ayuntamiento y de los consejos escolares municipales.

El caso mas significativo de delegacion de competencias establecido por la Ley sobre Centros
Polivalentes de 1983, fue la introduccién de un sistema de cuota de horas semanales por materia.
Este sistema transfirio de las Direcciones provinciales a los consejos escolares municipales, la
responsabilidad de decidir sobre los planes anuales de trabajo de los centros. El cambio fue
especialmente importante en los niveles superiores de la educacién, y también lo fue la abolicion de
los denominados cursos de nivel, donde los alumnos se organizaban en grupos que estudiaban con
diferentes planes de estudio. En la préctica, se permitio a los centros decidir libremente sobre la
distribucion de las horas lectivas dentro del ambito del sistema de cuotas.

Antes de la nueva legislacion, el Consejo Nacional de Educacién General ya tomé decisiones con
respecto al curriculo desde la perspectiva de una educacién comprensiva. Con la nueva legislacion
una parte del mismo se decide a nivel nacional y otra a nivel municipal, aunque en la practica resulté
insignificante la parte que afectaba a los municipios.

La reforma de la legislacion supuso la sustitucion de los consejos escolares por los consejos de
administracion, que fueron dotados de un mayor poder de decision. Las directrices municipales
pueden transferir parte de las competencias de los consejos escolares municipales a los consejos
de administraciéon o a determinados funcionarios (delegado municipal del 4rea de educacion
y rectores).

El plan general sobre la ensefianza de idiomas, aprobado por el Consejo de Estado, animaba a los
ayuntamientos a hacer mas variados los programas de estas ensefianzas, aunque les permitia que
tomaran sus propias decisiones de forma independiente.

2.2. CAMBIOS EN LA FINANCIACION DE LA EDUCACION

La reforma de la legislacion sobre la financiacion de la educacién y la cultura tenia los siguientes
objetivos:

¢ mejorar los resultados del proceso educativo y aumentar la flexibilidad en la provision de
recursos;

¢ fortalecer la autonomia de los ayuntamientos e incrementar el poder en la toma de decisiones
y la libertad de estos y de los propios centros;

® incrementar la responsabilidad de los ayuntamientos y de los centros en la gestion de sus
propias finanzas;

& reducir la administracion del sistema estatal de becas y la cantidad de tareas en los diferentes

niveles de la administracién;
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® unificar y simplificar la informacién financiera y de otro tipo, aumentando la fiabilidad de
dicha informacién.

Anteriormente, las subvenciones estatales que se asignaban a los ayuntamientos para el
mantenimiento de los centros se basaban en los gastos reales realizados. La nueva legislacién
estipula que el importe de los fondos estatales se calcule sobre una base de computo y que los
ayuntamientos reciban la suma en un solo pago. De este modo, los ayuntamientos pueden decidir
independientemente sobre el uso de estos fondos dentro del ambito de sus presupuestos
educativos. De acuerdo con la nueva Ley sobre Financiacion de la Educacion y la Cultura, el Consejo
de Estado decide los recursos totales asignados a los ayuntamientos en base a criterios nacionales.
El importe de los fondos depende, por ejemplo, del nimero de alumnos y de la capacidad de
financiacién del municipio. El Ministerio de Educacion conserva el poder de decidir sobre la
financiacion de nuevas instalaciones escolares.

3. ADMINISTRACION, GESTION Y ORGANIZACION DE LOS CENTROS
EDUCATIVOS

La Tabla 1 ilustra la administracion de los centros antes y después de las reformas. La mas
importante de éstas fue el cambio de los consejos escolares a los consejos de administracion. Estos
disfrutan de mas poder de decision que los primeros, aunque su finalidad es la misma: desarrollar la
educacion y la ensenanza en los centros, y fomentar la cooperacidn entre estos y las familias de los
alumnos. Ademas, los consejos de administracion son responsables de supervisar la gestion de las
finanzas de los centros, de preparar el borrador de presupuestos, de elaborar el reglamento de
régimen interior y el reglamento de las asociaciones de estudiantes, de proteger los derechos
legales, de decidir sobre las medidas disciplinares y de dejar exentos a determinados alumnos del
estudio de idiomas. El consejo municipal puede transferir algunas de sus competencias a los
consejos de administracion.

En 1992 se modifico la Ley sobre Centros Polivalentes, de manera que otras dos leyes, la Ley de
Administracion Municipal de la Educacién de 1992 y la Ley de Administracion Municipal de 1976, se
aplicaron también en la administracién de los centros polivalentes. Como resultado, los
ayuntamientos podian decidir por si mismos si iban a tener o no consejos de administracion en los
centros educativos.

TABLA 1. ADMINISTRACION DE LA ESCUELA COMPRENSIVA (peruskoulu/grundskola)

Antes de 1985 Después de 1985
Rector/Director Rector/Director
Consejo escolar: Consejo de direccién:
— padres - padres
- profesores - profesores
- alumnos (ciclo superior) - alumnos (ciclo superior)

- personal no docente

Sindicato de profesores

Asociacion de alumnos (ciclo superior)
Reuniones del personal no docente

Cada centro polivalente debia tener un sindicato de profesores responsable de desarrollar e integrar
la educacién y la ensenhanza impartida en el centro y de presentar propuestas referentes al plan de
estudios, al plan anual de trabajo, y a los libros de texto. En los centros polivalentes con ciclo superior
era obligatoria, ademas, una asociacion de estudiantes, responsable de organizar actividades
recreativas y de velar por los intereses de los alumnos. Asimismo, los centros debian organizar las
reuniones del personal no docente. El consejo de direccidon cuenta con una representacién del
personal no docente, del profesorado y de los alumnos (estos con voz pero sin voto).
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Los centros de 12 o mas unidades de ensenanza basica tienen rector, y los de menos de 12 tienen
director. La autoridad y las responsabilidades de los rectores se incrementaron con la Ley sobre
Centros Polivalentes de 1983, que les otorgaba més autonomia en asuntos financieros y en la
seleccion del personal.

4. ESTRUCTURA GENERAL DEL SISTEMA EDUCATIVO

La estructura general del sistema educativo no ha cambiado. Los centros polivalentes imparten una
ensenanza dividida en dos ciclos: el ciclo basico, de seis afos de duracién (cursos 1° a 6°), y el ciclo
superior de tres afos (cursos 7° a 9°). La Ley sobre Centros Polivalentes de 1983 establece que los
ayuntamientos pueden, con el consentimiento del Ministerio de Educacién, implantar un curso de
educacion preescolar para nifos de seis anos, asi como un décimo curso complementario para
aquellos alumnos que han finalizado la ensenanza obligatoria.

Solo el 0,5% de los centros polivalentes son de cardcter privado y estan subvencionados por
organizaciones educativas reconocidas a nivel internacional. Unicamente un centro esta financiado
por una organizacion religiosa.

Los centros polivalentes no tienen examen final nacional. La Ley de 1983 abolié los cursos de nivel
que conducian a los alumnos a los diferentes niveles del ciclo superior de los centros polivalentes. Al
finalizar los estudios en los centros polivalentes, los alumnos reciben un diploma tnico que les
permite continuar su formacion en los centros de secundaria superior o en los de formacion
profesional.

La duracion del curso escolar es de 190 dias de clase.

Durante los preparativos de la nueva legislacién sobre educacién y cultura, se realizé un esfuerzo
para evitar el cierre de centros en areas poco pobladas. Sin embargo, este objetivo no se logré del
todo, y el proceso de cierre de centros polivalentes de ciclo basico se vio incrementado, siendo su
punto algido en 1993 cuando comenzaron a sentirse los efectos de la recesion econdmica en los
ayuntamientos. La enmienda a la Ley anterior toma cuerpo en 1993, al suprimir las limitaciones de
distancia permitida entre el domicilio del alumno y el centro educativo. Una vez que la Ley de
Financiacién de la Educacion y la Cultura entro en vigor, la red de centros en areas poco pobladas se
ha reducido y a su vez se ha incrementado la distancia media del hogar al centro educativo.

5. CURRICULO

La reforma del curriculo, basada en la legislacion sobre educacion comprensiva, tenia los siguientes
objetivos:

® abandonar el sistema de cursos de nivel, que conducia a los alumnos al ciclo superior segun
su capacidad de aprendizaje;

¢ proporcionar a todos los alumnos la posibilidad de acceder a los centros de secundaria
superior y a la formacidn profesional, basadndose en una educacién comprensiva;

¢ revisar el procedimiento utilizado para dividir a los alumnos en grupos e introducir el sistema
de cuota de horas semanales por materia;

¢ definir los limites del curriculum nacional y municipal;

® fomentar en los ayuntamientos una mayor libertad de decision con respecto al curriculum y

aumentar su responsabilidad en el desarrollo del mismo.

La Tabla 2 presenta los cambios en los objetivos educativos realizados con la legislacion de 1985.
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TABLA 2. MODIFICACION DE LOS OBJETIVOS EDUCATIVOS EN 1985

Antes de 1985 Después de 1985
El centro de educacién primaria proporcionaba: | Los centros polivalentes proporcionan:
- |a educacién basica: - la educacion general bésica para todos los
ciudadanos.

- la educacion moral y buenas costumbres;
El objetivo principal es la formacion de
ciudadanos que sean:

- equilibrados;

en buena forma fisica;

responsables;

independientes;

creativos;

cooperativos;

amantes de la paz.

Los centros polivalentes deben educar

a los alumnos en:

- el comportamiento moral y las buenas
costumbres;

- los conocimientos y habilidades necesarios.

- los conocimientos y habilidades necesarias.

Los nuevos objetivos incluyen los de la primaria, asi como otros mas especificos.

Antes de la reforma de 1985, el curriculo de los centros polivalentes, demasiado amplio y detallado,
estaba disenado a nivel nacional y desde los ayuntamientos no se podia influir en su contenido. Con
las reformas de 1985, el Consejo Nacional de Educacidn General elabora las directrices del curriculo,
y los ayuntamientos pueden realizar ajustes e incluso establecer directrices adicionales, de acuerdo
con las necesidades locales.

La estructura del curriculo de 1985 se vio influida por dos reformas. El sistema de cuota de horas
semanales por materia, que se introdujo en todos los centros polivalentes, definia el numero de
horas de clase para cada materia. Dentro del sistema de cuota, los centros tenian que ajustar sus
ensenanzas a las necesidades educativas de los alumnos. Al mismo tiempo, en los centros
polivalentes de ciclo superior se abandonaron los denominados cursos de nivel, introduciendo una
ensenanza mas personalizada para compensar las diferencias entre los alumnos. Asimismo, el
contenido del curriculo se vio modificado por el plan general de la ensenanza de idiomas
establecido por el Consejo de Estado, que incluyd, entre otros, el objetivo de hacer mas
diversificados los programas para la ensenanza de idiomas. La reforma del curriculo se presenta en
la Tabla 3.

Se hizo un intento para desarrollar un curriculo integral, reuniendo el material comtn a las diferentes
asignaturas para conformar otras nuevas. Ademas, los primeros cursos de los centros polivalentes
se desarrollaron teniendo en cuenta un concepto holistico de la educacion.

No se produjeron cambios significativos en la distribucion de las horas lectivas durante el periodo de
tiempo sometido a revision. Sin embargo, la Ley sobre Centros Polivalentes de 1983 incluyé una
nueva materia, la ética, para aquellos alumnos que no profesaban ninguna creencia religiosa.

Los métodos didacticos utilizados en los centros polivalentes no cambiaron significativamente,
aunque las reformas exigian que la ensenanza se hiciera mas individualizada y que se prestase mas
atencion a los alumnos con necesidades educativas especiales.

Los libros de texto y otros materiales de estudio utilizados en los centros polivalentes tenian que ser
aprobados por el Consejo Nacional de Educacion General, practica que se abandoné en 1992.
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TABLA 3. CURRICULO DE 1985

Antes de 1985

Después de 1985

Consejo de estado

- promulgaba una recomendacion
sobre la distribucién de horas de
clase.1

- decide sobre la distribucion
de las horas de clase y sobre los
principios generales subyacentes.
- decide sobre el plan general.
de ensenanza de los idiomas.

Consejo nacional de
educacion general

- aprobaba el curriculo nacional
general.

- elabora los principios basicos,
las directrices y los programas de
estudio para el curriculo nacional.

Direccion provincial

- aprobaba el curriculo y el plan

- aprueba el curriculo;2

de trabajo anual. elabora el programa de
ensefanza del idioma para
la provincia.
Municipio - elaboraba el curriculo de - elabora el curriculo;

conformidad con el curriculo
nacional general elaborado por el
Consejo Nacional de Educacion
General.

redacta el programa de
ensenanza de los idiomas para
el municipio.

El sistema finlandés de centros polivalentes no tiene un examen nacional obligatorio para evaluar los
objetivos alcanzados en cada ciclo. La finalidad del curriculo de 1985 fue desarrollar los contenidos y
actividades educativos de acuerdo con unos objetivos nuevos y mas precisos. Esto dio lugar a un
cambio en el concepto de evaluacién, que pasé de ser una evaluacion de caracter normativo a otra
basada en la consecucion de objetivos.

Tras la abolicién de los cursos de nivel, los alumnos que finalizan sus estudios en los centros
polivalentes obtienen una titulacién que les permite acceder a los centros de secundaria superior o a
los de formacion profesional.

6. PROFESORADO

La titulacion exigida a los profesores de los centros polivalentes y la duracion de su formacion han
permanecido invariables durante la tltima década.

La formacién complementaria de los profesores titulares se organiza desde los ayuntamientos y
desde las Direcciones provinciales. El Consejo Nacional de Educacion General elaboré las directrices
sobre la formacién y asigné los recursos necesarios. En 1985 la introduccién de la nueva legislacion
y del nuevo plan de estudios exigid la implantacién de un amplio programa de formacién adicional.
A principios de los 90, la responsabilidad de organizar y financiar la formacién complementaria se
transfiri6 completamente a los ayuntamientos, y también la seleccion del profesorado, que la realiza
el consejo de administracién del centro, el delegado del 4rea de educacién del ayuntamiento o el
consejo escolar municipal,

7. COMPENSACION DE LAS DESIGUALDADES

Desde el punto de vista de las oportunidades educativas, el aspecto mas importante de la Ley sobre
Centros Polivalentes de 1983 (peruskoulu/grundskola) fue que la administracion de los centros
especiales para alumnos con discapacidad moderada pasé de los servicios sociales a la

! En la prictica. las cuotas recomendadas se adoptaban tal cual.
2 Una modificacion en la Ley sobre la peruskoul/grundskola realizada en 1988 abandon6 esta prictica.
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administracion general de centros educativos; mientras que los servicios sociales siguieron siendo
responsables de la educacidn de los alumnos con graves discapacidades mentales.

Otra medida importante fue que todos los nifos, independientemente de su nivel de desarrollo,
estaban sujetos a la escolarizacion obligatoria, siendo el ayuntamiento responsable de ofrecer una
educacion apropiada para todos.

Por otra parte, en los centros polivalentes, se ha implantado un décimo curso complementario con la
finalidad de apoyar a los alumnos que tienen dificultades para acceder a los estudios posteriores.

También hay que senalar que en los hospitales se imparte una educacién comprensiva. El municipio
donde esté situado el hospital debe, conforme a la Ley sobre Centros Polivalentes de 1983,
organizar un sistema de educacién para pacientes cronicos que estén en edad escolar. Con

anterioridad a dicha ley, algunos hospitales tenian centros polivalentes privados, aunque no
recibian subvenciones estatales.

8.  EVALUACION Y SUPERVISION DE LA ENSENANZA OBLIGATORIA

La evaluacion y supervision de los resultados y del funcionamiento de la ensenanza obligatoria era
responsabilidad del Consejo Nacional de Educacion General y de las Direcciones provinciales
subordinadas a él, con la colaboracion del Instituto Jyvaskyla para la Investigacion Educativa.

La inspeccion de los centros se realizaba de acuerdo con la Ley de 1968 sobre el Consejo Nacional de
Educacién General y la Administracion Regional Subordinada, que atribuia a las Direcciones
provinciales dicha inspeccion.

Con la introduccidn del sistema de centros polivalentes, el énfasis de la inspeccion se centré mas en
las tareas de orientacion. Esta tendencia quedd consolidada mediante los servicios de orientacion
que proporcionaban los asesores provinciales y los inspectores.

La Ley sobre Centros Polivalentes de 1983 no hacia mencion alguna a la inspeccion de los centros,

pero la supervision y evaluacién de la ensefanza continué de acuerdo con las directrices del Consejo
Nacional de la Educacién General.

PRINCIPALES FUENTES UTILIZADAS

Educational Development in Finland 1981-1984. Reference Publications 12. Ministerio de Educacion, 1984.
Educational Development in Finland 1984-1986. Reference Publications 13. Ministerio de Educacion, 1986.
Development in Education 1986-1988, Finland. Reference Publications 14. Ministerio de Educacion, 1988.

Developments in Education 1988-1990, Finland. Reference Publications 15 Ministerio de Educacién, 1990.
Developments in Education 1990-1992, Finland. Reference Publications 16. Ministerio de Educacion, 1992.

Developments in Education 1992-1994, Finland. Reference Publications 17. Ministerio de Educacion, 1994,
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I.  DESCRIPCION Y EVALUACION DE LAS PRINCIPALES
REFORMAS

Durante la década de los 90, se ha reformado la mayor parte del sistema educativo sueco, incluida Ia
ensenanza obligatoria (grundskola).

Las modificaciones del marco legislativo de la ensefanza obligatoria que se han realizado en los
ultimos anos, han dado lugar a cambios fundamentales en el control y en la organizacion de los
centros educativos, asi como de las condiciones de funcionamiento de los ayuntamientos y de cada
uno de los centros. En diciembre de 1993, el Parlamento aprobd una legislacion que establecia las
nuevas directrices del curriculo para todo el sistema de centros educativos, encaminada a alcanzar
un sistema de direccién por objetivos. Tal y como se describe méas adelante, estas directrices han
dado lugar a cambios importantes, entre otras cosas, del curriculo, de los temarios y de los horarios,
asi como del sistema de calificaciones de los centros de ensenanza obligatoria (grundskola).

En 1990, al iniciarse el nuevo sistema de direccion se ha puesto mas énfasis en el sistema de control. La
situacion a principios de 1990 es nueva en relacion con lo establecido en la primera parte del siglo XX.
Se han realizado cambios globales tanto en el sistema normativo como en la divisién de competencias
entre los profesionales y el personal directivo, asi como entre los niveles local y central. La recesién
economica fue la principal razon de que aparecieran crecientes demandas de eficacia, pero a la vez
aparecieron como factores suplementarios la libertad de eleccion y el hecho de que los alumnos y los
padres tuvieran mayores oportunidades de elegir en materia educativa, tanto dentro de los centros
educativos como entre los distintos centros especializados.

Il. DESCRIPCI['IN’DE LAS REFORMAS REALIZADAS EN LOS
DIFERENTES AMBITOS DEL SISTEMA EDUCATIVO

Cuando se abolié la regulacién por parte del Estado de las condiciones de trabajo de los profesores y
de los directores de los centros en 1991, los ayuntamientos asumieron la responsabilidad general de
gestionar los centros educativos. Esta reforma se describe en el epigrafe 1.

La reforma de la ensenanza obligatoria (grundskola) que se realizé entre 1993 y 1994 (los curriculos y
los temarios se promulgaron en la primavera de 1994) se aplicé a todo el sistema de centros de
ensenanza obligatoria. El texto que sigue, en los epigrafes 2 a 4, tratard con mas detalle el contenido
de la reforma en las areas concretas que se han modificado, es decir, las 4reas de organizacién y
estructura, curriculo, sistema de calificaciones, etc.

Las reformas en la formacién del profesorado asi como su desarrollo histérico se presentan en el
epigrafe 5. Las reformas que han tenido lugar en el drea de la educacién especial se describen en el
epigrafe 6.

Las reformas también han supuesto cambios en la evaluacion y en la supervision de la ensefanza
obligatoria (grundskola), cambios que se presentan en el epigrafe 7.
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1.  ADMINISTRACION GENERAL Y DISTRIBUCION
DE RESPONSABILIDADES

1.1. REFORMAS DE LOS PROCEDIMIENTOS DE TOMA DE DECISIONES

Entre 1980 y 1990, diversas reformas incrementaron el poder de las autoridades sobre sus propias
actividades.

La responsabilidad del Estado en relacidn con los salarios y las condiciones de trabajo de los
profesores era uno de los mecanismos tradicionales, gracias a dicho mecanismo el Estado influia en
el sistema educativo. Sin embargo, recibid criticas debido a su ineficacia y a su falta de claridad. El
principal objetivo de los cambios fue hacer mas clara la division de las responsabilidades y
posibilitar mejoras de la eficacia. En 1991 se abolid la normativa estatal sobre el nombramiento de
los profesores y de los directores de los centros por parte del ayuntamiento, lo que contribuyé a que
los ayuntamientos tuvieran responsabilidad plena sobre el funcionamiento del centro educativo.

Se abolieron la mayoria de las normativas estatales y fueron sustituidas por un nuevo curriculo y por
una Ley de Educacion. Las subvenciones del Estado en funcidn de los salarios de los profesores
fueron sustituidas por una subvencion al sector escolar que se podia utilizar libremente.

Actualmente, las autoridades locales pueden asignar las subvenciones estatales que reciben,
siempre y cuando sigan las normas y leyes del estado que garantizan la provisiéon de los diversos
servicios. Ademas, los ayuntamientos tienen el derecho de recaudar impuestos sobre la renta y de
cobrar por diversos servicios. En principio, la ensenanza obligatoria y la ensefanza secundaria
superior es gratuita.

La mayor responsabilidad y libertad de los ayuntamientos ha permitido que, junto con los centros
educativos, puedan decidir acerca de la organizacion del centro educativo y de su forma de actuar. El
principio fundamental es que el Estado establece las directrices y los objetivos nacionales, y evalta
los resultados; mientras que los ayuntamientos organizan y gestionan el funcionamiento de los
centros educativos.

2.  ADMINISTRACION, GESTION Y ORGANIZACION DE LOS CENTROS
EDUCATIVOS

2.1. REFORMA DE LAS FUNCIONES Y RESPONSABILIDADES DE LA GESTION, DE LA
ADMINISTRACION, Y DE LOS ORGANOS RECTORES DE LOS CENTROS EDUCATIVOS

En 1988, una ley gubernamental proponia un sistema de direccion basado en los resultados y en los
objetivos para los centros educativos. La descentralizacion ha dado como resultado un sistema
donde el Gobierno y el Parlamento establecen el marco legal en el cual pueden actuar las
autoridades municipales. Las autoridades locales (consejos de condado y ayuntamientos) tienen, por
lo tanto, una gran autonomia a la hora de administrar el sistema educativo.

Cada consejo de condado y cada ayuntamiento nombra uno o mas comités que tienen la
responsabilidad de garantizar que las actividades educativas se realizan de acuerdo con las normas y
directrices del Estado y que las condiciones externas de la educacién son tan apropiadas y favorables
como sea posible. El comité o comités responsables de los centros educativos estan obligados a
garantizar, entre otras cosas, que se construyen suficientes centros educativos y que se cuenta con
suficientes instalaciones, que las actividades de los centros educativos existentes en el ayuntamiento
estan coordinadas y que se contrata personal docente y no docente, que realiza la formacion
permanente, que se asignan fondos municipales para las actividades de los centros, que les resulta
posible alcanzar los objetivos establecidos en el curriculo y que se ejecutan las directrices generales.
En la préctica, es responsabilidad de los comités locales garantizar que los centros educativos suecos
mantienen unos niveles equivalentes en todo el pais. Se exige a cada ayuntamiento que establezca
los objetivos generales para todos sus centros educativos en un plan de centros, que debe ser
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aprobado por el ayuntamiento. El ayuntamiento estad obligado a supervisar y aprobar el plan de
centros y a presentar al Estado informes sobre hechos y circunstancias relevantes para la evaluacidn
de las actividades educativas. Ademads, cada centro debe redactar un plan de trabajo, basado en el
curriculo y en las prioridades locales. El plan de trabajo también ha de ser supervisado y evaluado.

En 1991, el Consejo de Educacién y los consejos de educacion de condado se disolvieron. En su
lugar, se crearon nuevas autoridades, de dimensiones mas modestas y con tareas limitadas: el
Instituto Nacional de Educacidn y el Instituto de Educacion Especial (para alumnos con problemas
auditivos o visuales, o con discapacidades fisicas).

2.2. REFORMA DE LAS FUNCIONES DE LOS DIRECTORES DE LOS CENTROS
EDUCATIVOS

El director del centro educativo actiia como director pedagogico y como jefe de personal. En el
nuevo curriculo para los centros de ensefanza obligatoria, el director tiene la responsabilidad
general de garantizar que la actividad del centro educativo en su conjunto esté centrada en el logro
de los objetivos nacionales. El director de los centros reformados de ensefianza obligatoria debera,
entre otras cosas, organizar el entorno de trabajo del centro educativo, coordinar la ensefnanza de las
diferentes materias, asi como gestionar la asignacién de recursos y solucionar los problemas que se
puedan presentar.

En 1992, el Parlamento decidié establecer un nuevo programa de formacion a nivel nacional para
directores de centros educativos (con un ano de duracién). Este programa se ha basado en los
nuevos principios de direccion de los centros educativos.

3. ESTRUCTURAY ORGANIZACION GENERAL DEL SISTEMA EDUCATIVO

3.1. REFORMAS RELATIVAS A LA DURACION DEL PERIODO DE ENSENANZA
OBLIGATORIA

En 1991, los ninos adquirieron el derecho de asistir al centro educativo a la edad de 6 anos, si sus
padres lo deseaban y los ayuntamientos tenian capacidad para ofrecerles esta oportunidad. Esta
posibilidad se aplicara de forma generalizada en el curso 1997/1998. En 1994, el 7,5% de los alumnos
que comenzaba a asistir al centro educativo tenian 6 afos o menos,

3.2. REFORMAS DE LA DIVISION EN ETAPAS, CICLOS Y NIVELES

Desde que se introdujo la escolarizacién obligatoria de nueve anos de duracién en 1962, ésta se ha
dividido en tres niveles: basico, intermedio y superior. Esta divisién se abolira con fecha uno de julio
de 1995, al tiempo que se introduce un nuevo curriculo para la ensenanza obligatoria.

3.3. REFORMAS RELATIVAS AL GRADO DE UNIFORMIDAD DE LA ESTRUCTURA
EDUCATIVA: CENTROS PRIVADOS

En 1992/1993 se introdujeron nuevas condiciones para los centros privados (independientes) de
ensenanza obligatoria. Sin embargo, todavia existen relativamente pocos centros independientes de
ensefanza obligatoria. En 1995, aproximadamente el 2% de los alumnos asistia a un centro
educativo independiente.

El Instituto Nacional de Educacién examina y aprueba los centros educativos independientes. Las
condiciones para la aprobacion son que la educacién impartida por el centro educativo debe ofrecer
unos conocimientos y unas técnicas que se correspondan, en lo concerniente al enfoque y al nivel,
con los conocimientos y técnicas que proporcionan los centros de ensenanza obligatoria, y también
que el centro educativo debe trabajar, en términos generales, con el fin de alcanzar los objetivos de
los centros de ensefanza obligatoria.
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Los centros educativos que han sido aprobados reciben una subvencion del ayuntamiento donde se
encuentre el domicilio del alumno. Los ayuntamientos estan obligados a pagar al centro educativo
independiente el 75% del coste medio por alumno de los centros municipales de ensenanza
obligatoria. El Gobierno ha anunciado que, en el futuro, se reducira el importe de las subvenciones.

3.4. REFORMAS DE LOS PROCEDIMIENTOS DE ASIGNACION DE ALUMNOS A LOS
DISTINTOS CENTROS EDUCATIVOS Y LIBERTAD DE ELECCION

A partir de 1992, los padres de los ninos que van a los centros de ensefanza obligatoria tienen el
derecho a elegir, dentro de determinadas restricciones econdmicas y organizativas, el centro al que
asistiran sus hijos. Los padres y los alumnos tienen libertad para elegir entre diferentes centros
municipales o un centro independiente homologado. El ayuntamiento donde viva el alumno esta
obligado a pagar la escolarizacién del alumno incluso si éste asiste a un centro educativo de otro
ayuntamiento, o a un centro independiente homologado para proporcionar ensenanza obligatoria.
Por otro lado, el ayuntamiento no esta obligado a pagar el transporte escolar de los alumnos, si los
padres deciden elegir un centro muy alejado del lugar de residencia del alumno.

El derecho a elegir centro educativo no garantiza que existan plazas disponibles en el centro que se
haya elegido. El centro puede no contar con plazas disponibles, ademas de existir otras limitaciones:

® los alumnos que viven mas cerca del centro educativo tienen prioridad a la hora de ser
admitidos;
& las elecciones de los alumnos y de los padres no deben crear grandes trastornos econémicos

u organizativos al ayuntamiento.

4. CURRICULOD

En Suecia, la ensenanza obligatoria, grundskola, cubre la ensenanza primaria y la secundaria bésica.
Los ultimos tres anos de escolarizacién obligatoria, cuando los alumnos tienen de 13 a 16 afos,
conforman la ensenanza secundaria basica.

El nuevo curriculo, el nuevo temario y los nuevos horarios del sistema de centros de ensenanza
obligatoria entraran en vigor en 1995/1996 para los cursos 1°-7° de ensenanza obligatoria. Los
alumnos de los cursos 7°- 9° podran terminar la ensefianza obligatoria con el sistema actual, pero la
reforma quedara completamente implantada en el curso escolar 1997/1998.

El curriculo establece los valores basicos de la ensenanza obligatoria, junto con sus tareas, y
determina los objetivos y las directrices de los centros educativos. En el nuevo curriculo se pondra
mas énfasis en la transmisién de conocimientos, de normas y de valores como objetivos primarios
del centro. Los objetivos de la educacion, que se han de lograr mediante la ensefanza, se expresan
como fines de la educacion, y los objetivos que todos los alumnos podran alcanzar se denominaran
requisitos educativos. Los objetivos se formulan de tal manera que se puedan evaluar los resultados
en relacion con los mismos.

El nuevo temario nacional de cada materia establece los objetivos que se han de alcanzar al final de
los cursos quinto y noveno de ensenanza obligatoria. El temario establece también la estructura, asi
como el objetivo y el caracter de cada materia, incluyendo cada una de las materias en el drea de
ciencias naturales o en el area de ciencias sociales. Los profesores tienen, de esta manera, gran
libertad a la hora de planificar su ensenanza y de elegir sus métodos de trabajo y sus materias.

Para garantizar que se implantan unos niveles equivalentes en todo el pais, el Parlamento ha
establecido un horario. Esta adjunto a la Ley de Educacidn de 1 de julio de 1995. Establece un minimo
garantizado de tiempo de formacion que se imparte en unidades de 60 minutos y que estd a cargo de
un profesor o de un supervisor. Estas unidades se dedican a diversas materias o grupos de materias.
Las autoridades locales son libres de decidir si el horario va a ser mas amplio. El horario también
proporciona un mayor ambito para la eleccién individual con vistas a un estudio mas profundo de una
o méas materias. Los profesores, dentro del marco que supone el horario, podran decidir la distribucién
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del tiempo de docencia entre los distintos cursos. La nica restriccién sera la impuesta por los
objetivos del temario al final del quinto y del noveno curso. En el nuevo horario se asigna mas tiempo
a las clases del segundo idioma extranjero. Entre otros, se ha introducido el espafiol como alternativa
al aleman y al francés, en tanto que materias optativas que todos los ayuntamientos estan obligados a
ofrecer. Como eleccién local o individual, se puede incluir también un tercer idioma extranjero.

4.1. PROGRAMA DE HORAS DE CLASE PARA LAS DISTINTAS MATERIAS DEL
CURRICULO

(Estipula las horas de ensenanza por materias o grupos de materias a lo largo de los 9 cursos de
ensenanza obligatoria)

Materia Minimo de horas
a partir del 1-7-1995

Formacioén artistica 230

Economia doméstica 118

Formacion fisica y sanitaria 460

Musica 230

Trabajos manuales 282

Sueco 1.490

Inglés 480

Matematicas 900

Geografia

Historia

Religion 885

Ciencias sociales

Biologia

Fisica

Quimica 800

Tecnologia

Idioma extranjero 320

Materias optativas 470

Total 6.665

De las cuales son elegidas por los

centros educativos (elegidas a nivel local) 410

4.2. REFORMAS DE LOS PROCEDIMIENTOS DE EVALUACION Y PROMOCION DE
ALUMNOS Y DE LOS DE EXAMENES PUBLICOS NACIONALES EXTERNOS

El nuevo sistema de calificacion esta dirigido a la evaluacidn de los resultados y de los objetivos, en
lugar de tener un caracter relativo. Esta dirigido a criterios especificos de rendimiento, que se han de
disenar junto con el temario, de forma que se clarifiquen los niveles requeridos para obtener una
determinada calificacion. Las titulaciones de validez nacional se otorgan en el curso octavo. Las
calificaciones estaran en una escala de tres puntos: aprobado, aprobado con méritos y aprobado con
méritos excepcionales.

La comparacién entre los alumnos de todo el pais se logrard mediante una prueba nacional. Las
pruebas de diagnostico de lectura, escritura y aritmética se realizaran en todas los centros educativos
municipales al final del segundo curso. Las pruebas de sueco, inglés y mateméticas se elaboran a
nivel nacional y se celebran al finalizar los cursos quinto y noveno. Sélo son obligatorias las pruebas
que se celebran al final del quinto ano. Las pruebas de sueco también se realizaran en los centros
educativos independientes.
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9. PROFESORADO

5.1. REFORMAS DE LA FORMACION BASICA DEL PROFESORADO

En 1977, la formacidn del profesorado se incorporé al nivel de ensefianza superior. En otofo de 1988,
tras una decision del Parlamento, se introdujo un nuevo programa de formacién del profesorado
destinado a la ensenanza obligatoria. Este programa sustituia a los anteriores programas de
ensenanza para profesores de los niveles primario e intermedio de ensefianza obligatoria (de los
cursos primero al sexto), asi como los programas de materia para los niveles superiores ( de los
cursos séptimo al noveno). Un principio importante a la hora de cambiar la formacion de los
profesores de ensefnanza obligatoria es que esta ensehanza se debia considerar como una unidad
coherente. Esto ha dado como resultado que la formacion del profesorado se enfocara hacia la
ensenanza obligatoria sin que hubiera ninguna relacién con la ensefianza secundaria superior. La
formacion del profesorado para la ensefanza obligatoria acabé estando organizada dentro de un
programa de educacion que tenfa por objetivo el de crear una cultura mas integrada para los
profesores de dicho nivel educativo.

En 1992/1993 se establecié un nuevo programa de formacién del profesorado de ensehanza
obligatoria para los grupos de mas edad, lo que posibilitaba que los estudiantes que hubieran
estudiado determinadas materias pudieran ingresar en la formacion del profesorado en una fase
tardia de sus estudios. En esos momentos se introdujo también un programa suplementario
destinado a la ensefanza en los centros de ensenanza obligatoria, que tenia por objetivo el de formar
a los profesores de la educacidn basica de adultos.

En 1993, la reforma de la ensenanza superior supuso la existencia de un tnico titulo que habilite para
la docencia en la ensefianza obligatoria, que cuenta con diferentes opciones de especializacién que
permiten satisfacer los requisitos de estos estudios de muchas formas alternativas.

La formacion del profesorado de ensenanza obligatoria se imparte en un total de 16 universidades y
centros universitarios de formacién del profesorado. Existen dos opciones diferentes para el
programa de formacién del profesorado de ensefianza obligatoria. El primero habilita para la
docencia en los cursos primero al séptimo de ensefanza obligatoria y consta de 140 créditos
(3,5 anos de estudios). El segundo habilita para la docencia entre el cuarto y noveno curso v,
normalmente, consta de 180 créditos (4,5 afios de estudios).

En el programa de formacion del profesorado de ensefanza obligatoria destinado al primero al
septimo curso existian dos opciones. Sueco e introduccion a las ciencias sociales, y matematicas e
introduccion a las ciencias naturales. Los profesores también estan recibiendo formacién para que
puedan impartir todas las materias obligatorias de los cursos 1°-3°, y otras materias hasta el séptimo
ano. El programa consta de estudios de todas estas materias para todos los estudiantes.

Existen dos modalidades para obtener un titulo que habilite para la docencia en los cursos 4°- 9°.
La primera modalidad consta del estudio de determinadas materias por un total de 140-180 créditos
(3,5 - 4,5 anos de estudios), siendo mas comun el segundo. La segunda modalidad para obtener el
titulo de profesor de los Ultimos cursos de ensenanza obligatoria se introdujo en 1992/1993 y exigia
un total minimo de 180 créditos (4,5 afos de estudios). La materia principal exige al menos 60
créditos, mientras que las otras materias requieren un minimo de 40 créditos. Cuando se incluyen
como materias el arte o la misica, se exige un minimo de 80 créditos.

5.2. REFORMAS DE LA FORMACION PERMANENTE

En el nuevo sistema orientado en funcién de los objetivos y de los resultados, la formacién
permanente del personal escolar es un instrumento para lograr unos niveles de ensefanza
homogéneos y una alta calidad en todo el sistema escolar. Todos los programas de formacién
permanente deben fomentar la consecucion de los objetivos nacionales, asi como desarrollar las
actividades de desarrollo del centro educativo. La formacién permanente debe incrementar los
conocimientos, las técnicas y el entendimiento de todo el personal del centro. Estos fines han sido
resaltados por el Parlamento y por el Gobierno en diversas leyes y resoluciones desde 1989.
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En otono de 1990, el Parlamento decidic establecer una nueva divisién de responsabilidades entre el
Estado y los ayuntamientos. Actualmente, el principio rector de la division de responsabilidades es
que el funcionamiento de la formacién permanente es una responsabilidad local, mientras que es
responsabilidad estatal, asi como responsabilidad local, el seguimiento y la evaluacién de las
actividades locales.

9.3. 'REFORMAS DE LAS CONDICIONES DE TRABAJO

Tal y como se ha mencionado anteriormente, antes del 1 de enero de 1991 los profesores de
ensenanza obligatoria (grundskola) eran contratados por los ayuntamientos. Sin embargo, era el
Estado el que negociaba con los sindicatos de profesores los salarios y las condiciones de trabajo. La
responsabilidad en tanto que empleadores del personal docente no estaba claramente asignada ni al
Estado ni al ayuntamiento, sino que estaba dividida entre ambos.

La cuestion referente a este doble mandato, o para ser mas precisos, la cuestion de una transicidn
hacia una situacion en que los ayuntamientos tengan responsabilidad plena como empleadores se
ha debatido durante mucho tiempo. Desde el punto de vista de los ayuntamientos, entre otros, la
responsabilidad de empleador doble era un claro obstaculo para ellos, a la hora de implementar una
politica integrada de personal, por lo que ni el Estado ni el ayuntamiento asumian una
responsabilidad plena en relacién con los centros educativos y con sus actividades. Sin embargo, las
diferentes asociaciones de profesores consideraban que la regulacién por parte del Estado
proporcionaba una garantia de que los centros educativos tendrian un caracter homogéneo en las
diferentes partes del pais. Esta cuestion ha sido objeto de numerosas investigaciones publicas a lo
largo de las ultimas décadas, por lo que se propuso en 1989 que la regulacién por parte del Estado
del nombramiento de profesores debia ser abolida, de manera que los ayuntamientos tuvieran
responsabilidad general sobre los centros educativos.

La desaparicion de los nombramientos de los profesaores y de los directores de los centros por parte
del Estado, que tuvo lugar con posterioridad, supuso que los ayuntamientos asumieron completa
responsabilidad como empleadores de los profesores y de los directores de los centros. A partir del 1
de enero de 1991, los profesores son contratados por los ayuntamientos. Los ayuntamientos tienen,
por lo tanto, la responsabilidad de garantizar que se contrata a profesores con la titulacién necesaria.
Es la Asociacion Sueca de Autoridades Locales la que negocia con los sindicatos de profesores en
materia de salarios y de condiciones de trabajo.

El nuevo curriculo, que pone el énfasis en el papel del profesor como mentor de sus alumnos, junto
con las aportaciones de otras areas, ha estimulado el desarrollo de equipos de trabajo y ha
aumentado la cooperacidn entre los distintos centros educativos.

6. COMPENSACION DE LAS DESIGUALDADES

6.1. REFORMAS DE LA EDUCACION ESPECIAL

A partir de 1985, La Ley de Educacién se aplica 4 todo el sistema educativo estatal, con inclusién de
la ensenanza obligatoria (grundskola), los centros de secundaria superior, los centros para alumnos
con problemas visuales y auditivos o con otras discapacidades fisicas, los centros de educacion
especial (centros de ensenanza obligatoria para alumnos con discapacidades mentales), los centros
de secundaria superior especiales (no obligatorios para alumnos con discapacidades mentales), la
educacion de adultos vy la educacion de adultos con discapacidades mentales. La Ley de Educacion
se complementa con ordenanzas especiales promulgadas por el Gobierno para diversos tipos de
centros educativos, tales como las normas sobre los centros de educacién especial y los centros
educativos especiales de secundaria superior.

A partir del 1 de diciembre de 1985, la responsabilidad de los centros de ensenanza obligatoria para
personas con discapacidades mentales (centros de educacion especial) fue transferida del Ministerio
de Salud y Asuntos Sociales al Ministerio de Educacion y Ciencia. A partir del 1 de julio de 1986, la
Ley de Educacién ha incluido disposiciones relativas a los centros de educacién especial.
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REINO UNIDO (INGLATERRA Y PAIS DE GALES)

REINO UNIDO (INGLATERRA Y PAiS DE GALES)

I.  DESCRIPCION Y EVALUACION DE LAS PRINCIPALES
REFORMAS

Esta ficha describe las principales reformas en relacion con el periodo de ensefanza obligatoria
(alumnos de 5 a 16 afnos) que se han producido en Inglaterra y Pais de Gales.

La década de los 80 representa un periodo de actividad sin precedentes en todas las areas
educativas, salvo en la educacion preescolar y en la educacién de adultos. Estas reformas abarcaban
lo que se ensefna y a quién se ensefia; cuando y cémo se evalia el aprendizaje de los alumnos; como
se seleccionan, se forman, se designan y se evaltian los profesores; cémo se estructuran y se
financian los centros educativos; quién dirige los centros educativos y ante quién tienen que
responder de su gestion. El Gobierno ha introducido una serie de nuevos programas y de nuevos
tipos de examen, ademas de fomentar la formacién profesional para las personas desempleadas,
desarrollar programas de formacion para la juventud, otorgar un reconocimiento tanto a la
ensenanza académica como a la formacidn profesional y reformar la ensefianza superior.

Los objetivos de las reformas llevadas a cabo por el Gobierno eran los de mejorar los niveles
educativos, aumentar las posibilidades de eleccion de los padres en relacion con el centro educativo
al que desean que sus hijos asistan, garantizar el valor del dinero invertido en ensefnanza y
desarrollar unos mecanismos de control mas eficaces.

Las reformas han cambiado de forma significativa las relaciones entre el Ministerio de Educacion, las
Autoridades Educativas Locales (LEA), los profesores, las iglesias y otros organismos sin animo de
lucro, que son los responsables de gestionar la educacién, en relacién con el control de la estructura,
del contenido, del personal, de la financiacion y de la evaluacién de la educacion, tal y como estaba
establecido en la Ley sobre Educacién de 1944. Se han transferido de forma gradual las
competencias de las LEA al Ministro de Educacién (Secretary of State for Education), por una parte, y
a los organos de gestion (governing bodies) de los centros educativos por otra.

El Gobierno se inspiré del modelo de los consejos de administracion de las empresas para crear los
organos de gestion de los centros educativos. Por lo que los governing bodies cuentan en la
actualidad con representantes de los «accionistas» (que financian los servicios a través de los
impuestos y contribuciones locales), de los «consumidores» (padres y empresarios) y de los
wdistribuidores» (LEA y profesores).

El Gobierno también ha introducido el sistema de Gestion Local de los Centros Educativos
(Local Management of Schools -LMS), con la finalidad de mejorar la calidad de la ensefnanza y del
aprendizaje, otorgando a los governing bodies y a los directores de los centros la capacidad de
gestionar sus recursos de una forma mas eficaz, ademas de hacerles mas sensibles a las necesidades
e intereses de los padres, de los alumnos, de la comunidad local y de los empresarios.

Se ha empezado a aplicar un Curriculo Nacional, con un programa periddico de evaluacion del
rendimiento de los alumnos, en funcién de los objetivos educativos establecidos.

Por primera vez, los salarios del personal docente se encuentran asociados a sus condiciones de
trabajo, lo que incluye una especificacion pormenorizada de sus responsabilidades. Asimismo, se ha
aplicado un programa de evaluacién del profesorado, que permite a los governing bodies la
realizacién de un seguimiento del rendimiento del personal docente, a la vez que se fomenta la
mejora del mismo. Se ha creado el Instituto para la Formacién del Profesorado (Teacher Training
Agency), con la finalidad de asesorar al Ministro de Educacién en relacién con la formacion y la
oferta de profesores, asi como con la financiacion y planificacion de la misma.

Se han desarrollado programas para evaluar y satisfacer las necesidades educativas especiales que
puedan presentar los nifos con discapacidades fisicas, emocionales, psicolégicas y sociales.
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Asimismo, se proporciona asistencia a la integracion y clases especiales de lengua inglesa a las
personas que acaban de llegar al pais.

Aunque los amplios servicios de asistencia ofrecidos por las LEA y por otros organismos no se han
reducido, la legislacién LMS permite a los miembros de los governing bodies de los centros educativos
elegir libremente si desean recibir dichos servicios de las LEA o de otras instituciones alternativas.

El Gobierno ha promulgado una nueva legislacion, que establece que el rendimiento de los alumnos,
de los profesores y de los centros educativos debe ser evaluado de forma periddica y que los
resultados de dicha evaluacion deben ser hechos publicos. De conformidad con su estrategia de
otorgar mas competencias a los consumidores, el Gobierno ha promulgado el Estatuto de los Padres
(Parents’ Charter), en la que se fomenta la participacion activa de éstos en el funcionamiento de los
centros educativos, ademas de clarificar sus derechos especificos (ver GB S| 1981 y GB DES 1991b).
Los governing bodies deben rendir cuentas anualmente en relacion con la forma en que el centro
educativo satisface las necesidades y los intereses de los padres, de los alumnos, de la comunidad
local y de los empresarios.

I. DESCHIPCI(]N’DE LAS REFORMAS REALIZADAS EN LOS
DIFERENTES AMBITOS DEL SISTEMA EDUCATIVO

1.  OBJETIVOS GENERALES DEL SISTEMA EDUCATIVO

La legislacion en materia educativa de Inglaterra y Pais de Gales pretende proporcionar ensenanza
gratuita en jornada completa a todos los ninos que se encuentran en edad de escolarizacion obligatoria
(nifios de 5 a 16 anos), en funcién de sus necesidades. El principio basico que subyace a la ensefanza
obligatoria es el de proporcionar un curriculo amplio y equilibrado, que debe adecuarse a la edad del
nino, a sus aptitudes y las posibles necesidades educativas especiales que éste pueda presentar.

La Ley de Reforma Educativa de 1988 definia el concepto de curriculo amplio y equilibrado como
aquél que cumple las siguientes condiciones:

® fomentar el desarrollo espiritual, moral, cultural, mental y fisico de los alumnos tanto en el
centro educativo como en la sociedad;

& preparar a los alumnos para las oportunidades, responsabilidades y experiencias de la vida
adulta.

Asimismo, se ha introducido el término «etapas clave» (key stages) para definir los periodos de
aprendizaje que culminan con una evaluacion obligatoria y que se realizan a las edades de 7, 11, 14y
16 anos.

2. ORGANIZACION GENERAL Y ESTRUCTURA DEL SISTEMA EDUCATIVO

En Inglaterra y Pais de Gales, las competencias en materia de educacidon son compartidas por el
Gobierno central, las LEA, las iglesias y por otras organizaciones sin animo de lucro, por
determinados organismos y por el personal docente. El Gobierno central es el responsable del
conjunto del sistema educativo, de definir las politicas nacionales y de planificar las directrices del
sistema en su totalidad. Las LEA, los drganos rectores y otros organismos educativos son los
responsables de la aplicacion y de la gestion de estas politicas, disponiendo también de
competencias estatutarias.

A partir de 1984, se han producido importantes modificaciones en el reparto de competencias y en
las relaciones entre los diversos agentes educativos. El antiguo Ministerio de Educacion y Ciencia ha
pasado a denominarse, primero, Ministerio de Educacion (Department for Education), y mas
recientemente, Ministerio de Educacion y Empleo (Department for Education and Employment).
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Por otra parte, se han delegado responsabilidades especificas a otros organismos gubernamentales
(que no tienen el rango de ministerios), tales como la Oficina para los Niveles Educativos, el Instituto
para el curriculo y la Evaluacién de los Centros Educativos (School Curriculum and Assessment
Authority), el Instituto de Financiacion de los Centros Educativos (Funding Agency for Schools), el
Instituto para la Formacion del Profesorado (Teacher Training Agency), asi como sus organismos
correspondientes en Pais de Gales.

La legislacion promulgada ha pretendido dotar de mayores competencias a los padres, profesores y
empresarios que acttan a través del érgano rector, en detrimento de los responsables tradicionales,
las LEA.

Cada Autoridad Local recibe una subvencién anual del Gobierno central, con la finalidad de ofrecer
unos servicios publicos (por ejemplo, educacidn, servicios sociales, viviendas, etc.), de conformidad
con la Valoracion de los Niveles de Gasto establecida por el Gobierno. Aunque estan sujetas a una
serie de obligaciones reglamentarias, las LEA pueden definir libremente sus prioridades sociales y
educativas. El Gobierno central recomendo a las LEA la eliminacién de las plazas escolares
sobrantes, mediante el cierre o la unificacién de los centros educativos, ademas de fomentar una
politica de ahorro y de reasignacion de recursos hacia las prioridades establecidas por el Gobierno.
En los casos en los que sus recomendaciones no fueron seguidas, el Gobierno aplico una legislacion
que establecia unos topes y unos objetivos preferenciales para las autoridades con pocos gastos,
tratando de establecer una distribucién mas equitativa de los gastos destinados por las distintas
autoridades a los centros educativos (GB DES 1985). El asesoramiento de la Comision de Auditoria a
las Autoridades Educativas Locales en relacidn con la oferta de servicios publicos y con la gestion
eficaz de los recursos educativos (Comisién de Auditoria 1986, 1988, 1988a) constituye otra iniciativa
en este sentido. Por otra parte, el Gobierno consideré que contaba con un amplio apoyo a la hora de
establecer unos nuevos mecanismos de financiacidn, asi como para realizar una planificacién mas
sistematica y dirigida de la formacion permanente del profesorado (GB DES 1985).

La Ley sobre Educacidn de 1993 cred el Instituto para la Financiacién de los Centros Educativos
(Funding Agency for Schools -FAS), que es el responsable de la evaluacion y de la gestion de las
subvenciones concedidas a los centros educativos auténomos subvencionados (self-governing
grant-maintained schools) de Inglaterra (ver el epigrafe 3.1). En Pais de Gales, la Oficina Educativa
Galesa (Welsh Office) es |a responsable de los centros educativos subvencionados (Grant-maintained
schools). Cuando existe mas de un 10% de alumnos en los niveles de primaria y de secundaria que
asiste a las grant-maintained schools, el FAS y la LEA son los responsables conjuntos de la gestion y
de la oferta de plazas escolares. Si este porcentaje alcanza el 75%, el FAS asume toda la
responsabilidad. Las grant-maintained schools se financian de forma similar a los centros educativos
financiados y dirigidos por las LEA. Sin embargo, se esta desarrollando un Procedimiento de
Financiacién Comun para todas las grant-maintained schools, que, en la actualidad, se aplica de
forma experimental en un pequeno niumero de centros educativos.

También se proporcionan subvenciones adicionales a las LEA para la realizacion de programas
educativos o para cubrir las necesidades educativas que puedan presentar determinados alumnos o
areas, por ejemplo, la financiacion de los programas educativos para ninos pertenecientes a minorias
étnicas o los programas de ayudas a las zonas urbanas (ver el epigrafe 6). La Ley sobre Educacién de
1984 ampli6 el alcance de estos programas de asistencia, permitiendo al entonces denominado Ministerio
de Educacion y Ciencia la asignacién de unos fondos especificos para subvencionar las actividades
aprobadas que realizan las LEA. El Gobierno especifica anualmente el nivel de ayudas disponible para
cada actividad, de conformidad con el Programa de Subvenciones para la Educacién y para la Formacion
(Grants for Education Support and Training -GEST). Las LEA deben cubrir un minimo del 30% de los
gastos. Las grant-maintained schools pueden solicitar directamente estas ayudas del programa GEST.

En el pasado, los centros educativos subvencionados (maintained schools) recibian contribuciones
voluntarias de los padres y de otros particulares, u obtenian ingresos de las actividades organizadas
por las asociaciones de padres y de profesores. Aunque sigue siendo ilegal el cobro de tasas a los
padres por parte de las maintained schools y de los city technology colleges (ver el epigrafe 3.1), la
Ley de Reforma Educativa de 1988 establece el derecho de los centros educativos a cobrar por
determinadas actividades que realicen fuera del curriculo, lo que supone la posibilidad de que los
centros educativos ofrezcan una serie de «servicios» de pago a sus alumnos.
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3. ADMINISTRACION

3.1. ADMINISTRACION GENERAL

El descenso del nimero de alumnos y la racionalizacién de los centros educativos ha conducido a
una reduccion del nimero de centros educativos durante la década de los ochenta, pero los
sucesivos gobiernos del Partido Conservador han tratado de aumentar las oportunidades de eleccién
entre los diferentes tipos de centro educativo por parte de los padres. En 1979, la mayoria de los
centros tenia un caracter global, es decir, admitia a los alumnos con independencia de su nivel
académico. Las disposiciones del Gobierno y la financiacion dirigida han posibilitado la creacion de
mas centros educativos que admiten, al menos, a algunos alumnos en funcién de su nivel académico
o de sus aptitudes especiales para la tecnologia o para los idiomas extranjeros (GB DES 1993).

La Ley de Reforma Educativa de 1988 establecié dos nuevos tipos de centro educativo que no se
encuentran bajo el control de las LEA. Las self-governing grant-maintained schools reciben sus
recursos financieros del Gobierno central -a través del Instituto para la Financiacién de los Centros
Educativos en Inglaterra (Funding Agency for Schools) y a través de la Oficina Educativa Galesa
(Welsh Office) en Pais de Gales- y son gestionadas por sus governing bodies, sin encontrarse bajo la
autoridad de la LEA. El Ministro otorga la categoria de grant-maintained a un centro educativo a
peticion de la mayoria de los padres, siempre que dicho centro cumpla los criterios requeridos. Los
City Technology Colleges (CTC) son centros educativos independientes, creados por patrocinadores
privados, pero que reciben financiacion para cubrir parcialmente sus gastos de inversion y de
funcionamiento por parte del Gobierno central. Los CTC estan destinados a alumnos de once a
dieciocho anos con aptitudes diferentes y que provienen, en parte o en su totalidad, de la zona
situada alrededor del centro educativo. Los alumnos son admitidos en funcién de sus aptitudes
técnicas, siempre que se comprometan a permanecer en este centro hasta la edad de dieciocho anos.
A diferencia de otros centros independientes, los CTC pueden no cobrar tasas escolares. Los CTC se
crearon con el fin de aumentar el reducido nimero de técnicos y de cientificos adecuadamente
cualificados, ademas de proporcionar oportunidades especificas para los alumnos de las zonas
urbanas y cubrir las necesidades de los empresarios.

El Gobierno se ha comprometido a aumentar las posibilidades de eleccién de los padres en relacion
con el centro educativo al que desean que sus hijos asistan. La Ley sobre Educacién de 1980 otorgé a
los padres el derecho a expresar sus preferencias en relacién con el tipo de centro educativo al que
desean que sus hijos asistan. Asimismo, establece que el érgano rector de cada centro debe hacer
publicos sus criterios de admision en el caso de que la demanda exceda el nimero de plazas
disponibles. La Ley de Reforma Educativa de 1988 obligaba a los centros educativos a admitir a
todos los alumnos hasta el limite de su capacidad, que se definia en términos del numero tipificado
de plazas disponibles. Esta politica de «ematricula abierta» se basaba en la suposicion de que la mejor
forma de cubrir la demanda existente era a través de la competencia. Como resultado de estas
modificaciones, las plazas disponibles y la viabilidad de los centros educativos se establece en
funcion de las fuerzas del mercado en lugar de depender de la gestion de las LEA.

3.2. GESTION Y ORGANIZACION DE LOS CENTROS EDUCATIVOS

La Ley sobre Educacién de 1980 establecia el deber de todos los centros educativos de contar con un
argano rector separado y de desarrollar los mecanismos para la eleccion de los representantes de los
padres y de los profesores. La Ley sobre Educacion (n® 2) de 1986 aumentaba el porcentaje de
representantes de los padres e introducia la categoria de «representantes de la comunidad».
Ademas, excluia la posibilidad de que los alumnos contaran con representantes en el 6rgano rector y
ampliaba el mandato de los representantes de dos a cuatro anos, con la finalidad de lograr una
mayor continuidad. El 6rgano rector puede elegir por votacion colectiva a particulares procedentes
de la comunidad local o del mundo empresarial, con el fin de complementar los conocimientos
especializados de los miembros electos.

3.2.1. RESPONSABILIDADES DE LOS MIEMBROS DEL GRGANO RECTOR

Nota: Las referencias de este epigrafe en relacion con los procedimientos de consulta a las LEA no
se aplican en el caso de las grant-maintained schools.
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A partir de 1984, la legislacion otorga a los governing bodies de los centros educativos las siguientes
competencias:

L 2 dirigir la gestién interna del centro educativo, la disciplina y las sanciones a los alumnos, v,
siempre que cuente con la aprobacion de la LEA, la politica de admision de los alumnos y la
utilizacién de las instalaciones escolares fuera del horario de clases;

© establecer una politica de educacion sexual y, en colaboracién con la LEA y el director del
centro, garantizar un tratamiento equilibrado para las cuestiones politicas (GB DES 1987);
® garantizar, en colaboracién con la LEA y el director del centro, que el curriculo del centro

educativo cumple los requisitos legales;

L 2 gestionar y llevar la contabilidad de los gastos del presupuesto delegado destinado a las
responsabilidades y objetivos del centro educativo;

L 4 determinar el nimero de profesores y de miembros del personal no docente que trabajan en
el centro, asi como el salario que se les paga, ademas de gestionar la contratacion, la
formacion, la evaluacién y, si fuera necesario, las medidas disciplinares en materia de
personal. Aunque es la LEA la responsable de la designacion y del despido oficial de los
profesores y del personal no docente, a peticion del érgano rector;

& elaborar un informe anual, que se presentara a los padres, sobre el trabajo realizado en el
centro educativo, sobre el rendimiento de los alumnos, sobre la utilizacion del presupuesto
delegado del centro y de otros ingresos obtenidos de fuentes alternativas. Celebrar una
reunion anual con los padres en la que se debatiran los resultados del informe y otros temas
de interés para éstos.

3.2.2. RESPONSABILIDADES DE LOS DIRECTORES DE LOS CENTROS

El director del centro es el responsable de la gestién interna y de la disciplina del centro educativo, tal
como se establece en la Ley sobre Educacién (n°® 2) de 1986 y en la Ley sobre Salarios y Condiciones
de Trabajo del Profesorado de 1987. La Ley de 1986 aboli6 los castigos corporales en los centros
educativos y establecio las competencias de los directores de los centros en materia de curriculo y de
disciplina. La Ley de 1987 vy la legislacion posterior proporcionaban una descripcion mas amplia, que
inclufa las relaciones de los directores de los centros con profesores, padres y con otros organismos.
El Gobierno ha fomentado la formacién permanente de los directores de los centros para que puedan
llevar a cabo adecuadamente sus nuevas competencias. Esta formacion permanente se ha financiado
a través del Programa de Subvenciones para la Ensenanza y la Formacion.

3.3. FINANCIACION

3.3.1. GESTION LOCAL DE LOS CENTROS EDUCATIVOS (LMS)

La Ley de Reforma Educativa de 1988 cred el Sistema de Gestion Local de los Centros Educativos
(LMS), que se aplicé de forma progresiva entre 1989 y 1994. De acuerdo con la LMS, la
responsabilidad de la gestion de todos los centros de ensenanza primaria y secundaria, y de sus
presupuestos, asi como muchas de las competencias en materia de contratacién, trabajo,
designacién y remuneracion del profesorado y del personal no docente se transfiere de las LEA a los
governing bodies de los centros educativos. Dicha delegacion de competencias se complementa
mediante consultas entre la LEA y el érgano rector del centro en relacion con la gestion del personal.

La LEA calcula la cantidad de dinero que se asigna a cada centro educativo de acuerdo con los
Procedimientos de Asignacién de Recursos. Algunos centros de educacion especial y de educacion
infantil contindan recibiendo un presupuesto delegado parcialmente, que incluye una asignacién
para libros y otros equipamientos pero que no incluye los salarios del personal.

4. CURRIicULO

El Programa de Objetivos Basicos de los Alumnos (GB DES/HMI 1989) fue la primera iniciativa de
desarrollo de curriculo en los Ultimos anos que ha contado con una financiacion directa del Gobierno
central. Este programa tenia los siguientes objetivos:
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& mejorar los resultados escolares de los alumnos, fundamentalmente en los cursos 4° y 5° de la
ensenanza secundaria, ya que los examenes existentes para alumnos de 16 afios no estan
especificamente destinados a estos cursos, no pudiendo los alumnos beneficiarse plenamente
de la ensenanza impartida en el centro educativo;

L4 preparar a los alumnos para su ingreso en la vida adulta y profesional.

La Iniciativa para la Formacion Técnica y Profesional (Technical and Vocational Education Iniative -TVEI)
se empezd a aplicar de forma experimental en septiembre de 1983, gestionada por la Comisién de
Servicios de los Trabajadores (en la actualidad, denominada Direccidon General de Ensefianza,
Formacion y Empresa, perteneciente al Ministerio de Trabajo), se convirtié en un programa de ambito
nacional en 1987.

En virtud de la segunda ley de 1986, los governing bodies tuvieron que precisar si la educacion sexual
quedaba incluida en el curriculo v, llegado el caso, de qué tipo de educacidn se trataba. El director sélo
podia autorizar una derogacion si asi lo exigia el programa de un examen publico impuesto a los
alumnos. Ademds, la circular 11/87 (GB DES 1987) estipuld que la educacion sexual debia impartirse
en un contexto moral y teniendo en cuenta la importancia de la vida familiar. Asi, la ley de 1986 exigid
que el governing bodyy el director se aseguraran de que no existiera en la propia escuela propaganda
politica alguna y de que las cuestiones politicas se trataran de una manera pluralista.

Como se aprecia en el Cuadro 1, la nocion de curriculo comin ha evolucionado pasando, en 1977, de
integrar amplias areas de conocimiento a constituir un curriculo nacional (National Curriculum)
introducido por la Ley de Reforma Educativa de 1988, y estructurado en términos de materias Unicas. La
manera de conseguir un consenso sobre el principio de un curriculo comun, mediante la preparacion
de informes sucesivos, queda reflejada en el hecho de que las objeciones contra el documento de
consulta titulado «The National Curriculum 5-16 - A Consultation Document» (GB DES/WO 1987a) se
referian, més que al principio en si, al contenido y al coeficiente de cada una de las materias
propuestas. El documento de consulta tranquilizé a las escuelas ya que estipulé que una descripcion
mas detallada «no supone forzosamente un calendario ni una concepcién pedagdgica concreta». Sin
embargo, el gobierno reconocié que «si este curriculo debia aplicarse, seguramente, el 80-85 % del
tiempo del alumno deberfa dedicarse a las asignaturas obligatorias o a las optativas obligatorias».

Cuadro 1: Fases del desarrollo del programa

DES 1977 |DES/HMI 1980 | DES 1980 DES 1981 DES 1984 DES 1985 ERA 1988
lenguaje inglés inglés inglés inglés inglés inglés
y literatura
idioma idioma idioma idioma idioma
matematicas matematicas matematicas matematicas matematicas matematicas matematicas
ciencias ciencias ciencias ciencias ciencias ciencias ciencias
diseno, tecnologia, | formacion tecnologia
microelectronica | técnica
moral religion religion religion religion
educacion historia ciencias sociales | ciencias sociales | ciencias sociales |historia, geografia
sociopolitica
preparacion para | preparacion para economia, economia,
la vida adulta la vida adulta educacion sexual |educacion
y profesional y profesional e higiene multicultural,
higiene,orientacion
profesional y
psicosocial,
educacion
medioambiental
educacion fisica | educacion fisica | educacion fisica |educacion fisica | educacion fisica | educacion fisica |educacion fisica
estética y arte y estética y estética estética y arte y
creatividad decoracion manualidades manualidades musica

DESCRIPCION DE LAS REFORMAS EN CADA PAIS



REINO UNIDO (INGLATERRA Y PAIS DE GALES)

La Ley de Reforma Educativa de 1988:

® fijo el marco de un curriculo obligatorio para cada una de las cuatro «etapas clave» (key
stages);

* especifico las tres materias fundamentales y las otras siete de iniciacién asi como aquellas
puridisciplinares que han de estudiarse en cada una de las «etapas clave» (key stages);

2 4 confirmo la exigencia impuesta en 1944 por la que todos los alumnos han de beneficiarse de

una educacion religiosa y asistir cada dia a un acto religioso colectivo, salvo que sus padres
manifiesten lo contrario;

® prohibié expresamente la regulacion del tiempo que hay que dedicar a cada asignatura;

L introdujo la obligacion de proceder a una evaluacion de todos los alumnos de 7, 11, 14y 16
anos de edad.

A continuacion de la introduccidn del Curriculo Nacional, la Circular DES 7/90 (GB DES 1990b)
realizaba una serie de recomendaciones en relacién con la duracién de la jornada escolar, que tenian
por objetivo la sustitucién de los minimos establecidos por la Ley sobre Educacién de 1944,

El Curriculo Nacional y los programas establecidos de estudio habian sido criticados por ser
demasiado normativos, demasiado rigidos y por no disponer en ellos de tiempo suficiente para los
temas interdisciplinares y de otro tipo, o para asignaturas como segundo idioma moderno,
economia, lenguas clasicas, etc. El Instituto para el curriculo y los Procedimientos de Evaluacidn,
presidido por Sir Ron Dearing, llevo a cabo una revisidn del mismo y su informe final, publicado en
diciembre de 1993, recomendaba la reduccion, clarificacion y simplificacién de la ensenanza que
debia impartirse, una revisién de los programas de estudio de las «etapas clave» 12, 2ay 3a, asi como
una revision del curriculo de la 4a «etapa clave» (DEARING, 1993).

En 1991, el Gobierno encargd un informe sobre la ensenanza primaria. Los autores (Alexander y
otros, 1992) manifestaron que existian muchos aspectos encomiables en el trabajo de los centros de
ensefanza primaria, pero que también habia diferencias inaceptables en la calidad de la ensefnanza y
en los niveles que alcanzaban los alumnos de los distintos centros educativos, y, en ocasiones, entre
las distintas clases de un mismo centro. Los autores recomendaban dar una mayor importancia a la
ensenanza colectiva de toda la clase, una planificacién mas rigurosa de las actividades y una mayor
flexibilidad a la hora de distribuir a los alumnos en grupos segun sus aptitudes.

4.1. EVALUACION

En 1984, el Ministro declaré que el Gobierno ya no aceptaria los exdmenes oficiales destinados
unicamente al 60% de los alumnos mayores de 16 anos. Se introdujo el General Certificate of
Secondary Education (GCSE) (Titulo de ensenanza secundaria general) para sustituir los examenes del
General Certificate of Education Ordinary Level (Titulo de ensenanza general - Nivel medio) y del
Certificate of Secondary Education (Titulo de ensenanza secundaria). Los exdamenes GCSE pretendian
elevar los niveles educativos de todos los alumnos independientemente de sus aptitudes, contribuir a
la mejora de los planes de estudio, proporcionar objetivos claros a los profesores, registrar el
rendimiento académico, los conocimientos, la capacidad de comprension y la habilidad de los
candidatos, asi como ampliar los estudios de los alumnos de los cursos cuarto y quinto de secundaria.
En 1986, empezaron a impartirse los estudios que conducen a los exdmenes GCSE y los primeros
examenes se celebraron en 1988. En 1994, se introdujo la calificacion A* (excelente con mérito -
starred A) para reconocer a los alumnos que han obtenido unos resultados excelentes en el examen.

Hasta la Ley de Reforma Educativa de 1988, no existian unas pruebas nacionales con caracter
obligatorio. La legislacion establecié el requisito normativo de evaluacién de los alumnos de
(aproximadamente) siete, once, catorce y dieciséis anos.

El Ministro ha creado un Comisién para la Evaluacién y los Examenes (Task Group for Assessment
and Testing), que establecié las siguientes recomendaciones en relacién con los procedimientos
nacionales de evaluacion:
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® tener un caracter primordialmente formativo, pero también indicar los casos en los que se
requiera una evaluacion de las deficiencias;

realizar una evaluacion sumativa de los alumnos mayores de 16 anos;

® reflejar la calidad del rendimiento de cada alumng, con independencia del rendimiento de

otros alumnos (GB DES/WO 1987).

Las pruebas de evaluacién han sido elaboradas por organismos especializados, supervisados por el
Consejo para la Evaluacion y los Examenes Escolares, actualmente denominado Instituto para el
Curriculo y los Procedimientos de Evaluacién (School Curriculum and Assessment Authority). Sir
Ron Dearing critico estas pruebas por ser demasiado complejas en su informe de 1993 (DEARING,
1993). En la actualidad, se estan elaborando unos procedimientos de evaluacién mas sencillos.

5. PROFESORADO

La Ley sobre Educacion de 1944 establecia la gestién de la educacion como un tridangulo de poder,
que se repartia entre el Ministerio de Educacion, las LEA y los profesores. Los profesores ejercen su
influencia sobre la politica educativa a través de las asociaciones de profesores y mediante su
interpretacion y transmision cotidiana del curriculo, con el fin de cubrir las necesidades individuales
de los alumnos.

La participacion del profesorado en la toma de decisiones sobre los planes de estudio y sobre los
procedimientos de evaluacion se ha visto drasticamente reducida. Los profesores habian constituido
el grupo mas influyente y numeroso en el seno de los Consejos Escolares a la hora de revisar y de
desarrollar el curriculo y los procedimientos de evaluacién. Los Consejos Escolares fueron
paulatinamente sustituidos por érganos compuestos por miembros designados por los Ministros de
Educacién y del Pais de Gales. En 1993, estos drganos fueron sustituidos por el Instituto para el
Curriculo y los Procedimientos de Evaluacion en Inglaterra y por el Instituto para los Planes de
Estudio y los Procedimientos de Evaluacion para el Pais de Gales, cuyos miembros son designados
por los Ministros respectivos.

5.1. OFERTAY FORMACION DEL PROFESORADO

La categoria del personal docente se ha visto mejorada al elevar los niveles de la formacién
permanente e inicial del profesorado. Los candidatos que desean acceder a la profesién deben tener
formacion con un nivel equivalente al de diplomado (graduated) y por lo menos una calificacién Cen
el GCSE en inglés, matematicas y, a partir de 1998, en ciencias. Los programas de formacion
interdisciplinar pretenden adecuar las titulaciones iniciales de los profesores a la materia principal
que van a impartir. Posteriormente, la falta de profesores para ciertas asignaturas y en determinadas
zonas geograficas supuso la puesta en marcha de programas de becas para formacion, para cursos
de perfeccionamiento, asi como la concesion de la categoria de Unidad Profesional a la ensenanza
(que, en 1994, se incorpord al Instituto para la Formacion del Profesorado) y la rapida aplicacion de
las Directrices 48/89 EC de la Unidn Europea (GB DES/WO 1986, GB S| 1986 y Consejo de la UE 1989).
Se introdujeron dos modalidades alternativas para lograr la categoria de profesor habilitado para la
docencia, el programa reconocido para profesores (licensed teachers scheme) y el programa
modular para profesores (articled teachers scheme). Ambos se basan principalmente en la
ensefanza académica impartida en los centros, ademas de contar con cursos complementarios que
se imparten fuera del centro. En 1993, el Centro para la Formacién Académica del Profesorado
(SCITT) y la Universidad de Educacion a Distancia empezaron a impartir cursos de postgrado.

5.2. RENDIMIENTO DEL PROFESORADO

En 1985, la preocupacion por el nimero de profesores existentes fue sustituida por otras
consideraciones referidas a la calidad de su rendimiento, por lo que el Servicio de Inspeccién de su
Majestad realizé un estudio sobre el rendimiento de los profesores (GB DES/HMI 1985a). El
Ministerio de Educacién y Ciencia considerd que una de las responsabilidades primordiales de las
LEA era la gestion del personal docente, con la finalidad de garantizar que el compromiso
profesional, las capacidades y los conocimientos del profesorado se utilizaban de la mejor manera
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posible en los centros educativos (GB DES 1985). Sin embargo, la Ley de Reforma Educativa de 1988
delegaba estas responsabilidades en el 6rgano rector de cada centro educativo.

La evaluacion del rendimiento de los profesores era realizada de forma oficial durante su primer afo
de servicio (ano de prueba) por la LEA y, cuando se consideraba necesario, por la Inspeccién de su
Majestad. Sin embargo, la Ley sobre Educacién (n° 2) de 1986 introdujo la evaluacion obligatoria del
rendimiento de todos los profesores, que se debia realizar entre 1992 y 1995 (GB DES 1991). Como
consecuencia, el ano de prueba se suprimid para los nuevos profesores designados a partir del 1 de
septiembre de 1992 (GB DES 1992).

9.3. CONDICIONES DE TRABAJO DEL PROFESORADO

La Ley sobre Salarios y Condiciones de Trabajo del Profesorado de 1987 establecia una relacién
formal entre el salario y las condiciones de trabajo y suprimia el mecanismo de negociacion salarial
de «Burnham» para los profesores de los centros educativos. La Ley sobre Salarios y Condiciones de
Trabajo del Profesorado de 1991 cred el Organismo para la Revisidon de las Condiciones del
Profesorado (STRB), cuya funcidn es la de analizar e informar anualmente al Primer Ministro sobre
las condiciones normativas del trabajo y de las retribuciones de los profesores de los centros
educativos de Inglaterra y Pais de Gales. El Ministro de Educacién esta facultado, pero no obligado,
para realizar consultas con las distintas asociaciones en relacién con el informe STRB, antes de
establecer la nueva normativa referida a los salarios y las condiciones de trabajo del profesorado
para el proximo curso.

La Ley de Reforma Educativa de 1988 facultaba a los governing bodies para establecer los niveles del
personal y, a través de las LEA, para contratar y despedir al personal. Los consejos de administracién
estan autorizados a pagar a los profesores una cantidad por encima o por debajo de los niveles
salariales recomendados, en funcion del presupuesto disponible. El aumento efectivo del numero de
empleadores, 120 LEA y aproximadamente 20.000 governing bodies, supone una dificultad para los
sindicatos de profesores a la hora de negociar acuerdos de caracter nacional en materia de salarios o
de condiciones de trabajo. Todo ello influye en la seguridad de los puestos de trabajo del
profesorado, ya que las LEA ya no pueden transferir a los profesores sobrantes de un centro a otro.
Ademas, las LEA no estan obligadas a encontrar trabajo a los profesores que no desean permanecer
en un centro educativo una vez que éste adquiere la categoria de grant-maintained.

Tradicionalmente, las responsabilidades de los profesores han sido establecidas en la jurisprudencia
(el deber de actuar in loco parentis) y en un contrato general, que establece el deber de los
profesores de permanecer en el centro educativo mientras éste se encuentre en funcionamiento,
ademas de realizar las tareas que el director del centro determine de forma razonable. La Ley sobre
salarios y condiciones de trabajo del profesorado de 1987 redefinid las responsabilidades del
personal docente en términos de 1.265 horas de actividades dirigidas y de tareas especificas
referidas a la direccién, ensenanza, orientacion y evaluacion de los alumnos; al mantenimiento de
registros, a la elaboracion de informes y a las consultas con otros profesores, con los padres y otros
particulares; y a la gestion y supervision del trabajo del centro educativo, asi como de su rendimiento
y desarrollo profesional y de los de los otros profesores.

Se puede argumentar que este cambio de responsabilidades del profesorado, desde la identificacion
y la respuesta a las necesidades educativas de los alumnos hasta la aplicacién del Curriculo
Nacional, supone el establecimiento de un papel mas ejecutivo que profesional. Este proceso de
racionalizacién es coherente con la importancia creciente del concepto de realizacién eficaz de un
servicio dentro de un presupuesto limitado. Del mismo modo, la seleccion, designacion y evaluacion
del personal por parte de personas externas a la profesién se ve facilitada por una descripcion del
trabajo tipificada y clara. Los cursos de formacién del personal (en especial, aquéllos
subvencionados por el Gobierno central) se estdn centrando cada vez mas en temas de gestion
general para los directores de los centros y en preparar a los profesores para los nuevos programas
educativos asociados al TVE/, al GSCE y al Plan Nacional de Estudios.
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6. COMPENSACION DE LAS DESIGUALDADES

Se han introducido medidas que intentan que los nifios desarrollen todo su potencial educativo, con
independencia de su sexo, raza, creencias religiosas o nacionalidad.

La Ley sobre Educacion de 1981, elaborada sobre la base de los resultados del Comité Warnock,
pretendia eliminar las desigualdades resultantes de una categorizacion de los alumnos en funcién de
su nivel de capacidad. Establecié que las LEA debian realizar un analisis multidisciplinar de las
necesidades especificas de los nifos y recomendar soluciones, tanto a peticion de los padres como
cuando la ensefianza impartida a un nifo sea diferente de la impartida a otros nifos como él. Cuando
resulta necesario, se elabora una Declaracion de Necesidades Educativas Especiales en la que se
indican las necesidades del nifo y el tratamiento propuesto, que se revisan de forma anual. Se
pretende que la mayoria de los alumnos se integre en los centros educativos ordinarios, por lo que se
reducirfa el nimero de plazas disponibles en educaciéon especial. También estaba previsto que hasta
un maximo de 18% de los alumnos de los centros educativos ordinarios, cuyas necesidades
educativas no se hayan considerado lo suficientemente graves como para asignarles a un centro de
educacion especial, se pudiera beneficiar de una asistencia especial. Sobre la base de las experiencias
obtenidas a partir de la aplicacion de la Ley de 1981, se elaboro el Codigo de las Practicas de
Identificacion y Evaluacion de las Necesidades Educativas Especiales (Code of Practice on the
Identification and Assesment of Special Educational Needs -GB DFE/WQ 1994), que, tras un periodo de
consultas, entrd en vigor el 1 de septiembre de 1994, Este cédigo creaba una nueva relacion entre las
LEA y los centros educativos, en la que las primeras actian en calidad de compradores y los segundos
en calidad de proveedores. La Ley sobre Educacion de 1993 obligaba a las LEA a crear las Unidades de
Referencia de los Alumnos (Pupil Referral Units) destinadas a aquellos alumnos que, por enfermedad
o por motivos de exclusion, no pueden asistir a los centros educativos ordinarios.

La Ley sobre Gobiernos Locales de 1966 (articulo 11) introdujo un programa especial para financiar la
contratacion de personal especifico para impartir clases de inglés, asi como para proporcionar otros
servicios educativos y de bienestar social a los hijos de inmigrantes y de refugiados. Los proyectos
que se incluyen en este programa son financiados por el Ministerio del Interior y se denominan
proyectos del articulo 11.

Los alumnos de los centros educativos situados en las zonas urbanas también reciben asistencia
dirigida. Uno de los objetivos de los City Technology Colleges (ver el epigrafe 3.1) era el de crear
centros educativos de prestigio en las zonas urbanas que sirviesen de punto de atraccién para los
estudiantes, ya que en estas zonas urbanas la motivacion de los estudiantes y del personal docente
no era muy alta. El programa de financiacion de tres anos, que forma parte del programa GEST (ver
el epigrafe 3.3), se centraba en la mejora de los niveles de los centros educativos situados en las
zonas urbanas. Este programa proporcionaba asistencia al proyecto nacional de Recuperacion de la
Lectura, asi como a una amplia gama de proyectos tecnoldgicos, de proyectos de gestion de los
centros educativos, y de proyectos para fomentar la participacion de los padres. En 1994, se
agruparon veinte programas gubernamentales en el Presupuesto Unico de Regeneracion, disenado
para «mejorar las perspectivas de empleo, la formacidn y el grado de capacitacion de las personas
pertenecientes a la comunidad local, en particular, de los jovenes y de las personas con
discapacidades, y para promover la igualdad de oportunidades». Durante el curso 1995/1996, se
asignaron 78 millones de libras esterlinas a 92 proyectos relacionados con la educacion.
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SERVICIOS DE APOYO ESCOLAR

Las LEA son las responsables de proporcionar la mayoria de los servicios de asistencia escolar en
Inglaterra y Pais de Gales. La Ley sobre Educacion de 1944 cred estos servicios con el fin de
proporcionar y organizar los servicios publicos de educacion de su drea correspondiente. La Ley de
Reforma Educativa de 1988 y la legislacidn posterior transferian muchas de las responsabilidades de
las LEA al Gobierno central y a los governing bodies de los centros educativos (ver el epigrafe 3). Las
LEA son las responsables de:

¢

garantizar, en colaboracién con el Instituto para la Financiacién de los Centros Educativos, la
existencia de suficientes centros educativos y de suficientes profesores para impartir una
ensenanza eficaz que cubra las necesidades de la poblacién de su zona, asi como la aplicacion
del Curriculo Nacional. Las LEA deben coordinar las politicas de admision de los centros
educativos, asi como dar respuesta a los recursos presentados por los padres en relacién con
la asignacion de centro para sus hijos;

garantizar la calidad de la ensefanza impartida en los centros financiados por las LEA, asi
como tomar las medidas basicas en relacién con los centros considerados de riesgo en las
inspecciones escolares que se llevan a cabo de acuerdo con la Ley sobre Centros Educativos
de 1992 (ver el epigrafe 8);

responder a las quejas de los padres y de otros particulares contra la LEA o contra el organo
rector de los centros educativos financiados por las LEA, en relacién con la aplicacion del
Curriculo Nacional y otros temas afines;

preparar los programas para el sistema LMS y garantizar que los consejos de administracion
cumplen los requisitos del programa y que gestionan el presupuesto del centro de forma
adecuada. En los casos en los que los consejos de administracion no cumplen los requisitos o
gestionan el presupuesto de forma incorrecta, las LEA estédn facultadas para suspender el
derecho del consejo de administracién a contar con un presupuesto delegado;

establecer un presupuesto para los servicios educativos de su zona, con la finalidad de
determinar los mecanismos de financiacién de cada uno de los centros educativos bajo su
jurisdiccion, de acuerdo con el sistema LMS, ademas de publicar informacién sobre la
financiacion de los centros educativos;

garantizar la financiacién en materia de inversiones, procedente del Gobierno central, asi
como aplicar el programa de inversiones;

establecer una politica de tasas para aquellas actividades por las que se pueda cobrar una
retribucion de acuerdo con la Ley de Reforma Educativa de 1988;

verificar el rendimiento laboral del profesorado y del personal no docente que trabaja en los
centros financiados por las LEA, de acuerdo con las Circulares correspondientes;

asesorar a los governing bodies en relacién con la designacién de los directores de los
centros, asi como contratar o despedir de forma oficial a los profesores a propuesta de los
governing bodies de los centros educativos;

garantizar la asistencia periodica de los alumnos matriculados en los centros educativos,
mediante la investigacion del absentismo, verificando el cumplimiento de los procedimientos
para el empleo de nifos;

aplicar, en colaboracién con los Departamentos de Servicios Sociales de las LEA, la Ley sobre
la Infancia de 1989;

evaluar y responder a las necesidades educativas especiales de los nifos de edades
comprendidas entre los dos y los diecinueve afios, ya sea en los centros educativos
ordinarios, en unidades especiales o en los centros de educacién especial. Las LEA deben
contar con un Servicio de Psicologia Educativa para evaluar los necesidades educativas
especiales que los nifios puedan presentar, ademas de proporcionar orientacién y
asesoramiento a los padres y profesores para que puedan cubrir mas adecuadamente estas
necesidades;

crear las Unidades de Referencia de los Alumnos para aquellos alumnos que no pueden asistir
al centro educativo debido a enfermedad o porque han sido excluidos;
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4 cumplir las directrices del Ministro de Trabajo, establecidas en el articulo 45 de la Ley de
Derechos Laborales y Reforma de los Sindicatos de 1993, en relacién con los servicios de
orientacién profesional para los alumnos de los centros de ensefianza obligatoria y
postobligatoria.

Asimismo, las LEA deben:

¢ proporcionar transporte gratuito a los alumnos que no residen cerca del centro educativo. La
LEA puede proporcionar transporte gratuito o subvencionado a todos los alumnos si lo
considera oportuno;

L 4 garantizar que los alumnos cuyos padres reciben subsidios a las rentas mas desfavorecidas
(Ley sobre Seguridad Social de 1986) disponen de servicio gratuito de comedor;

L 4 organizar el servicio de la juventud y la educacién de adultos;

& elaborar informes y responder a las preguntas planteadas por el Ministerio de Educacién

(Department For Education -DFE) y por otros organismos, tales como el «Ombudsman» y la
Comisidn Auditora;

® establecer las fechas de comienzo y finalizacidon de los trimestres y de las vacaciones de los
centros educativos financiados por las LEA;

2 4 elaborar y publicar un programa de estudios de formacion religiosa, asi como crear y poner
en funcionamiento el Comité Asesor Permanente para la Formacion Religiosa
(Standing Advisory Committee for Religious Education -SACRE);

¢ establecer unas politicas sanitarias y de seguridad, ademas de verificar que se respetan las
normativas referidas a las instalaciones escolares;

¢ garantizar la formacion de las personas que forman los governing bodies.

Las LEA apoyan a los profesores a través de los Centros de Recursos del Profesorado, de los equipos
de asesoramiento y apoyo en determinadas areas del plan de estudios, y de los cursos de formacion
permanente. También supervisan los procedimientos de evaluacién del personal docente, de
conformidad con la Ley sobre Educacién (n® 2) de 1986, ademéas de realizar consultas con los
profesores y con otros sindicatos.

Asimismo, las LEA pueden proporcionar servicios de comedor y de ropa a aquellos nifios que de otra
manera no podrian obtener provecho de la ensefanza impartida.

La Ley sobre Formacion y Emplec de 1973 obliga normativamente a las autoridades locales a
proporcionar un servicio de orientacién profesional. Sin embargo, de conformidad con la Ley sobre
Derechos Laborales y Reforma de los Sindicatos de 1993, el Ministro de Educacién y Empleo es el
responsable de garantizar la existencia de un servicio de orientacion profesional para los alumnos de
los centros educativos. Estos servicios abarcan la recogida y difusion de informacién en materia de
trabajo, formacion y educacion, asi como el asesoramiento y la orientacidn de los estudiantes. En la
mayor parte de Inglaterra y en todo el Pais de Gales, los servicios de orientacidon educativa y
profesional son proporcionados por empresas de orientacion profesional que han firmado un
contrato con el Ministerio. Algunas de estas empresas estan compuestas por las LEA en colaboracion
con otras organizaciones. El Gobierno ha anunciado su intencién de establecer una legislacidn que
permita mejorar los servicios de orientacién educativa y profesional que se ofrecen en los centros
educativos, con inclusion de los servicios de orientacidn profesional de los centros educativos
subvencionados, ademas de otorgar responsabilidades a los centros de ensenanza obligatoria y
postobligatoria en relacidn con las actividades de colaboracién con estos servicios profesionales.
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8. EVALUACION Y SUPERVISION DE LA ENSENANZA OBLIGATORIA

El Gobierno ha establecido una estrecha asociacion entre la educacién y la prosperidad econémica.
La funcidn de los servicios educativos debe ser;
«garantizar en la medida de lo posible que, mediante los esfuerzos de todas las personas que
trabajan en nuestros centros educativos, la educacion de nuestros alumnos sirva para cubrir
no sdlo sus necesidades sino también las necesidades del pais, proporcionando unos
servicios adecuados a las personas que pagan por ellos» (GB DES 1985, apartado 11)1.

La evaluacion de los servicios educativos debe, por lo tanto, centrarse en la responsabilidad y
realizarse definiendo los objetivos y cuantificando los resultados en términos del rendimiento de los
alumnos, del rendimiento de los profesores y del rendimiento de los centros educativos.

8.1.  DEFINICION DE LOS OBJETIVOS Y CUANTIFICACION DE LOS RESULTADOS

El Curriculo Nacional define los objetivos especificos para todos los alumnos.

La Ley de Reforma Educativa de 1988 introdujo el sistema LMS (ver el epigrafe 3.2) para mejorar la
calidad de la ensenanza y del aprendizaje. El Ministerio de Educacion recomienda la aplicacion de un
Plan de Desarrollo Escolar, con la finalidad de lograr una gestion autonoma mas eficaz de los centros
educativos. Existen dos manuales que proporcionan asesoramiento sobre la mejor manera de
elaborar este plan: Planificacion para el desarrollo escolar (Planning for school development) y
Planificacion del desarrollo: una guia practica. Consejos para el personal directivo, los directores de
los centros y los profesores (Development planning: a practical guide. Advice to governors, head
teachers and teachers).

La Comisidon Auditora proporciona asesoramiento en materia de financiacion a las LEA (ver el
epigrafe 2).

8.2. RENDIMIENTO DE LOS ALUMNOS

El rendimiento de los alumnos es evaluado en relacién con los objetivos del Curriculo Nacional para
los ninos de siete, once, catorce y dieciséis anos, mediante las pruebas tipificadas de evaluacion y los
examenes publicos que conducen a la obtencién del General Certificate of Secondary Education
(GCSE -Titulo general de ensenanza secundaria) (ver el epigrafe 4) y de otras titulaciones
profesionales especificas.

El Gobierno considera que la publicacion de los resultados de los alumnos en las pruebas de
evaluacion del Curriculo Nacional y en los examenes publicos permite a los profesores, a los padres
y a otras partes interesadas observar como los nifios progresan tanto individualmente como en
relacién con la media nacional. Por lo tanto, los centros educativos deben elaborar un informe escrito
anual, en el que se registren los progresos de cada alumno y, cuando sea pertinente, los resultados
de las pruebas tipificadas de evaluacién (Standard Assessment Tasks) (GB DES 1990a). El Gobierno
ha patrocinado los estudios sobre el Registro Nacional del Rendimiento (National Record of
Achievement) y ha elaborado los modelos de formato de los informes escolares, asi como de los
archivadores de dicho registro, que ha enviado a todos los centros educativos para promover su
utilizacion (GB DES 1990).

Por otra parte, la Ley sobre Educacion de 1981 habilitaba a los padres para solicitar una evaluacion
de las necesidades educativas especiales de su hijo y para conocer los resultados del informe. La Ley
sobre Proteccion de Datos de 1984 concedi6 a los padres el derecho a conocer el registro escolar de
su hijo, derecho que esta sujeto a ciertas restricciones.

8.3. RENDIMIENTO DEL PROFESORADO

El ciclo periddico de evaluacion (ver el epigrafe 5) pretende ayudar a los profesores, a sus
administradores y a sus empleadores a realizar un seguimiento del rendimiento individual dentro del

I «To ensure as far as it can that, through the efforts of all who are involved with our schools, the education of our pupils serves
their own and the country’s needs and provides a fair return to those who pay for it».
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marco de los objetivos del centro educativo, ademas de planificar y proporcionar la ayuda necesaria
para la formacion del personal docente.

8.4. RENDIMIENTO DE LOS CENTROS EDUCATIVOS

El Gobierno consideré que la publicacion de los gréficos de rendimiento de los centros educativos
ayudaria a estos centros a planificar la oferta futura para sus alumnos y permitiria a los padres elegir
entre los diversos centros educativos (GB DES 1991a). Por lo tanto, los governing bodies de estos
centros deben publicar informacién sobre los objetivos del centro educativo, sobre la aplicacion del
Curriculo Nacional y las actividades extracurriculares, sobre los indices de asistencia de los alumnos,
y sobre los resultados de las pruebas de evaluacion del Curriculo Nacional y de los exédmenes
publicos. Deben elaborar un informe anual sobre las actividades llevadas a cabo por el centro
educativo y sobre los resultados de cualquier inspeccion oficial que se haya podido realizar (ver mas
adelante). Los miembros del consejo de administracion deben organizar anualmente una reunién
con los padres para debatir el informe.

La Ley sobre Educacién de 1944 obliga al Ministro de Educacién a realizar una serie de inspecciones
periodicas a través de la Inspeccion de su Majestad o de otros agentes, y faculta a las LEA para
realizar la inspeccion de los centros educativos bajo su jurisdiccion. La Ley sobre Centros Educativos
de 1992 transfiri6 la responsabilidad en materia de inspeccion de las LEA a los governing bodies y
establecio el marco legal de las inspecciones de todos los centros educativos, que se realizan de
forma periddica, cada cuatro afios en Inglaterra y cada cinco en Pais de Gales. Estas inspecciones
son realizadas por equipos de inspectores, dirigidos por un Inspector Reconocido, que trabaja para el
Inspector Jefe de su Majestad en el caso de los centros educativos de Inglaterra o para el Inspector
Jefe de su Majestad en los del Pais de Gales. Los informes sobre la inspeccion deben ser hechos
publicos y el érgano rector (junto con la LEA, en los centros educativos que ésta financia) debe
elaborar y aplicar un plan de accién para subsanar las deficiencias encontradas durante las
inspecciones, e informar a los padres a este respecto en la reunion anual. Las LEA son las
responsables de garantizar la calidad de la ensefianza en los centros educativos que financian, asi
como de tomar las primeras medidas en cualquiera de sus centros en los que la inspeccion haya
encontrado alguna deficiencia.

Existen criticas que consideran que los mejores resultados de los examenes no se corresponden
necesariamente con los mejores centros educativos. Los organismos dedicados a la investigacion,
las LEA y las universidades realizan investigaciones independientes para demostrar el «valor
anadido» por los centros educativos a los conocimientos, las habilidades y el grado de comprensién
que ya poseia el alumno. El Instituto para la Evaluacion y los Planes de Estudio ha encargado unos
estudios para establecer un sistema de informaciéon comparada que «sea fiable, equitativo e
inteligible para los padres y que se base en los conocimientos reales del alumno».

Nota: Para un analisis completo de estas reformas, ver Le Métais, 1995.
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ABREVIATURAS

CSE Certificate of Secondary Education

CTC City Technology College
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GCSE General Certificate of Secondary Education
GEST Grants for Education Support and Training
HMI Her Majesty's Inspectorate
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1.

i ks ¥

OBJETIVOS

RESUMEN GENERAL

El siguiente resumen trata de describir los objetivos de los servicios educativos en su conjunto. Estos
objetivos son los siguientes:

¢

)

garantizar que los jovenes reciben una formacién basica sélida y desarrollan unos
conocimientos, una capacidad de comprensidn, una motivaciéon y unos valores que son
necesarios para su realizacion personal y social;

contribuir a que las personas de cualquier edad y condicién puedan desarrollar las
habilidades, competencias y capacidades creativas que se necesitan para el fortalecimiento
social y econémico de Irlanda del Norte;

contribuir a la construccién de una sociedad pacifica, basada en la comprensién mutua y en el
respeto a la diversidad;

garantizar la igualdad de oportunidades para todas las personas;

proporcionar a las personas la amplitud de miras necesaria para adaptarse a la vida del siglo
XXl tanto en el contexto nacional como internacional;

elevar la calidad de vida y el grado de realizaciéon personal del conjunto de la comunidad
mediante una amplia gama de actividades culturales y recreativas;

proporcionar unos servicios de gran calidad que respondan a las necesidades de la
comunidad;

gestionar los servicios de forma eficaz, fomentando la colaboracién entre todas las
organizaciones que forman parte de éstos;

desarrollar las capacidades de las personas que trabajan en los servicios educativos,
fomentando su participacidn activa en la mejora de estos servicios.

MEJORA DE LOS NIVELES EDUCATIVOS

En Irlanda del Norte, al igual que en el Reino Unido, el principal objetivo de la politica educativa del
Gobierno es el de mejorar los niveles educativos. Este objetivo se pretende alcanzar mediante las
siguientes estrategias:

¢

3

garantizar que todos los centros educativos imparten un plan de estudios amplio y
equilibrado;

transferir las responsabilidades en materia de aplicacién del plan de estudios y de gestién de
los centros educativos a las autoridades locales;

fomentar la participacién de los padres en relacion con la eleccién de centro educativo para
sus hijos y con el funcionamiento del mismo;

garantizar que todos los centros educativos proporcionan una informacion objetiva, periodica
y sistematica sobre el rendimiento de sus alumnos a lo largo de las cuatro etapas clave (key
stages), asi como al final de cada una de ellas;

garantizar que las necesidades educativas especiales de los ninos y jovenes son identificadas
y reciben una respuesta adecuada, proporcionando oportunidades a sus padres para que
participen en este proceso;

elevar el nivel de reconocimiento de las titulaciones de formacion profesional, otorgando a la

Ensenanza Post-obligatoria (Further Education -FE) el papel fundamental que tiene a la hora
de elevar los niveles, el grado de capacitacion y las titulaciones de la mano de obra;
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L garantizar que un gran porcentaje de jovenes puede realizar los estudios de Ensenanza
Superior (Higher Education -HE), como una forma de reforzar la economia nacional, ademas
de por motivos sociales y culturales;

g garantizar que la Ensenanza Superior contribuye al desarrollo del sector industrial a través de
la investigacion y el desarrollo.

2. ADMINISTRACION GENERAL Y RESPONSABILIDADES

2.1. INTRODUCCION

La ensenanza publica en Irlanda del Norte, salvo la ensenanza universitaria, es administrada a nivel
central a través del Ministerio de Educacién de Irlanda del Norte (Department of Education for
Northern Ireland), y a nivel local, por los cinco Consejos de Educacion y Bibliotecas (Education and
Library Boards).

Las reformas educativas llevadas a cabo en el Reino Unido a lo largo de los Gltimos anos tienen por
objetivo el establecimiento de un marco mas eficaz para el sistema educativo, que sea capaz de
elevar los niveles de rendimiento de los nifios y de los jovenes, al mismo tiempo que proporciona a
los padres una mayor capacidad de eleccion. En Irlanda del Norte, las reformas fundamentales
contenidas en la Ley de Reforma Educativa para Irlanda del Norte de 1989 reflejaban las
disposiciones de la Ley de Reforma Educativa para Inglaterra y Pais de Gales de 1988, pero también
inclufan algunas medidas especificas de gran relevancia para Irlanda del Norte, tales como la
importancia de la educacion en la mejora de la comprensién y la tolerancia entre las distintas
comunidades de Irlanda del Norte.

En virtud de las reformas educativas, el funcionamiento practico de todos los centros educativos y de
los centros de formacion depende cada vez mas de sus Consejos de Administracion, que son los
responsables de la aplicacion de los planes de estudio, de la admisién de los alumnos vy, en el caso de
los centros educativos con presupuestos delegados, de la gestion de su propia financiacion, con
inclusion de las cuestiones de personal (ver el epigrafe 3.7 «Gestidn Local de los Centros Educativosn).

Otros aspectos de estas reformas son los siguientes: la creacion de un plan de estudios comun para
todos los alumnos de edades comprendidas entre los cuatro y los dieciséis anos; el desarrollo de la
asistencia a la ensenanza integrada (en la que los ninos de religion catélico-romana estudian junto a
los ninos de religion protestante); el establecimiento de matriculas abiertas, que permitan a los
padres elegir con mayor libertad el centro educativo al que van a enviar a sus hijos; la elaboracién de
una informacion mas detallada destinada a los padres en relacion con el rendimiento de sus hijos y
del centro educativo; y la creacién de procedimientos de presentacién de recursos.

Todos estos temas se desarrollaran mas adelante.

2.2. EL MINISTERIO DE EDUCACION DE IRLANDA DEL NORTE
(DEPARTMENT OF EDUCATION FOR NORTHERN IRELAND)

El Ministerio juega un papel estratégico a la hora de desarrollar y de aplicar las politicas educativas
en todo el conjunto del sistema educativo, desde la educacion infantil hasta la ensefnanza
postobligatoria y superior, asi como en lo que se refiere a los deportes y a las actividades recreativas,
a los servicios de la juventud, a las artes y a la cultura (con inclusién de las bibliotecas), y al
desarrollo de las relaciones entre las comunidades dentro de los centros educativos y entre los
distintos centros (ver epigrafe 7.1 «Relaciones entre las Comunidades»).

El Ministerio gestiona el Fondo de Pensiones del Profesorado, que es un plan de pensiones
contributivas que proporciona pensiones de jubilacion, indemnizaciones por fallecimiento e
indemnizaciones en favor de familiares y de personas bajo su tutela, ademas de ofrecer la
posibilidad de realizar contribuciones adicionales voluntarias. Asimismo, paga los salarios del
profesorado en nombre de los Consejos de Educacion y Bibliotecas, del Consejo de Centros
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Educativos Catélicos Subvencionados, de determinadas «Voluntary Grammar Schools» y de algunos
Centros Subvencionados de Ensefanza Integrada (Grant-Maintained Integrated Schools).

2.3. CONSEJOS DE EDUCACION Y BIBLIOTECAS
(EDUCATION AND LIBRARY BOARDS)

Los Consejos de Educacién y Bibliotecas son las autoridades locales en materia de educacién dentro
de su area correspondiente. Los Consejos se crearon en 1973 como parte de una reorganizacién
general de las autoridades locales y son designados por un mandato de cuatro anos; fueron
reconstituidos en julio de 1993. Los Consejos estan compuestos por los Consejeros de Distrito, por
representantes de los cesionistas de los centros educativos (es decir, la Iglesia de Irlanda, la Iglesia
Presbiteriana y la Iglesia Metodista, que han cedido la mayor parte de sus centros educativos al
Estado), por representantes de los administradores de los centros educativos subvencionados y por
otras personas implicadas en los servicios que son responsabilidad del Consejo.

Las funciones del Consejo son las de establecer los sistemas generales, tanto practicos como de
asesoramiento, de asistencia a las escuelas (schools) y a los centros de ensefanza postobligatoria
(colleges). Son los responsables de garantizar la existencia de un nimero suficiente de centros
educativos y de centros de ensefanza postobligatoria, que cubran las necesidades educativas dentro
de su area. Los Consejos son los responsables de los centros de ensenanza primaria, secundaria y
postobligatoria que gestionan.

Ademas, son los responsables de los gastos de inversion de las «controlled schools», del
mantenimiento de las instalaciones de las «voluntary maintained schools», ademas de proporcionar
el equipamiento y de cubrir los gastos de funcionamiento de dichos centros educativos, a través de
acuerdos para la gestién local de los mismos. Los Consejos también son los responsables del
servicio de comedor en los centros educativos subvencionados.

Asimismo, los Consejos tienen las siguientes funciones: concesidn de becas universitarias y otras
ayudas; identificacion de los nifos con necesidades educativas especiales y establecimiento de las
medidas adecuadas para su tratamiento; servicio de comedor y suministro de leche; servicio de
transporte y suministro de manuales con caracter gratuito; verificacion de la asistencia escolar;
elaboracion de un plan de estudios de referencia y desarrollo de un servicio de asistencia a todos los
centros de ensenanza primaria, secundaria y postobligatoria que se encuentran bajo su jurisdiccion;
regulacion del trabajo de nifos y jovenes; verificacion de la existencia de instalaciones para los
servicios de juventud y para la realizacion de actividades recreativas. También deben desarrollar un
servicio de bibliotecas global y eficaz en sus areas respectivas. El Ministerio de Educacion de Irlanda
del Norte de Educacién para Irlanda del Norte financia el 100% de los gastos de los Consejos.

2.4. CONSEJO PARA LOS CENTROS EDUCATIVOS CATOLICOS SUBVENCIONADOS
(COUNCIL FOR CATHOLIC MAINTAINED SCHOOLS - CCMS)

En 1990 se cred el Consejo para los Centros Educativos Catdlicos Subvencionados, con la finalidad
de ejercer determinadas competencias en relacion con los centros subvencionados catdlicos que se
encuentran bajo los auspicios de las autoridades diocesanas y de las ordenes religiosas. El principal
objetivo del Consejo es el de promover unos niveles educativos més elevados dentro de los centros
educativos que se encuentran bajo su jurisdiccion. Sus funciones abarcan el asesoramiento sobre las
cuestiones que afectan a este sector educativo, la contratacién del personal docente y la gestion de
los procedimientos de designacién del profesorado, el establecimiento de unos Consejos de
Administracion que lleven a cabo una gestidon eficaz de sus centros, asi como el desarrollo y
coordinacion de una planificacion racional de la ensefianza impartida en los centros educativos
catolicos subvencionados.

El Consejo estda compuesto por representantes de los administradores designados por el Obispado
de la Iglesia Catdlica Romana de Irlanda del Norte y por las personas designadas por el Jefe del
Ministerio de Educacién de Irlanda del Norte, tras consultar con los obispos, los padres y los
profesores.
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2.5. CONSEJO PARA EL CURRICULO, LOS EXAMENES Y LOS PROCEDIMIENTOS DE
EVALUACION DE IRLANDA DEL NORTE (NORTHERN IRELAND COUNCIL FOR
CURRICULUM, EXAMINATIONS AND ASSESSMENT - NICCEA)

Con anterioridad al 1 de abril de 1994, las funciones de este Consejo eran llevadas a cabo por dos
consejos independientes: el Consejo para el curriculo de Irlanda del Norte y el Consejo para la
Evaluacién y los Procedimientos de Examen de Irlanda del Norte. Sin embargo, el 1 de abril de 1994
se fusionaron estos dos consejos para formar el Consejo para los Planes de Estudio, los Examenes y
los Procedimientos de Evaluacién de Irlanda del Norte.

El Consejo se ocupa de todas las cuestiones relacionadas con el curriculo y con los procedimientos
de evaluacion de las grant-aided schools, que se encuentran en un proceso de reforma, ademas de
asesorar al Ministerio de Educacidonde Educacion, bien a peticion de éste ltimo o por iniciativa
propia. Otra de sus funciones es |la de someter a consultas todas las propuestas que desea presentar,
asi como tener en cuenta los resultados de dichas consultas antes de presentar sus propuestas al
Departamento. También elabora los materiales del INSET (formacién permanente del profesorado), y
proporciona orientacion y asesoramiento a los profesores sobre los diversos aspectos del curriculo,
ademas de elaborar los materiales de referencia de dichos programas.

Asimismo, las funciones del Consejo también engloban la realizacién de los exdmenes de nivel
GCSE, GCE «AS» y GCE «A», el desarrollo y la aplicacion de los procedimientos de evaluacién de los
alumnos de ocho, once y catorce anos, la realizacion de las pruebas que habilitan para los
procedimientos de transferencia (Transfer Procedure Tests) (ver el epigrafe 4.3), y los servicios de
asesoramiento a los centros educativos en relacion con los procedimientos de registro del
rendimiento (Records of Achievement Process). El Consejo también asesora al Ministerio de
Educacionen las cuestiones relacionadas con la evaluacién, los examenes y los registros del
rendimiento (Records of Achievement).

3. ADMINISTRACION, GESTION Y ORGANIZACION DE
LOS CENTROS EDUCATIVOS

En Irlanda del Norte, como en el resto del Reino Unido, la legislacion garantiza que todos los centros
educativos estan abiertos a todos los alumnos, con independencia de su confesién religiosa. Algunos
centros educativos cuentan con estudiantes tanto catdlicos como protestantes, pero la mayoria de
los alumnos catdlicos asisten a las escuelas catdlicas y la mayor parte de los alumnos protestantes
asisten a los centros educativos gestionados por el Estado. La segregacién de las zonas de residencia
entre unos y otros determina los modelos de asistencia escolar en muchas areas.

El sistema educativo de Irlanda del Norte proporciona educacién gratuita a todos los nifios que se
encuentran en la edad de escolarizacion obligatoria (desde los cuatro hasta los dieciséis anos), asi
como a aquellos alumnos que deciden seguir estudiando hasta la edad de dieciocho anos. Los
centros de educacién infantil estan destinados a los nifios de tres y cuatro afios, los centros de
ensefanza primaria a los ninos de edades comprendidas entre los cuatro y los once anos, y los
centros de ensenanza secundaria (con inclusién de las grammar schools) a los ninos de once a
dieciséis/dieciocho anos.

La educacion en Irlanda del Norte esta organizada del mismo modo que la educacién en Inglaterra y
Pais de Gales, aunque existen una serie de importantes diferencias estructurales. La ensefnanza
secundaria sigue funcionando de acuerdo con un sistema selectivo, en el que los alumnos ingresan
en las grammar schools o en los centros de ensefianza secundaria superior en funcién de su nivel
académico. En Irlanda del Norte, también existe un importante sector de voluntary schools que esta
compuesto por los centros catélicos subvencionados y por las voluntary grammar schools.
Asimismo, existe un amplio sector formado por centros educativos rurales, en su mayor parte,
centros de ensefanza primaria con poca capacidad, que cubren las necesidades de las comunidades
locales.
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3.1. CONTROLLED SCHOOLS

Las «controlled schools» son gestionadas por los Consejos de Educacién y Bibliotecas, a través de
los consejos de administracion. Los consejos de administracién de los centros de ensefanza primaria
y secundaria estd compuestos por representantes de los cesionistas (principalmente, las iglesias
protestantes), ademéas de por representantes de los padres, de los profesores y de los Consejos de
Educacion y Bibliotecas. Los consejos de administracion de los centros de educacién infantil, de los
centros de educacion especial (special schools) y de las grammar schools estan formados por
representantes de los padres, de los profesores y de los Consejos de Educacion y Bibliotecas. De
conformidad con los acuerdos para la gestion local de los centros educativos (LMS), los gastos de
funcionamiento son cubiertos en su totalidad con los fondos gestionados por los Consejos de
Educacién y Bibliotecas.

3.2. VOLUNTARY MAINTAINED SCHOOLS

Estan gestionadas por consejos de administracién compuestos por miembros designados por los
administradores (fundamentalmente, miembros de la iglesia catdlica romana), ademas de por
representantes de los padres, de los profesores y de los Consejos de Educacion y Bibliotecas. De
conformidad con los acuerdos para la gestion local de los centros educativos, los gastos de
funcionamiento son cubiertos en su totalidad con los fondos gestionados por los Consejos de
Educacion y Bibliotecas. El Ministerio de Educacion subvenciona hasta el 85% de los gastos de
inversion en instalaciones escolares que hayan sido aprobados (ver mas adelante el epigrafe 3.4
«Nueva categoria de Voluntary Schools»).

3.3. VOLUNTARY GRAMMAR SCHOOLS

El principal rasgo distintivo de las voluntary grammar schools es que pueden seleccionar a sus
alumnos en funcién de su nivel académico. Todas las grammar schools imparten estudios para
alumnos de once a dieciocho anos de edad y se centran en la preparacién para los estudios de
ensenanza postobligatoria y superior. Estan gestionadas por consejos de administraciéon que estan
compuestos por personas designadas en funcién del programa de gestion de cada centro educativo,
ademas de por representantes de los padres y de los profesores. En algunos casos, en los que estos
centros han firmado acuerdos con el Ministerio de Educacion, con el Consejo de Educacién y
Bibliotecas o con ambos, el consejo de administracion también cuenta con miembros designados por
estos organismos. El Ministerio de Educaciénsubvenciona hasta un 85% de los gastos de inversion
que hayan sido aprobados (ver también mas adelante el epigrafe «Nueva categoria de voluntary
schools»). A partir del ano fiscal 1991/1992, los gastos de funcionamiento de las voluntary grammar
schools se han financiado a través del acuerdo LMS con los fondos gestionados por el Departamento.
Once voluntary grammar schools de Irlanda del Norte ofrecen alojamiento en régimen de internado.
Las tasas de alojamiento en régimen de internado van desde 1.000 hasta 1.800 libras esterlinas por
trimestre y los alumnos procedentes de extranjero también deben pagar tasas escolares.

3.4. NUEVA CATEGORIA DE VOLUNTARY SCHOOLS

En noviembre de 1993 se promulgd una ley con la finalidad de crear una nueva categoria de
voluntary school. Esto permitio a las voluntary maintained schools y a las voluntary grammar
schools solicitar su ingreso en esta nueva categoria de voluntary school, con lo que pueden ver
subvencionados en su totalidad los gastos relativos a inversiones. En los consejos de administracion
de estos centros no existe ningun grupo de interés que posea una mayoria de representantes. Las
voluntary schools existentes estan preparandose para modificar sus estructuras de gestion, con el fin
de poder acceder a estos acuerdaos.

3.5. INTEGRATED SCHOOLS

En los ultimos afos se ha creado un pequefo numero de centros educativos integrados de
ensefanza primaria y secundaria (tanto Controlled Integrated, es decir, financiadas por los Consejos
de Educacion y Bibliotecas, como Grant-maintained Integrated, es decir, financiadas por el Ministerio
de Educacion pero gestionadas por los consejos de administracion), con la finalidad de que los nifos
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catdlicos y protestantes puedan recibir educacion juntos. Las propuestas iniciales para el
establecimiento de este tipo de centros educativos surgieron de las asociaciones locales de padres,
que pretendian que sus hijos recibieran una educacién integrada.

Estos centros deben contar con un numero razonable de alumnos tanto catdlicos como protestantes
para obtener una subvencién del 100% de sus gastos aprobados de funcionamiento y de inversiones.

La Orden 1989 establece el deber estatutario del Ministerio de Educacion en lo que se refiere a
«fomentar y facilitar el desarrollo de la educacidn integrada». El Ministerio concede subvenciones al
Consejo para la Educacién Integrada de Irlanda del Norte y contribuye a la financiaciéon de una
asociacion sin animo de lucro denominada «Fondo para la Educacién Integrada»; ambos organismos
tratan de promover el desarrollo de la educacion integrada.

3.6. INDEPENDENT SCHOOLS

Solo existen unos pocos centros educativos privados (dieciocho) que imparten formacién a un
porcentaje muy reducido de la poblacidn escolar y que no reciben asistencia financiera procedente
de fondos publicos.

3.7. GESTION LOCAL DE LOS CENTROS EDUCATIVOS
(LOCAL MANAGEMENT OF SCHOOLS - LMS)

La Ley de Reforma Educativa establece los requisitos para la gestion local de los centros educativos
(LMS), que introduce a partir del 1 de abril de 1991 nuevos criterios para la financiacion de estos
centros. A partir de dicha fecha, todos los centros de educacion infantil, de ensefianza primaria y de
ensenanza secundaria se financian de acuerdo con unos procedimientos especificos. Estos nuevos
procedimientos de financiacion relacionan los recursos de cada centro educativo con el numero de
alumnos matriculados. Sin embargo, también se tienen en cuenta otros factores relativos al
funcionamiento del centro educativo, tales como la capacidad de las instalaciones escolares, la
asistencia a los programas de estudio de los centros con poca capacidad, asi como a los programas
de las zonas mas desfavorecidas desde el punto de vista social y educativo. Los nuevos
procedimientos de financiacién garantizan que todos los centros educativos son financiados en
funcién de unos criterios abiertos y objetivos establecidos en relacion con sus necesidades.

A partir del 1 de abril de 1991, todos los centros de ensefianza secundaria cuentan con presupuestos
delegados, lo que supone que cada centro de secundaria recibe una asignacidn financiera global y es
el consejo de administracién el que decide a qué partidas se van a destinar dichos fondos -con
inclusién de los gastos referidos al personal docente y al resto del personal-. Los centros de
educacion infantil y de ensefanza primaria cuentan con presupuestos delegados parcialmente y
no gestionan el presupuesto destinado a personal. En enero de 1996, 715 centros de ensefanza
primaria (77,3%) habia aceptado la delegacién total del presupuesto de forma voluntaria. En los
proximos anos se prevé que el porcentaje restante de centros de ensenanza primaria también acepte
la delegacion total del presupuesto.

3.8. TASAS

Los centros educativos estan autorizados a cobrar por las actividades facultativas complementarias
que llevan a cabo. Estas actividades complementarias no pueden estar relacionadas ni con el plan de
estudios del centro ni con los exdmenes que debe superar el alumno. Los alumnos pueden quedar
exentos del pago de estas tasas en determinadas circunstancias. El folleto informativo de cada centro
educativo describe pormenorizadamente el importe de las mismas.
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4.  ORGANIZACION GENERAL Y ESTRUCTURA DEL SISTEMA
EDUCATIVO

4.1. EDUCACION INFANTIL

La educacidn infantil se imparte en los centros de educacién infantil o en las clases de preescolar de
los centros de ensenanza primaria. Aunque el porcentaje de plazas disponibles en la educacién
infantil de Irlanda del Norte es inferior al porcentaje disponible en Gran Bretana, aproximadamente el
60% de los nifos de cuatro afos estan matriculados en las clases de preescolar (que son diferentes
de las clases de educacion infantil) que se imparten en los centros de ensefanza primaria. Por lo
tanto, el porcentaje de nifos de tres y cuatro anos que recibe una educacion de este tipo en Irlanda
del Norte, tanto en los centros de educacidn infantil como en los centros de ensefanza primaria, es
similar al existente en Gran Bretana.

4.2. ENSENANZA PRIMARIA

Los nifnos que cumplen cuatro afos antes del 1 de julio o en dicha fecha empiezan a cursar la
ensenanza obligatoria el 1 de septiembre del mismo ano. Sin embargo, algunos nifos de cuatro afos
que no han alcanzado la edad de escolarizacion obligatoria se pueden matricular en los centros que
cuentan con suficientes plazas disponibles.

4.3. PASO DE LA ENSENANZA PRIMARIA A LA ENSENANZA SECUNDARIA

Se han establecido acuerdos en relacién con los alumnos que pasan de la ensefianza primaria a la
secundaria, con la finalidad de que sus padres puedan expresar sus preferencias en relacion con el
centro de ensenanza secundaria al que desean que sus hijos asistan. Todos los centros de ensefanza
secundaria deben admitir a todos los alumnos dentro del nimero de plazas disponibles, asi como
hacer publicos los criterios de seleccion en caso de existir un exceso de demanda. Las Grammar
schools tienen en cuenta los resultados de las pruebas de inglés, matematicas y ciencias a la hora de
decidir cuéles son los alumnos que van a ser admitidos.

4.4. ENSENANZA SECUNDARIA

Los ensenanza postprimaria se imparte en los centros de ensenhanza secundaria intermedia (superior)
(secondary intermediate (High) schools) destinadas a alumnos de edades comprendidas entre los
once y los dieciséis anos, ademas de disponer de algunas plazas para los alumnos de dieciséis a
dieciocho anos; y en las grammar schools, destinadas a alumnos de once a dieciocho afos. Sélo las
grammar schools estan autorizadas a seleccionar a sus alumnos en funcidn de su nivel académico,
pero todos los centros deben elaborar unos criterios de admisién para la seleccion de sus alumnos
(ver epigrafe 5.3).

4.5. EDUCACION ESPECIAL

Hasta la Ley sobre Educacion y Bibliotecas de 1986, los Consejos eran los responsables de la
educacion especial de los nifios y jovenes hasta los 19 afnos, por ejemplo, los nifios y jovenes con
deficiencias auditivas y visuales, con discapacidades fisicas, con problemas de habla o de lenguaje, o
con dificultades graves/moderadas de aprendizaje. Este tipo de educacion se imparte en los centros
de ensenanza primaria y secundaria, en unidades especiales, en los centros de educacion especial y
en los centros de educacion especial en régimen de internado. Si el nino no puede asistir al centro
educativo, se puede impartir la ensefianza en su lugar de residencia. Se han establecido acuerdos
que permiten a los Consejos enviar a los ninos con necesidades educativas especiales fuera de
Irlanda del Norte en el caso de no existir instalaciones adecuadas para su tratamiento.

La Ley de Reforma Educativa contiene una serie de disposiciones sobre el curriculo y los
procedimientos de evaluacién que se aplican del mismo modo a la educacién especial que a la
ensefnanza primaria y secundaria. Sin embargo, en unos pocos casos, estas disposiciones se
modifican o no se aplican en el caso de ninos con necesidades educativas especificas, con la
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A partir de la edad de 16 anos, la mayoria de los alumnos que permanecen en los centros educativos
cursan los estudios del General Certificate of Education Advanced (GCE A) y del Advanced
Supplementary (AS) (ver el epigrafe 4.6 sobre el desarrollo de las GNVQ). Los niveles requeridos
para la superacion de los examenes en Irlanda del Norte son similares a los existentes en Inglaterra y
Pais de Gales. El Consejo para el curriculo, los Examenes y la Evaluacion de Irlanda del Norte es el
responsable de establecer dichos criterios. El Consejo también se encarga de garantizar que se
aplican unos criterios unificados y coherentes en relacién con los planes de estudio y con los
procedimientos de evaluacion.

En Irlanda del Norte existe un mayor nimero de jovenes que terminan sus estudios con un nivel A
que en Inglaterra y Pais de Gales. Ademas, el porcentaje de jovenes de dieciocho afos que accede a
la ensenanza superior es considerablemente superior en Irlanda del Norte que en Inglaterra y Pais
de Gales.

5.3. MATRICULA ABIERTA: AMPLIACION DE LAS POSIBILIDADES DE ELECCION
DEL CENTRO EDUCATIVO POR PARTE DE LOS PADRES

Los padres tienen derecho a expresar sus preferencias en relacion con el centro educativo al que
desean que sus hijos asistan y el centro educativo de su eleccidn esta obligado a admitirlos, siempre
que existan suficientes plazas disponibles. Cuando hay un exceso de demanda, los nifos deben ser
seleccionados en funcién de los criterios de admisién elaborados por dicho centro. Este
procedimiento de seleccidn se aplica tanto en los centros de ensefanza primaria como en los de
secundaria. Los criterios de las grammar schools conceden preferencia a los alumnos que han
obtenido las calificaciones mas elevadas en los exdamenes de primaria.

El articulo 37 de la Ley de Reforma Educativa de 1989 obliga a los Consejos de Educacion y
Bibliotecas a establecer unos cauces que permitan a los padres recurrir en el caso de que su hijo no
sea admitido en una controlled school, en una grant-maintained integrated school o en una voluntary
school. La legislacién posterior ha ampliado el contenido del articulo 37, obligando a los Consejos de
Educacion y Bibliotecas a establecer unos cauces similares que permitan a los padres (o al alumno si
es mayor de 18 anos) recurrir contra la decisién de expulsar al alumno del centro educativo.

5.4. ASESORAMIENTO Y APOYO PARA LA APLICACION DE LOS PLANES DE ESTUDIO
EN LOS CENTROS EDUCATIVOS

Actualmente, los Consejos de Educacion y Bibliotecas son los responsables estatutarios del apoyo y
el asesoramiento a todos los centros educativos en relacion con el plan de estudios, con la finalidad
de garantizar que los centros educativos y sus profesores cuentan con el apoyo necesario para la
aplicacion del nuevo curriculo y de otros aspectos de las reformas educativas. Los Consejos han
ampliado sus funciones para poder proporcionar una ayuda global, que incluye la formacion
permanente del profesorado, en todas las éreas del curriculo. Por otra parte, el Ministerio ha
desarrollado un programa de pequenas inversiones con la finalidad de adecuar las instalaciones de
todos los centros educativos, en especial, los laboratorios y los talleres, para que estén en
condiciones de impartir el nuevo plan de estudios comun.

6. PROFESORADO

6.1. FORMACION DEL PROFESORADO

En Irlanda del Norte, los dos centros de formacidn del profesorado, el Stranmillis College y el St.
Mary’s College, estan dedicados de forma exclusiva a la formacion del personal docente,
principalmente para la ensenanza primaria, a través de los estudios de cuatro anos que conducen a
la diplomatura en Ciencias de la Educacién (BEd -Hons) y del curso de un afo que conduce al titulo
de postgraduado en ciencias de la educacion (Postgraduate Certificate in Education -PGCE). La
formacién de los profesores de ensenanza primaria se imparte, a través de la rama del PGCE, en los
departamentos de pedagogia de las dos universidades, pero los estudios de cuatro anos (Hons BEd)
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que se imparten en los centros de formacion del profesorado también habilitan para impartir las
siguientes materias de ensefianza secundaria: formacion religiosa, estudios empresariales, y
artesania, disefio y tecnologfa.

Otro tipo de estudios, que se imparte en los dos centros de formacién del profesorado y que esta
orientado hacia la docencia en el nivel de secundaria, es el curso de tres anos (Hons BEd) sobre
artesania, diseno y tecnologia para estudiantes que ya poseen un cierto grado de madurez.

De conformidad con la Ley de Reforma Educativa de 1989, los Consejos son los principales
responsables de la formacion superior del profesorado. La Unidad de Formacién Regional del
Profesorado, creada en septiembre de 1990 y dependiente de los Consejos, es la responsable de la
formacién del personal directivo en materia de gestién, asi como de la formacion impartida a nivel
regional.

7. COMPENSACION DE LAS DESIGUALDADES

7.1.  RELACIONES ENTRE LAS COMUNIDADES

El Ministerio es el responsable de fomentar y desarrollar las relaciones entre las comunidades en
materia de educacion y juventud, mediante la realizacion de actividades deportivas, recreativas y
culturales (visitas a museos y fomento de las artes). La importancia de las relaciones entre las
comunidades ha recibido un reconocimiento adicional mediante la introduccién de los temas
interdisciplinares «Educacién y comprensién mutua» (Education for Mutual Understanding -EMU) y
«Patrimonio cultural» (Cultural Heritage). A pesar de que el EMU tiene caracter obligatorio dentro del
plan de estudios, los centros educativos (o las asociaciones juveniles y comunitarias) no estan
obligados a mantener contactos con los centros educativos de otras confesiones, Sin embargo, el
Ministerio considera fundamental el establecimiento de estos contactos, desarrollando programas y
proporcionando instalaciones en los centros culturales (museos, etc.), con la finalidad de facilitar
estos encuentros.

El Programa de Contactos entre las Comunidades es una de las iniciativas presentadas para fomentar
las relaciones entre las comunidades. Este programa abarca el pago de subvenciones a los centros
educativos para que establezcan y desarrollen contactos con centros de otras confesiones, a través
de la realizacion de actividades continuas de colaboracién destinadas a alcanzar un mayor grado de
comprension mutua. Los Consejos gestionan el Programa de Asistencia a los Servicios de la
Juventud, que tiene unos objetivos similares para el sector juvenil y comunitario.

7.2. MEJORA DE LOS NIVELES ESCOLARES
Ver el epigrafe 1.2.

7.3. EDUCACION ESPECIAL
Ver el epigrafe 4.5.

8.  SERVICIOS DE APOYO ESCOLAR

8.1. ORIENTACION EDUCATIVA Y PROFESIONAL

En Irlanda del Norte, la orientacién educativa y profesional ha constituido una parte integrante de los
planes de estudio de los centros de ensefanza postprimaria durante muchos afos. Como
consecuencia de las reformas educativas de 1989, la orientacion profesional ha pasado a tener caracter
obligatorio para todos los alumnos hasta los 16 afios de edad. En la actualidad, el tema interdisciplinar
«QOrientacion Educativa» tiene caracter obligatorio para todos los alumnos de 11 a 16 afos.

DESCRIPCION DE LAS REFORMAS EN CADA PAIS

$



¢

REINO UNIDO (IRLANDA DEL NORTE}

Todos los centros educativos deben elaborar un informe que abarque todos los programas
profesionales que pueden realizar los alumnos. Este informe se debe incluir en el folleto informativo
del centro. Con esto se pretende que los objetivos de la orientacion profesional se alcancen
primordial o totalmente a través de las materias especificas del plan de estudios de los centros de
ensenanza postprimaria de Irlanda del Norte.

Mientras que la orientacién profesional basica tiene por objetivos los de desarrollar las capacidades
y permitir a los jovenes una eleccién de su futura profesion sobre la base de una comprension y de
unos conocimientos mas amplios. La orientacion profesional especifica proporciona informacion y
asesoramiento sobre las opciones especificas que resultan relevantes en funcién de las aptitudes e
intereses del alumno. Una buena orientacion profesional basica es la base para una orientacion
profesional especifica eficaz. Ambas deben tener por objetivo la ampliacion de los horizontes de los
alumnos, asi como fomentar las aspiraciones de los jovenes y contribuir a que éstos obtengan el
maximo partido de su potencial.

Los Consejos de Educacion y Bibliotecas locales cuentan con un funcionario designado,
normalmente un asesor profesional, para apoyar a los centros educativos en materia de orientacion
profesional. Ademas, el servicio profesional, que, en Irlanda del Norte, depende del Instituto para la
Formacion y el Empleo, cuenta con funcionarios que también proporcionan asesoramiento sobre
estos temas a los centros educativos.

9.  EVALUACION Y SUPERVISION DE LA ENSENANZA OBLIGATORIA

9.1. SERVICIO DE INSPECCION DE LA ENSENANZA Y LA FORMACION DE
IRLANDA DEL NORTE

La Inspeccion es la principal fuente de asesoramiento del Ministerio y el Gnico érgano responsable
de la inspeccion de los servicios educativos de Irlanda del Norte. La Inspeccion proporciona un
asesoramiento profesional objetivo e independiente.

El trabajo de la Inspeccidn se basa en la observacion directa y en la evaluacién de los niveles, de las
practicas y de la ensefanza impartida en los centros de ensefianza primaria y secundaria, en los
centros de ensefanza postobligatoria, en los centros de formacién del profesorado, en la educacion
de adultos y en el servicio de la juventud. La Inspeccion elabora informes sobre centros educativos
concretos, ademas de realizar andlisis de una amplia gama de instituciones. Todos estos informes
se publican.

La Inspeccién forma parte de una estrategia mas amplia para mantener y mejorar la calidad de la
ensenanza.

La Inspeccion también es la responsable de supervisar y de elaborar informes sobre la calidad de la
formacion impartida en los centros de formacién industrial subvencionados por el Gobierno {con
inclusién de la formacién impartida en las instalaciones de los empresarios). Estos informes se
presentan al Instituto para la Formacién y el Empleo, en cuyo nombre se realizan dichas
inspecciones.

PRINCIPALES FUENTES UTILIZADAS
Information Brief on Education in Northern Ireland, DENI, 1994.

The Education Service in Northern Ireland — a Strategic Analysis, DENI, 1994,
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I.  DESCRIPCION Y EVALUACION DE LAS PRINCIPALES
REFORMAS

En los ultimos 10 anos se han producido algunos cambios relevantes en el sistema educativo
escocés. En lo que respecta a la educacion obligatoria (5-16 anos), las reformas se pueden agrupar
en dos grandes categorias: administracion/gestion (management) y curriculo,

1. REFORMAS EN LA GESTION DE PERSONAL Y RECURSOS

1.1. CONSEJOS ESCOLARES (SCHOOL BOARDS)

La Ley de Consejos Escolares de 1988 establece que todas las escuelas deben tener un Consejo
Escolar con responsabilidades en los asuntos de la escuela. Los consejos escolares estan integrados
por representantes de la comunidad y agentes econdmicos locales, asi como por padres y
representantes de profesores. En la actualidad, la mayoria de las escuelas de Escocia ya tienen
Consejo Escolar.

1.2. DEPENDENCIA DEL GOBIERNO CENTRAL

La Ley de Autogobierno (1989) (self-Governing school Act) permite a las escuelas tomar la decision de
no depender del control de las autoridades regionales y convertirse en autonomos, dependiendo
directamente del gobierno central.

1.3. INFORMACION SOBRE LOS RESULTADOS

La Ley de Educacién [Education (Schools) Act] de 1992 obliga a ofrecer una mejor informacién a los
padres sobre los resultados de las escuelas y los alumnos.

1.4. EVALUACION DEL ALUMNO

En la actualidad, en toda Escocia, se evalta a los alumnos atendiendo a cinco niveles de destrezas
lingliisticas (inglés) y matematicas. Es, sin embargo, decision del profesor establecer cuando esta
evaluacion resulta apropiada. La evaluacion se realiza de modo individual y en cada nivel, de modo
que se confirme la realizada por el profesor. Los resultados no se publican ni de modo individual ni
en los centros. La evaluacién referida tendra lugar entre los 5y 14 anos.

1.5. FICHA DEL ALUMNO

Las autoridades centrales han disenado un nuevo modelo de ficha del alumno que atiende al
rendimiento individual, recomendandose su adopcién a las autoridades competentes. Facilitara la
coordinacion entre las autoridades y permitira conocer en detalle las sugerencias de los profesores
ademas de la respuesta de los padres.

1.6. BOLETIN INFORMATIVO DE LOS CENTROS

Se cuenta con que las escuelas editen manuales informativos para futuros alumnos y sus padres,
que indiquen datos tales como el resultado obtenido por los alumnos de afos anteriores en
Examenes Nacionales, la proporcién de faltas sin justificar, el destino de los alumnos que abandonan
y las tasas escolares.
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1.7. PLANES DE DESARROLLO ESCOLAR

Se cuenta con que las escuelas preparen los planes de desarrollo en curso, como base del programa
escolar previo y fundamentado en una auditoria hecha sobre los resultados de la escuela. Estos
planes reflejaran las necesidades de la plantilla y de los alumnos, de acuerdo con el contexto, e
incorporaran las demandas de las novedades tales como el Programa 5-14 (ver mas abajo).

1.8. DESCENTRALIZACION DE LA GESTION DE LOS CENTROS

Para 1995 el 80% de los costes de los centros serdan administrados por las propias escuelas con el
asesoramiento del Consejo Escolar. Ello supone un intento de incrementar la autonomia y
responsabilidad de los centros.

1.9. MEDICION DE LA EFICACIA ESCOLAR

Después de que los estatutos de las Asociaciones de Padres se publicasen (1991), quedaron sentadas
las bases para que los padres reciban una mejor informacidn en los asuntos relacionados con el
rendimiento escolar.

La inspeccion ha creado un gran nimero de Indicadores de Rendimiento (Performance Indicators -
Pls) para ayudar a medir la eficacia del aprendizaje y de la ensefnanza. Este trabajo lo continua ahora
una Unidad Supervisora (Audit Unit), financiada por las autoridades centrales, cuya tarea es crear
mas y mejores formas de evaluar el impacto de la educacion, incluyendo aspectos de valores y de
«clima escolar», Con caracter anual esta unidad publica los resultados de los exdmenes escolares,
estadisticas sobre nivel, costes y absentismo escolar de la ensefanza secundaria superior.

Las Autoridades, en conjuncién con todos los centros, tienen que establecer programas coordinados
del desarrollo de las plantillas junto con la valoracion sindical de la escuela en lo relativo al
rendimiento de los profesores y sus necesidades de formacién.

2.  REFORMAS EN EL CURRICULO

Las reformas del curriculo las recomienda siempre la autoridad administrativa central, esto es, el
Ministerio de Educacién y el de Industria de Escocia (Scottish Office Education and Industry
Department -SOEID). A las autoridades regionales de educacidn concierne su puesta en practica, de
acuerdo con las directrices establecidas directamente por el SOEID en conjuncién con el Consejo
Consultivo escocés sobre el Curriculo (Scottish Consultative Council on the Curriculum -SCCC), una
institucidon nacional que asesora sobre desarrollos curriculares.

Las reformas mas relevantes son las siguientes:

2.1. EL PLAN DE DESARROLLO 5-14 (5-14 DEVELOPMENT PLAN)

Desde 1991 el gobierno central ha establecido las directrices curriculares recomendadas para
alumnos de edades comprendidas entre los 5 y los 14 afos, las cuales se estan adaptando, de forma
gradual, por parte de las autoridades educativas regionales. Cubren cinco niveles de aprendizaje en
cinco areas tematicas (lenguaje, matematicas, estudios medioambientales, expresién artistica,
religion y estudios morales) ademds de seis enfoques transversales (educacion empresarial,
educacion medioambiental, conciencia no sexista, tecnologia de la informacién, educacion de los
medios, educaciéon multicultural y antirracista). Existen directrices asociadas sobre la evaluacién y las
calificaciones basadas en pruebas nacionales, y un «Manual para Directores» de 5-14 con
asesoramiento adicional.

2.2. ENSENANZA DE IDIOMAS EN PRIMARIA

En 1994, tras el éxito del periodo de prueba, se estuvo de acuerdo en que todos los alumnos en los
dos Ultimos anos de la escolarizacion primaria (10-11 afos de edad) aprendan al menos una lengua
extranjera. Las cuatro lenguas entre las que los alumnos pueden escoger son francés, alemén,
espanol e italiano.
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2.3. EDUCACION SECUNDARIA INFERIOR: CURRICULO Y EVALUACION

Desde principios de los anos 80, la reforma de la ensenanza secundaria inferior esta en marcha. La
necesidad de la reforma se reconocia ya en 1977 en dos importantes informes: el informe «Munn» y
el informe «Dunning». Los anexos 2 y 3 del trabajo indican la situacién imperante cuando se
publicaron esos informes. El anexo 4 lleva sus recomendaciones mas lejos. Lo desarrollado desde
entonces ha reformado gradualmente los contenidos del curriculo y las formas de evaluacién para
aquellos que estan a punto de finalizar la educacion obligatoria (a la edad de 16 afos). La mayor
parte del desarrollo del nuevo curriculo se lleva a cabo por grupos de trabajo que incluyen a
profesores en ejercicio.

Las etapas finales de la puesta en practica del programa Standard Grade (Nivel de calidad) de la
reforma del curriculo y evaluacién en educacién secundaria inferior (de 12 a 16 afos), se estan ya
adelantando. El marco de las previsiones curriculares se describe en el disefo curricular para las
etapas de secundaria (Curriculo Desing for the Secondary Stages -SCCC).

Una descripcion somera de la naturaleza de las reformas se muestra en el anexo 5. La concesién del
Standard Grade en todas las asignaturas se realiza en los niveles Foundation, General or Level
Credit, en orden ascendente de dificultad. Los requisitos detallados para la evaluacién de todas las
asignaturas a nivel nacional se pueden sacar del Tribunal Escocés de Exdmenes (Scottish
Examination Board) a través de los examenes nacionales que realizan los alumnos de 16 0 mas afos.
El nimero de asignaturas impartidas se sitta entre 30 y 40.

El Certificado Nacional (National Certificate), un programa de cursos cortos (mddulos) de orientacién
profesional, que en un principio se pensé como un programa de estudios posterior a los 16 anos, ha
resultado muy popular en las escuelas, y muchos alumnos de 15 y 16 anos los siguen, ademas de
estudiar las asignaturas del Standard Grade. La lista completa de todos los mdédulos (que en la
actualidad son miles), se puede obtener en el Consejo Escocés de Educacion Profesional (Scottish
Vocational education Council).

La reforma de la educacion secundaria superior esta en curso en estos momentos (1894). Sin embargo,
no abarca la educacidn obligatoria, ya que aquella se refiere a la de alumnos de mas de 16 anos.

3. IMPORTANCIA DE ESTAS REFORMAS

La mayoria de las decisiones politicas sobre la reforma surgen de las necesidades del gobierno, que
legisla para dar cumplimiento a sus promesas electorales. Las reformas son importantes porque
reflejan las prioridades del gobierno, que en el caso de esta administracion se han desarrollado
durante un periodo de 15 anos. El actual gobierno conservador mantiene una actitud firme sobre los
valores que se promocionan en el pais a lo largo y ancho del sistema educativo. Ha buscado
promover y apuntalar esos valores a través de un amplio programa de reformas en las areas mas
importantes de la salud, la educacion y la seguridad social.

Sin embargo, las reformas no constituyen simplemente un corpus ideolégico. Reflejan una
consciente preocupacion por parte de todos los agentes educativos escoceses de la necesidad de
analizar y mejorar los resultados, y mantener el establecimiento de planes de estudio y modelos
comunes, con ayuda a los equipos docentes para su puesta en practica. A la vez que las politicas
hablan de la necesidad de asumir responsabilidades, reflejan también los tiempos de cambio y la
necesidad de todas las escuelas de mentalizarse para preparar el futuro.

4. PROPOSITO DE ESTAS REFORMAS

Ademas de los amplios objetivos senalados mas arriba, los propdsitos principales del gobierno al

introducir las reformas en la administracién y gestion se pueden resumir como sigue:

& Incrementar la responsabilidad de las autoridades educativas, escuelas, directores y
administradores educativos y de cada profesor.
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& Transferir responsabilidades al punto méas cercano de su puesta en practica esto es, a cada
centro.
¢ Promover la participacion local en las previsiones educativas, a través de los miembros de la

comunidad local y de los padres, a quienes el gobierno contempla como los primeros
usuarios de los servicios educativos.

¢ Incrementar la concienciacion mediante la informacion a todos los niveles del sistema, de tal
forma que alumnos y padres puedan seguir analisis comparativos y tomar decisiones mas
informadas de cara a sus acciones futuras.

® Incrementar el rendimiento mediante la conexion practica a todos los niveles dentro del
sistema escolar y resaltando, mediante informes abiertos, los puntos fuertes o débiles de cada
centro.

Los propositos de la reforma curricular, segln la etapa educativa a la que se refieran, han estado
dirigidos a:

Primaria

Establecer programas comunes de estudio y niveles de calidad; ofrecer asesoramiento a los docentes
para su puesta en practica y presentar futuras demandas, nacionales e internacionales, a nuestros
jovenes.

Secundaria

Promover un mayor grado de apertura escolar para todos los alumnos, sean cual sean sus
capacidades; ayudar a todos los alumnos a alcanzar lo méximo posible; dar confianza a los alumnos
para conseguirlo; ofrecer la maxima eleccion en sus areas de estudio y mejorar la preparacién de los
alumnos para su trayectoria posterior, tanto si van a seguir estudios de Secundaria Superior como si
van a orientarse mas hacia carreras profesionales en el sector de la educacidén superior
postobligatoria.

Se esperaba que las reformas en la educacién secundaria inferior estimulasen a un nimero mayor
de alumnos a permanecer voluntariamente en la escuela mas alla de la edad obligatoria, como asi ha
sido en la practica. En Escocia, la tendencia a permanecer voluntariamente en la escuela entre los
alumnos de 16 anos, queda reflejada en el aumento de estos alumnos, que ha pasado del 51,8% en
1981/1982, al 66,8% en 1991/1992. Por supuesto, reconociendo que factores demograficos y
economicos han tenido mucho que ver en ello.

Las reformas de la ensenanza secundaria superior en Escocia se llevan preparando desde hace
tiempo, y se espera que comience su puesta en marcha en el curso 1996/1997.

La politica del gobierno se centrara en flexibilizar la relacion entre la cualificacién «académica» y
«profesional» obtenidas en la escuela secundaria superior, mediante un sistema unificado, de forma
que a los alumnos se les ofrezcan mayor eleccién y méas oportunidades de alcanzar buenos
resultados, en las areas que en las que estén mejor capacitados, sin ser perjudicados por otras areas
de estudio.

Las principales razones para estas reformas son:

¢ muy pocos alumnos permanecian en la escuela mas alléd de la edad obligatoria, con la
consiguiente perdida de potenciales para si mismos y para el propio pais;

® muy pocos alumnos desarrollaban al maximo sus posibilidades, aun en el caso en el que
permanecieran en la escuela mas alla de la edad obligatoria;

® muy pocos alumnos estaban bien preparados para la educacion postsecundaria y la
educacion superior, con el consiguiente abandono en estas etapas;

¢ Escocia estaba retrocediendo en comparacién con los paises europeos y el resto del mundo,
en lo que se refiere a niveles de permanencia en la escuela y logros académicos;
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® las reformas en la educacidn secundaria inferior habian creado en los alumnos expectativas
de continuar estos métodos que luego no se vieron reflejadas en la provisién de la ensefanza
secundaria superior (estudio autodirigido, trabajo por proyecto o dossier, proyectos de
investigacion).

Sin embargo, la educacién secundaria superior no esta dentro de la escolarizacién obligatoria,
aunque su influencia sobre ella es considerable.

5.  DESCRIPCION DETALLADA DEL ALCANCE DE LAS REFORMAS

Secundaria inferior (Standard Grade) en los afos 80:
Edades 12-16
Reformas de curriculo y evaluacion

Primaria en los afos 90:
Edades 5-14
Reformas de curriculo y evaluacion

Secundaria superior en los anos 90:
Edades 16-18 +
Reformas de curriculo y evaluacién

El marco completo para la puesta en practica curricular de las reformas se describe en «Disefo
curricular para las etapas de secundaria. Directrices para directores». Primera Edicion Revisada 1989,
Sccc.

El Programa de Desarrollo 5-14 ha dado como resultado unas directrices establecidas por el SOEID.
Consta de doce folletos en total que incluyen lengua inglesa, matematicas, evaluacién, expresion
artistica, latin, informacion, educacion religiosa y moral, lenguas modernas europeas, estudios
medioambientales, desarrollo personal y social, gaélico, estructura y balance del curriculo.

Las reformas de la Educacion Secundaria Superior, que no han sido puestas en marcha todavia, se
describen en «Higher Still», siguiendo el informe del Howie Committee (ver «Una Guia de las
propuestas del Howie Committee»). Las propuestas de ese comité no tuvieron aceptacion popular,
asi que el gobierno presenté una version modificada de las reformas. Estas reformas no se refieren a
los anos de educacidn obligatoria (5-16), aunque van a tener una gran influencia sobre ellos.

6. INTRODUCCION DE LAS REFORMAS

En los casos en los que es posible, se lleva a cabo una investigacién sobre las implicaciones de las
reformas propuestas, incluyendo frecuentemente investigaciones puestas en marcha como parte del
programa de investigacion educativa del gobierno. A continuacién, se realiza un informe disponible
para el publico en general. El siguiente paso es la consulta y el debate plblico. Las decisiones finales
se adoptan por el SOEID.

Un ejemplo tipico es el Programa de Desarrollo 5-14. La preocupacién por los resultados en el
Programa de Evaluacion de los Logros (investigacion financiada por el Gobierno) junto con la
inspeccidn, derivd en una iniciativa del gobierno que exigia el desarrollo de nuevos materiales
curriculares para los anos de la escolarizacion primaria. Esos materiales fueron desarrollados por
grupos de trabajo que incluian a profesores en ejercicio. Los informes de trabajo fueron sometidos a
posteriores discusiones y modificados previamente a la toma de una decisién final sobre su
contenido. A partir de entonces su puesta en practica permite algunas variaciones a nivel local. El
grado de libertad permitido a las escuelas sera diferente segin las autoridades educativas regionales.
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El modelo escocés de reforma busca incluir, en general;

investigacion, implicando a las escuelas;

consulta, a través de los Comités Asesores y otros «expertos»;
informes (por investigadores o la inspeccion) a través del SOEID;
consulta (abierta al ciudadano) + proceso de toma de decisiones;
desarrollo, incluyendo la participacion de los profesores;

® & ¢ & o @

puesta en practica negociada con las EA (autoridades escolares).

7.  CALENDARIO

¢ Reformas en secundaria inferior: 10 afos.
¢ Reformas en primaria: 10 afios, pero los sindicatos de profesores se oponen.
¢ Reformas en secundaria superior: 5 anos, pero con la oposicién de los sindicatos.

Il. DESCRIPCION DE LAS REFORMAS REALIZADAS EN
LOS DIFERENTES AMBITOS DEL SISTEMA EDUCATIVO

1.  FINES

Las reformas en los fines de la educacion pueden sintetizarse como sigue:

1.1.  EDUCACION PRIMARIA

Ha habido un cambio en el orden de prioridades mas que de fines en la Educacién Primaria, hacia
una mejor organizacion y estandarizacion del curriculo, y hacia una mayor provision de informacién
a los usuarios, esto es, a los padres.

1.2. EDUCACION SECUNDARIA

El sistema anterior de exdmenes «Grado O», pensado para los alumnos mas capaces con un tope
fijado en el 30%, lo realizaba casi el 50% de los alumnos; lo que de hecho resultaba inapropiado para
muchos de ellos. El sistema de Standard Grade reformado con las calificaciones de
Foundation/General/Credit, permite una diferenciacién tanto a nivel individual como de las
asignaturas.

El cambio de fines ha sido deliberado en la educacién secundaria. Las reformas en el curriculo y en el
enfoque de la evaluacidon permitié centrarse mas en torno a las inquietudes de los alumnos y
desarrollar una ensefanza mas individualizada, de forma que estos pueden ir progresando a su
propio ritmo. Asi, el aprendizaje ha llegado a ser mas activo y empirico, menos pasivo y receptivo.
Se pueden conseguir diversos niveles en diferentes asignaturas, y los alumnos pueden decidir
cuantas asignaturas quieren estudiar. Hay entre los alumnos, por lo tanto, una amplia variacion de
logros, pero para todos ellos existe la posibilidad de alcanzar unas metas, metas que ya se sabe que
son alcanzables.

2.  ORGANIZACION Y ESTRUCTURA DEL SISTEMA

No ha habido cambios en las edades de comienzo y término de la escolarizaciéon obligatoria. En
cuanto a las etapas de ensenanza, tampoco hay cambios en la edad con la que los alumnos pasan de
la Ensefanza primaria a la Educacion Secundaria (a los 12 afios). Sin embargo, la idea «5-14» es un
concepto nuevo que pretende suavizar la transicion de la Primaria a la Secundaria y que Ileva
directamente hacia los Grados Standard a la edad de 14 anos.
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Las clases en la ensenanza primaria son coeducativas y de «capacidades mixtas» (mixed ability), es
decir, los alumnos no estan agrupados por su capacidad intelectual, como ha sucedido durante
décadas en la educacion estatal escocesa. No ha habido reformas en este aspecto.

La educacién secundaria comprensiva se estableci6 en los afios 60. Los dos primeros afios son de
«mixed ability», y todos los alumnos siguen un curso comun. Posteriormente, los alumnos se
seleccionan en grupos de acuerdo con sus capacidades en cada asignatura, mientras se acercan al
Grado Standard, examen externo al final de la educacion obligatoria. La escolarizacion secundaria en
Escocia ha sido co-educativa durante décadas.

Todos los alumnos pueden cursar la educacion secundaria, independientemente de los resultados
obtenidos, y es gratuita. No ha habido reformas a este respecto en la década 1983-1993, aunque el
acceso a la educacidn privada para los alumnos menos favorecidos econémicamente se ha facilitado
mediante el Plan de Plazas subvencionadas (Assisted Places Scheme) recogido en la Ley de 1981,
que facilita apoyo financiero para el ingreso en la educacién privada. En Escocia, el 5% de los
alumnos escoge la oferta privada para su educacion, teniendo que costearla. En la década que va del
83 al 93 se ha incrementado en un 1% el nimero de alumnos que ha decidido seguir este tipo de
educacion.

La variedad en la eleccion de materias se ha incrementado como resultado de la introduccién del
Grade Standard y los Revised Highers (estudios de una asignatura a nivel de bachillerato superior),
asi como el tener la oportunidad de obtener cualificaciones a través de los mddulos del Certificado
Nacional ademas de los cursos para el Certificado Escocés de Educacion.

El ano académico no ha cambiado en la década a que hacemos referencia. Las vacaciones son
practicamente las mismas que a principio de los 80, con aproximadamente dos semanas en
Navidades y Semana Santa y seis semanas en verano, que van de principios de julio a mediados de
agosto.

La posibilidad de los padres de elegir centro, introducida con la Ley de 1981, permite a éstos hacer la
peticion de plazas (Placing Requests) para que sus hijos asistan a la escuela de su eleccién. Esta
eleccion se hace en funcion de la proximidad al trabajo, y de la preparacién académica teniendo en
cuenta los resultados publicados. Hasta ese momento, la asignacion de plazas en las escuelas era un
derecho y una responsabilidad de las autoridades regionales de educacidn, y estaba basada casi
totalmente en la localizacion geografica del domicilio de los alumnos. No habia opcién de ingresar
en otro sitio excepto por traslado de vivienda, o mediante un acuerdo especial de la autoridad
educativa regional. La prioridad de escolarizacion, sin embargo, se decide todavia sobre la base de la
proximidad geogréfica, siendo los alumnos mas cercanos a una escuela los que tienen prioridad para
esa escuela en la mayoria de los casos.

Como el numero de alumnos desciende, ha sido necesario crear «clases heterogéneas» (composite
classes) que incluyen grupos de mas de un curso. En la mayoria de las zonas se ha intentado evitar el
cierre de las escuelas, sobre todo en las zonas rurales, ya en Escocia muchas de las escuelas se
encuentran dentro de esta categoria. En las ciudades el cierre ha sido mas habitual, con unos
resultados menos perjudiciales, al existir mas variedad.

La ensenanza abierta y a distancia incluyendo el uso de Tl {tecnologia de la informacién), se ha
utilizado en las escuelas rurales, especialmente en las Highlands, para contrarrestar los efectos de la
distancia, las clases pequenas y la falta de profesorado.

3.  ADMINISTRACION EDUCATIVA

3.1. ADMINISTRACION GENERAL

La administracién del curriculo compete a las autoridades regionales, a través de las escuelas. No ha
habido cambios a este respecto en la tltima década.
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Los examenes que conducen al Certificado Escocés de Educacién (Scottish Certificate of Education)
aun se administran a nivel nacional por el Consejo Escocés de Examenes (Scottish Examination
Board), pero en la actualidad, ademas, el Consejo Escocés de Educacion profesional (Scottish
Vocational Education Council -SCOTVEC) administra la evaluacién de los mddulos del Certificado
Nacional introducidos a mediados de los 80. Estas dos organizaciones estan en proceso de fusion.

La educacién profesional ha sido objeto de reforma, a nivel postobligatorio, con el establecimiento del
SCOTVEC y la incorporacion de Institutos de Formacion para el Empleo (Colleges of Further
Education), pos-16, que estaban administrados previamente por las autoridades regionales de
educacion. El SCOTVEC es responsable del reconocimiento de las calificaciones del Certificado
Nacional y de las Cualificaciones Profesionales Generales Escocesas (General Scottish Vocational
Qualifications), que comprenden moédulos de trabajo en dreas determinadas de tendencia profesional.
La evaluacién se lleva a cabo en las escuelas o en los institutos (o en el lugar de trabajo), con una
revision muestral por parte de asesores, o «moderadores» como comUtnmente se les conoce.

Aunque el Certificado Nacional no se penso para los alumnos con escolarizacion normalizada, lo han
hecho suyo de una forma entusiasta, por lo que su administracién compete exclusivamente a la
organizacion de la propia escuela.

La toma de decisiones sobre los cambios mas importantes en el curriculo se continta haciendo a
nivel nacional en los departamentos del gobierno central, aunque, se esta haciendo un esfuerzo
mayor que antes para involucrar a otros niveles en la planificacion, el desarrollo y la puesta en
marcha. Sin embargo, las escuelas y las autoridades educativas han mostrado en ocasiones
resistencia al cambio y a la reforma, como resultado del ritmo y el volumen de los cambios.

La financiacién para los asuntos especiales, como el Plan de Desarrollo 5-14, procede del gobierno
central, destindndose presupuestos extraordinarios a tal efecto. Sin embargo, las autoridades
educativas regionales deben dar apoyo financiero, por ejemplo para la formacion del profesorado en
activo, y dejar tiempo libre a los profesores para llevar a cabo su perfeccionamiento, tanto a nivel
nacional como regional.

3.2. ADMINISTRACION, GESTION Y ORGANIZACION DE LOS CENTROS

Las estructuras de organizacion dentro de las escuelas no han cambiado significativamente para
afrontar las nuevas demandas. Las escuelas de secundaria se organizan todavia en departamentos
por materias, primando la antigiiedad. En las escuelas de Primaria, el Director toma el liderazgo en
las nuevas tendencias y las reformas. Esto siempre ha sido asi y no representa ninglin cambio; en
estos momentos la transversalidad y el trabajo en equipo, son méas importantes, y estan siendo
apoyados tanto por las autoridades educativas centrales como por las regionales.

El plblico en general tiene ahora la oportunidad de disponer de mayor informacion tanto a nivel de
Primaria como de Secundaria, a través de los Consejos Escolares. Los alumnos ya estan con
frecuencia representados en los Consejos, lo cual supone una novedad. Los Consejos escolares, y
esto si representa un cambio, estan ahora involucrados en la eleccién de Directores, pero no asi en la
seleccion de los docentes a otros niveles.

Las centros estan asumiendo gradualmente el control de la mayor parte de sus presupuestos (80%) a
través de la reforma conocida como transferencia en la gestion de los centros (Devolved School
Management -DSM). Esto permite mucha maés flexibilidad en el gasto de acuerdo con las
necesidades de cada institucion en particular.

4. CURRICULO

El modelo curricular ha cambiado en secundaria siendo ahora mas flexible, més variado y mas
abierto a todos. En primaria el modelo ha cambiado hacia una mayor estandarizacion e inclusion.
Tanto en las escuelas de primaria como de secundaria la educacion se ha acercado més al alumno,
atendiendo a las necesidades individuales y las diferentes capacidades que existen en el alumnado.
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En términos generales, sin embargo, puede decirse que el curriculo lo define méas estrechamente el
gobierno central, aunque hay una amplia posibilidad de eleccién. El SOEID influye més en los
contenidos del curriculo, siendo su expresién mas flexible que antes, por ejemplo con la inclusién de
adultos que preparan sus examenes dentro de la ensefanza secundaria. El modelo del curriculo
continia negociandose entre los que lo planifican (gobierno central) y los distribuidores
(autoridades, escuelas y profesores).

Han aparecido algunas asignaturas nuevas, como por ejemplo, estudios transversales tales como
Medio Ambiente, en el nivel de la Ensefanza Primaria. En las escuelas de secundaria, las destrezas
nucleares son primordiales y todas las asignaturas deben promoverlas. Estas aptitudes para
comunicarse son: calculo y aprendizaje; pensamiento tecnoldgico, creativo y critico; desarrollo
personal, moral y social. Estas destrezas se distribuyen a lo largo de los nueve «modelos» de
estudio: lenguaje y comunicacion; estudios matematicos y sus aplicaciones; estudios sociales y
medioambientales; actividades tecnoldgicas y sus aplicaciones; actividades creativas y estéticas;
educacidn fisica; educacion religiosa y moral.

En lo que respecta a las metodologias de ensenanza, los nuevos cursos obligan a los alumnos a ser
mas activos en lo que a su aprendizaje se refiere, y el ritmo de aprendizaje se establece segun las
necesidades del nino. Tanto en primaria como en secundaria se ha hecho necesario el trabajo basado
en dossieres, asi como la resolucién de problemas o el tratamiento de los temas mediante la
investigacion. Todo esto contrasta con los curriculos previos a 1980, que tendian a ser muy dirigidos
por el profesor, poco personalizados, pasivos y sin investigacion.

La evaluacion también ha cambiado con la introduccién de los nuevos examenes. En los centros de
secundaria, una forma de evaluacion con referencia al criterio, usando «grados-relacionados», ha
reemplazado la evaluacion normatival. Se establecen normas nacionales en los primeros niveles,
pero se emplean solamente de forma diagnodstica. Los examenes externos tienen lugar tnicamente
al término de la escolaridad obligatoria (a la edad de 16) y posteriormente; el test nacional al final de
la educacién Primaria (a la edad de 12) quedd abolido en los 60. Incluso a la edad de 16 anos ha
habido un incremento de la evaluacién interna en los centros y parte del conjunto de la evaluacion
de los cursos del Certificado Escocés de Educacion, y de los médulos del Certificado Nacional del
SCOTVEC son enteramente evaluados dentro de la institucién donde se imparten.

5. PROFESORADO

Hace anos, los requisitos de admision para los cursos de formacién del profesorado eran menores
que los requisitos para la universidad. Sin embargo, la profesion docente alcanzé el caracter de
licenciatura en 1983, asi que los requisitos minimos para la admisién a la formacién de profesores es
ahora la misma que para cualquier otro curso universitario, esto es, tres Highers Passes y ademas
Standard Grades. Para los que pretenden dedicarse a la funcién docente, estos pases deben incluir
un Higher English y un Standard Grade en matematicas. Anteriormente la formacién del profesorado
de primaria requeria tres anos de estudio, sin embargo actualmente una licenciatura en primaria
(Bachelor of Education) supone cuatro anos de estudios.

Para la educacion secundaria se ha necesitado durante décadas el titulo mas un ano de préacticas. El
tipo de practicas esta probando un nuevo sistema ampliando el tiempo dedicado al aprendizaje de
habilidades en el aula, y los centros estan recibiendo ayuda adicional en este tipo de formacion. En
Escocia, sin embargo, el énfasis puesto en la «practica docente», fue siempre importante, de forma
que parte del curso de practicas se dedicaba al aprendizaje de habilidades practicas en el aula, y los
tutores de las escuelas de formacién del profesorado valoraban la formacién en estas habilidades «in
situ» desde 1930.

Los requisitos oficiales son los siguientes:
L Bachelor of Education (Primaria). Cuatro cursos académicos, que incluyan no menos de 30

semanas de experiencia en centros; la mayor parte de esa experiencia tiene lugar en los
Gltimos dos anos.

I Serefiere a lo que en castellano denominamos evaluacién criterial o evaluacién normativa.

DESCRIPCION DE LAS REFORMAS EN CADA PAIS

4



4

e R R S A T R T I PSS R TR

REINO UNIDO (ESCOCIA)

Todas las escuelas tienen biblioteca y los centros de secundaria tienen bibliotecarios como parte de
la provisién de las autoridades educativas regionales. Esto ofrece a alumnos y profesores un acceso
directo a los recursos materiales del centro; ademas, muchas regiones han centralizado los centros
de recursos educativos, normalmente para uso exclusivo del profesorado.

La novedad mas importante introducida en este area ha sido el uso de sistemas informatizados de
administracién e informacion.

8. EVALUACION Y SUPERVISION

La Inspeccion (Her Majesty's Inspectorate -HMI) es responsable de la evaluacion global de la provision
educativa. Los detalles sobre su estructura se encuentran en el dossier nacional. No se han producido
cambios importantes en su estructura, aunque es una innovacién reciente no permitir a personas que
no sean especialistas formar parte de los equipos de inspeccidn que visitan los centros.

Durante los dltimos 10 anos todos los informes de la inspeccidn se han hecho publicos como parte
de la politica del gobierno sobre «Informes Abiertos». Por ello, las escuelas inspeccionadas estan
sujetas, no sélo al anélisis minucioso del HMI, sino también al de las personas que son
potencialmente sus usuarios, esto es, padres y alumnos.

Hay implicita otra evaluacion mas del sistema educativo en el establecimiento de la Unidad Auditora
(Audit Unit -AU), la cual ha formado parte de la Inspeccién durante unos 10 anos, y que publica los
resultados de los examenes nacionales por centros, ademds de desarrollar indicadores de
rendimiento para la evaluacién de la calidad de la educacién. Siguiendo la publicacién de los
Estatutos de las Asociaciones de Padres (Parents Charter) la Unidad Auditora surgié a partir de la
anterior Unidad de Investigacién e Inteligencia (Research and Intelligence Unit -RIU) para llevar a
caba investigaciones exploratorias y de evaluacién en temas educativos que tienen trascendencia
politica y, regularmente, publica sus conclusiones. La RIU existe desde hace aproximadamente unos
25 anos.

Las autoridades regionales pueden tener sus propias unidades de evaluacién o de garantia de
calidad, dependiendo de sus recursos y de la poblacion. Generalmente, las regiones mas pobladas
han establecido sus propias estructuras administrativas en este campo, mientras que las regiones
con una menor densidad de poblacién cuentan con los servicios nacionales.

Los planes de desarrollo escolar exigen que en todas los centros los docentes de rango superior
(senior staff) dirijan los temas de calidad y que se imparta una educacién eficaz. En la actualidad la
Inspeccion en sus controles espera encontrarse con estos resultados. Los indicadores de rendimiento
deben establecerse sobre la base de la planificacion futura de los centros, constituyendo el punto de
referencia para la mejora.

A nivel individual, en todos los centros se lleva a cabo la valoracion de su plantilla. Las reformas en
este area se introdujeron en 1991. Los puntos fuertes y débiles de cada cual se examinan dentro del
marco de una evaluacion general sobre la eficacia de la educacién que se imparte, y la formacién
debe reflejar los resultados de este analisis. Sélo ahora los centros comienzan a familiarizarse con
este proceso.
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PRINCIPALES FUENTES UTILIZADAS
The Munn Report: The Structure of the Curriculum in the Third and Fourth Years of Scottish Secondary
School (HMSO 1977).

The Dunning Report: Assessment for All - Report of the Committee to Review Assessment in the Third
and Fourth Years of Secondary Education in Scotland (HMSO 1977).

Feasibility Study: Curriculum and Assessment in the Third and Fourth Years of secondary Education in
Scotfand (HMSO 1979).

Curriculum Design for the Secondary Stages - Guidelines for Head Teachers: Scottish Consultive Concil
on the Curriculum (SCCC) 1989.

Examination Arrangements (Annual): Scottish Examination Board.
National Certificate Module Descriptors (Annual): Scottish Vocational Education Council.
Curriculum and Assessment in Scotland: National Guidelines 5-14 (SOEID 1991 ff.).

Howie Report: Upper Secondary Education in Scotland - Report of the Committee to Review Curriculum
and Examinations in the Fifh and Sixth Years of Secondary Education in Scotland. (HMSO 1992).

Higher Still: Opportunity for All (Main Decisions on Upper Secondary Reform) (Scottish Office Library 1994).
National Gudelines for Staff Development and Appraisal in Schools (SOED 1991).

Guidelines for Teacher Courses (SOED 1993).

Effective Secondary Schools: Audit Unit (SOED 1988).

Effective Primary Schools: Audit Unit {SOED 1989).

Measuring Up: Performance Indicators in Further Education (SOED 1990).

Curriculum, Staffing and Timetabling (SOED 1990).

What Makes a Good School (SOED 1990).

Management Training for Headteachers (SOED 1990).

School Effectives Research: Eds. Brown and Riddell (HMSO 1991).

Examination Results in scottish Schools 1990-92: Audit Unit (SOED 1992).

Standards and Quality in Scottish Schools 1991-92: Audit Unit (SOED 1993).

Education Counts: Quality Assurance and Improvement: Scotland in the 1990s: Audit Unit (SOED 1993).

Quality Assurance in Education: Plans, Targets and Performance Indicators - Current Issues: Audit Unit
(SOED 1993).

Devolved School Management - Guidelines for Schemes (SOED 1993).

School Development Plans in Scotland - Circular and Guidelines (SOED 1994).
School Boards - Who? Why? What? When? How? (SOED 1989).

The Parents’ Charter in Scotland - Raising the Standard (SCOTTISH OFFICE 1991).
School Board Elections - How You Can Help Your Child (SCOTTISH OFFICE 1993).
Effective Provision for Special Educational Needs (SOED 1995).
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ISLANDIA

ISLANDIA

|. DESCRIPCION Y EVALUACION DE LAS PRINCIPALES
REFORMAS

Entre 1984 y 1994 se han introducido modificaciones significativas en la ensefanza obligatoria de
Islandia (grunnskdli). Estos cambios entraron en vigor mediante la Ley de Ensefianza Obligatoria de
1991 que modificd: la distribucion de responsabilidades entre el Estado y los ayuntamientos
establecida en 1989; las Directrices del Curriculo Nacional de 1989; la Ley sobre Proteccién Legal del
Nombramiento de Profesores y Directores de los Centros de Ensefanza Obligatoria de 1996; las leyes
referentes al Centro Universitario de Formacion del Profesorado de 1988; la Ley referente a los
Centros de Secundaria Superior de 1988; y la Ley de Igualdad de Oportunidades de 1985. En el
apartado Il de esta ficha se explican cada uno de los cambios que han tenido lugar durante los
ultimos 10 anos. En 1995 se aprobé una nueva Ley de Ensenanza Obligatoria, que supone un gran
avance en la descentralizacidn de la educacién, ya que la responsabilidad de la ensefianza obligatoria
se transfirid a las autoridades locales el 1 de agosto de 1996. Sin embargo, estos cambios no estan
descritos en el presente resumen.

A continuacién se indican las principales modificaciones que se han introducido en la ensenanza
obligatoria:

1. AMPLIACION DEL PERIODO DE ENSENANZA OBLIGATORIA

& En 1984, se establecio un periodo de nueve anos de ensefanza obligatoria (grunnskdli, que se
generalizd al hacerse obligatorio el 9° curso (alumnos de 15 afos).

¢ En 1991, la ley amplié la duracion de la ensefanza obligatoria a 10 afios. Asi en la actualidad
la escolarizacién obligatoria comienza a la edad de 6 afos.

¢ La Ley de Ensenanza obligatoria de 1991 establecio la duracion del curso escolar en 9 meses
para todos los centros de ensenanza obligatoria.

¢ Durante el periodo 1984-1994, las autoridades educativas han tenido por objetivo incrementar
el numero de horas de formacién semanal que se imparte en los centros de ensefnanza
obligatoria.

La ampliacién del periodo de escolarizacién obligatoria fue una decisién politica, destinada a
incrementar y mejorar la educacién basica de los nifos islandeses. Las reformas destinadas a todos
los grunnskdlar (centros de ensefianza obligatoria) del pais se generalizaron. En lo que se refiere a la
duracién del ano escolar y al nimero de horas semanales de formacién se produjo un continuo
debate social. En muchas zonas rurales existe cierta oposicion a la ampliacion del curso escolar a
nueve meses, por lo que esta disposicién no se ha puesto en practica de forma generalizada. Sin
embargo, existe una considerable presion sobre las autoridades educativas para aumentar el numero
de horas semanales de formacién, presién que no ha procedido sélo de los profesores sino también
de los padres. Los profesores han justificado la prolongacién de la jornada escolar tomando como
referencia los nuevos documentos curriculares relativos al plan de estudios, ya que las Directrices del
curriculo nacional no han establecido la distribucién horaria. Cuando los distintos gobiernos
nacionales introdujeron medidas para la reduccion de horas semanales de formacion, dichas
medidas provocaron una fuerte protesta.

La Ley de Ensenanza Obligatoria de 1991 incluy6 por primera vez una declaracion que hacia
referencia a la intencion de establecer clases en turno Unico en todos los centros de ensefanza
obligatoria, debido en parte a las peticiones publicas de que todos los alumnos pudieran comenzar
su jornada escolar descansados y a la misma hora de la manana. A pesar de las declaraciones
politicas de los partidos, que apoyan todos la jornada continua en sus programas, esta disposicion

DESCRIPCION DE LAS REFORMAS EN CADA PAIS

&



¢

ISLANDIA

no se ha puesto en practica todavia, aunque muchas autoridades locales han realizado parte del
trabajo para acelerar la implantacidn del turno tnico. En los tltimos afios se ha podido constatar un
amplio debate sobre la necesidad de establecer el turno (nico entre profesores, padres, miembros
del gobierno local y parlamentarios.

2. DIRECTRICES DEL CURRICULO NACIONAL

¢ En 1989 se aprobaron las nuevas Directrices del Curriculo Nacional para los centros de
ensefianza obligatoria, que incluyen diversas innovaciones y proporcionan nuevas areas de
formacién que deberén ser impartidas en los centros de ensefianza obligatoria.

La publicacién de las nuevas Directrices del Curriculo Nacional fue un factor importante a la hora de
establecer una politica general de escolarizacion que estuviera de acuerdo con los cambios que han
tenido lugar en la sociedad desde aparecieron las anteriores Directrices del Curriculo Nacional en el
periodo 1975-1877. La publicacion de las Directrices del Curriculo Nacional en 1989 pretendid
también satisfacer las demandas de los profesores en lo que se refiere a su consideracién
profesional y a su grado de capacitacion, que debia ser valorado de tal forma que les permitiera
desarrollar los objetivos de las Directrices del Curriculo Nacional. Para ello se publicaron unas
directrices por parte de cada centro educativo donde no se establecia ninguna normativa sobre
métodos pedagdgicos. Las Directrices introdujeron nuevas areas de formacién a las que los centros
educativos debian prestar una mayor atencion, como son los derechos humanos, la prevencion de la
drogodependencia, la igualdad de oportunidades y los temas medicambientales. Las autoridades
educativas disefaron medidas especiales de seguimiento en varias de estas areas ya que se
consideraron fundamentales.

Tanto durante el periodo de preparacion como durante el afio siguiente a su publicacidn, el
Ministerio de Cultura y Educacién llevd a cabo una importante campana de informacién sobre las
Directrices del Curriculo Nacional. Asi, se abrié un gran debate entre los educadores sobre la politica
establecida en las Directrices del Curriculo Nacional y se examinaron en profundidad otras areas. Sin
embargo, se puede afirmar que se ha logrado un aceptable acuerdo en lo referente a las Directrices
del Curriculo Nacional, que se puede atribuir en parte al hecho de que durante las etapas
preparatorias padres, profesores en activo y especialistas fueron consultados sobre las distintas
secciones y sobre los temas mas polémicos. En 1988 se publicé un borrador de las Directrices del
Curriculo Nacional, que se distribuyd a todos los centros educativos y a otras instituciones
interesadas. Las Directrices se publicaron en la primavera de 1989 y el otofio siguiente todos los
centros de ensefanza obligatoria del pais comenzaron a actuar de acuerdo con sus disposiciones.
Tras la publicacion de las Directrices se establecié un Fondo de Desarrollo para Centros de ensenanza
obligatoria especial, con la finalidad de fomentar las innovaciones en materia de educacion.

3. MAYOR DESCENTRALIZACION

24 La Ley de 1989 que modificaba la divisién de competencias entre el Estado y los
ayuntamientos dio un paso decisivo para incrementar la descentralizacion en materia de
educacion, aumentando las responsabilidades de las autoridades locales en relacién con la
educacion escolar.

Esta legislacion formaba parte de las modificaciones dirigidas a incrementar las responsabilidades
de las autoridades locales en cuanto a escolarizacion se refiere, y transferir competencias desde el
gobierno nacional a las autoridades locales o a sus asociaciones. En los Ultimos afios se han
producido demandas cada vez mayores para que la autoridad ejecutiva se acerque a los ciudadanos,
con el fin de agrupar las iniciativas, la ejecucidn de las mismas y la responsabilidad financiera. Las
autoridades locales son administraciones regionales, elegidas democraticamente, que se espera que
ofrezcan diversos servicios al publico. Los miembros del gobierno local estdn, en general, en
estrecho contacto con los electores, que tienen de esta manera mayores oportunidades de influir
mas directamente en el ambito y organizacién de estos servicios, cosa que no ocurriria si dichos
servicios fueran suministrados por el Estado. Existe un incremento obvio de la eficacia en la medida
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en que el funcionamiento de los centros de ensefianza obligatoria estd en manos de una sola parte.
Esto simplifica la administracion, ademas de que la escolarizacién obligatoria puede considerarse
como parte de los servicios que suministran las autoridades locales y que estan relacionados con
otras funciones locales, por ejemplo, en el 4drea de los servicios especializados o de otros servicios
que las autoridades locales proporcionan a los jovenes. Los cambios en este area han alcanzado a
todas las autoridades locales y a todos los centros educativos de Islandia.

4. FURMAGL(]N DE PROFESORES Y FORMADORES DE LOS CENTROS
DE ENSENANZA OBLIGATORIA

* La Ley sobre Proteccién Legal del Nombramiento de Profesores y Directores de los Centros de
ensenanza obligatoria de 1986 tenia por objetivo garantizar que sélo se podian contratar
profesores cualificados en los centros de ensenanza obligatoria.

@ Desde 1988 se puso el énfasis en la oferta de estudios para que pudieran obtener la titulacion
de profesor los formadores de los centros de ensefianza obligatoria y de ensenanza
secundaria que carecian de ella, y en impartir estudios de graduacion y de postgraduacién a
los profesores en activo y a los administradores de los centros educativos.

Para alcanzar los objetivos planteados en las Directrices del Curriculo Nacional es importante que los
centros de ensenanza obligatoria contraten a profesores con titulaciones profesionales adecuadas,
con una excelente formacién y que dominen toda la gama de métodos pedagdgicos disponibles.
Debido al elevado nimero de formadores no cualificados que trabajan en los centros de ensenanza
obligatoria, sobre todo en las areas rurales, los profesores y las autoridades educativas consideran
necesario aprobar una legislacion especifica para proteger la designacion de profesores y directores
de los centros de ensenanza obligatoria. Tras la adopcién de la legislacion de proteccion, se pusieron
en marcha los estudios necesarios para obtener la capacitacién de profesor por parte de los
formadores no cualificados, oferta que recibié una acogida extremadamente buena por parte de
estos Ultimos. Todos los indicios muestran que en breve tiempo sélo se contrataran en los centros de
ensefianza obligatoria a profesores con la titulacion profesional correspondiente. Estas medidas se
extienden a todo el pais, pero eran muy necesarias en determinadas areas rurales y en determinadas
materias. Se ha producido un amplio debate entre los profesores de los centros de ensefanza
obligatoria en relacion con el valor de la formacién profesional y con las titulaciones requeridas por
los profesores para impartir ensenanza en los centros de ensefanza obligatoria.

5. DERECHO A CURSAR LA ENSENANZA SECUNDARIA SUPERIOR

® La Ley sobre Centros de Ensefianza Secundaria Superior de 1988 otorga a todos los alumnos
el derecho a cursar la ensefanza secundaria superior, independientemente de su rendimiento
académico a lo largo de la ensefianza obligatoria.

Antes de que se promulgase la Ley sobre Centros de Ensefanza Secundaria Superior de 1988, los
alumnos debian obtener obligatoriamente una calificacién minima en los centros de ensenhanza
obligatoria para que se les permitiera comenzar los estudios normales en los centros de ensenanza
secundaria superior. En general, se exigian puntuaciones mas elevadas a los alumnos que accedian a
estudios académicos que a los alumnos que accedian a la formacién profesional. El principio basico
de la disposicién legal que permite a todos los alumnos que hayan terminado la ensenanza
obligatoria continuar sus estudios de ensenanza secundaria superior, independientemente de sus
logros académicos, es garantizar a todos los igualdad de oportunidades en materia de educacion y
para proseguir estudios de secundaria superior. Esta decision por parte de las autoridades se puede
explicar por las crecientes dificultades de los jévenes sin formacion para encontrar empleo. Las
oportunidades de estudiar en el nivel de secundaria superior han ido aumentando desde mediados
de los setenta con el resultado de que cada vez mas alumnos pasan a la ensefianza secundaria
superior. Antes de que se aprobase la Ley sobre los Centros de Ensefianza Secundaria Superior de
1988 no se produjeron muchos debates en relacién con estos cambios, por lo que la aplicacion de
esta ley tuvo un caracter restringido. Muchos centros de secundaria superior no estaban preparados
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para ensenar a un grupo muy heterogéneo de alumnos que ahora habian adquirido el derecho a
realizar los estudios de secundaria superior. Muchos centros educativos de secundaria superior
pedian a los alumnos asistieran a los denominados estudios preparatorios durante uno o dos cursos,
con el fin de mejorar sus conocimientos sobre ciertas materias basicas antes de comenzar sus
estudios en el centro educativo de secundaria superior. En 1988, estos estudios preparatorios
también se impartian en determinados centros.

Il. DESCRIPCION DE LAS REFORMAS REALIZADAS EN
LOS DIFERENTES AMBITOS DEL SISTEMA EDUCATIVO

1.  FINES

Tras un gran debate sobre la educacion en 1974 se aprobd en Islandia la nueva legislacion referente a
la ensenanza obligatoria. En 1991, una nueva Ley sobre Ensefanza Obligatoria sustituyé la Ley de
1974. Sus objetivos no se modificaron ya que los cambios introducidos tenian por objetivo adaptar la
educacion a las tendencias sociales cambiantes.

2. ADMINISTRACION GENERAL Y REPARTO DE RESPONSABILIDADES

En torno a 1985 se produjo un serio debate y se empez6 a llevar a cabo una investigacidn sobre las
posibilidades de descentralizacion del sistema de centros islandeses de ensenanza obligatoria
(grunnskdli). En esos momentos, el gobierno nacional (Ministerio de Educacion y Cultura) era el
responsable del funcionamiento de los centros de ensefanza obligatoria y de otras tareas, incluyendo
la provision de materiales educativos, la supervision de los planes de estudio, los examenes y la
formacion continua del profesorado. Este debate tuvo como resultado, entre otras cosas, la
aprobacion en 1989 de la Ley que modifica la division de competencias entre el Estado y los
ayuntamientos. La legislacién aprobada asignaba mayores responsabilidades a las autoridades locales
en materia escolar. De este modo, por ejemplo, son responsabilidad de las autoridades locales, la
inversion inicial de capital para construir y equipar los centros de ensenanza obligatoria, el transporte
de los alumnos y todas las operaciones diarias, asi como los costes de supervision y alojamiento de
los alumnos. Antes de que se aprobase esta legislacidn, la inversion de capital inicial destinada a los
centros de ensefianza obligatoria se dividia entre el gobierno nacional y los gobiernos locales.

En 1966 se cred el Departamento de Investigacion Educativa, dependiente del Ministerio de Cultura y
Educacion. Durante el periodo de 1966-1984 se encargd de establecer las directrices del curriculo,
asesorar al profesorado, revisar los materiales educativos y de la formacién continua del profesorado.
Al mismo tiempo, el Ministerio realizo examenes organizados a nivel nacional en los centros de
ensenanza obligatoria. Estas tareas estaban a cargo de un equipo de entre 15 a 20 personas, junto con el
personal temporal responsable de los diversos proyectos. Estas competencias, que se llevaron a cabo al
mismo tiempo que se producian los debates sobre la descentralizacion del sistema educativo, han sido
transferidas gradualmente a otras instituciones. La formacion continua del profesorado se transfirio,
entre 1985 y 1990, al Centro Universitario de Formacion del Profesorado y la responsabilidad de la
preparacion del material pedagdgico se ha transferido al Centro Nacional de Materiales Educativos.
Entre 1989 y 1992, la direccidn del curriculo y la asesoria educativa que realizaba el Ministerio se ha
transferido de forma gradual a las Oficinas Regionales de Educacion de todo el pais. Tras la aprobacion
de la Ley sobre Ensenanza obligatoria en 1991, se promulgé una normativa especial para resenar las
obligaciones de los Funcionarios Educativos Regionales, que actian como representantes del Ministerio
de Cultura y Educacion. Esta normativa establece sus responsabilidades en la provision de los servicios
de psicologia y asesoramiento, asi como en materia de supervision. Finalmente, en 1993, se transfirio el
control y la organizacion de los exdmenes coordinados a nivel nacional al Instituto de Investigacion
Educativa. Se deberia afadir que las Oficinas Regionales de Educacién, el Centro Nacional de Materiales
Educativos, el Centro Universitario de Formacién del Profesorado y el Instituto de Investigacion
Educativa estan financiados por el Estado vy, con la excepcion de las Oficinas Regionales de Educacion
que estan bajo control directo del Ministerio, operan como instituciones independientes.
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3.  ADMINISTRACION, GESTION Y ORGANIZACION DE LOS
CENTROS EDUCATIVOS

Durante el periodo de 1984-1994 se produjeron muy pocos cambios en la administracidn, gestion y
organizacién de los centros educativos.

3.1. COMITE DE CENTROS DE ENSENANZA OBLIGATORIA (GRUNNSKOLARAD)
Y COMITE DE COOPERACION DE LAS AUTORIDADES NACIONALES Y LOCALES

La Ley de Ensenanza Obligatoria de 1991 refleja la intencion de las autoridades educativas de
introducir un mayor grado de descentralizacién en los niveles superiores de la administracion
educativa. Proporciona los medios al Consejo de Centros de ensenanza obligatoria que debia ser foro
de cooperacién entre el Ministerio de Educacién y Cultura y otras partes implicadas, en las
cuestiones referentes a los centros de ensefianza obligatoria. Entre las tareas del Consejo esta, por
ejemplo, realizar un seguimiento de las leyes y normas referentes a la ensefanza obligatoria, asi
como presentar sugerencias para su mejora y armonizacion, supervisar la puesta en practica de la
Ley de Ensefianza Obligatoria, y alentar la cooperacion y coordinacién entre las partes implicadas en
las diversas cuestiones relacionadas con los centros de ensefanza obligatoria. La ley también
proporciona los medios para establecer un Comité Conjunto compuesto por el Ministerio de
Educacion y Cultura y por la Unién de Autoridades Locales de Islandia, que se encarga de la
aplicacion de la legislacidn. Las tareas del comité incluyen, por ejemplo, la redaccion de un plan para
la introduccion de centros educativos con un Unico turno, la ampliacion de las clases de formacidn
continua, asi como atender el servicio de comedor. Ademas, el comité iba a dar su opinién saobre las
normas referentes a los acuerdos entre el Estado y las autoridades locales. Ni el Consejo de Centros
Educativos ni el Comité se convirtieron en realidad, y las razones pueden estribar en el nuevo
gobierno que tomé posesién en el verano de 1991 y que pronto comenzé a revisar la ley, con la
intencidn, entre otras cosas, de incrementar substancialmente el grado de descentralizacion, con el
fin de que las autoridades locales asumieran completamente la gestion del funcionamiento de los
centros de ensenanza obligatoria. La Ley de Ensefanza Obligatoria, que fue aprobada por el
gobierno nacional en 1955, proporciona un mayor grado de descentralizacién e incluye la
transferencia de toda la gestién del funcionamiento de los centros de ensenanza obligatoria a las
autoridades locales con fecha de 1 de agosto de 1996.

3.2. CONSEJOS ESCOLARES

La Ley de Ensefnanza Obligatoria de 1991 proporcioné los medios para establecer un consejo escolar
en cada centro educativo, con el cual deberan consultar los administradores del centro acerca de los
asuntos internos del mismo. El cambio tenia por fin incrementar la descentralizacion del sistema
escolar. El consejo tenia que estar compuesto por un representante de los profesores, por un
representante de los padres y por un representante de los alumnos. Esta disposicion no se ha puesto
aln en practica, o sélo se ha hecho de forma muy limitada y no se incluyé en la Ley de Ensenanza
Obligatoria de 1995, ya que no se considera practicable ni aconsejable organizar los consejos
escolares de esta manera. La Ley de Ensefanza Obligatoria de 1995 establece, sin embargo, un
consejo especial de padres para cada centro educativo, compuesto por tres representantes de los
padres, asistidos e informados por el director del centro.

3.3. SUPERVISORES DE CURSO Y DE MATERIA, Y ASESORAMIENTO ESTUDIANTIL

De conformidad con el acuerdo colectivo negociado con los profesores en 1989, los directores estan
facultados para nombrar supervisores de curso y de materia entre su personal docente. La idea que
subyace a este cambio es la de transferir determinados aspectos de la administracion del centro
educativo a los profesores, a la vez que se aumenta al mismo tiempo la responsabilidad de los
profesores y se mejora su posicién en el centro educativo. El papel de los supervisores es el de
mejorar el estudio y la ensefianza, bajo la direccion del director. Los supervisores de curso actuaran,
por ejemplo, supervisando la ensefanza, las funciones institucionales, el material y el equipo
pedagégico referente a una o mas materias. Estos, tras consultar a los profesores, deciden sobre el
plan de estudios y los métodos pedagdgicos, tras consultar a los profesores implicados, les
mantienen informados de las practicas innovadoras y coordinan la evaluacién de los estudios de los
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alumnos bajo su supervision. A partir de 1989, se establecieron estos supervisores de curso y de
materia en los centros de ensefianza obligatoria asi como las normas referentes a los profesores
asesores de los centros de ensefianza obligatoria, cuyo papel era asesorar y asistir a los nuevos
profesores en todas las areas educativas impartidas por el centro educativo.

La ley de 1991 autorizé a los directores de los centros educativos a asignar al personal permanente
nuevas obligaciones como supervisores de curso y como supervisores de materia, ademas de
asesorar a los nuevos profesores.

La Ley de Ensenanza obligatoria de 1991 establecio, por primera vez, los medios para que los
asesores de centro educativo de los distintos centros o de las Oficinas Regionales de Educacidn
proporcionaran asesoramiento educativo y profesional personalizado en las cuestiones relacionadas
con los estudios de los alumnos. Esta disposicidon nunca se aplicoé de forma generalizada, ya que no
existian suficientes fondos disponibles.

4. ESTRUCTURAY ORGANIZACION GENERAL DEL SISTEMA
EDUCATIVO

4.1. DURACION DE LA ENSENANZA OBLIGATORIA

La ley de 1974 establecié nueve afos de ensefanza obligatoria, desde los siete afnos hasta los
dieciséis, y el derecho de todos los nifios de asistir al centro educativo a partir de los seis anos de
edad, si los padres lo solicitaban. La entrada en vigor de la disposicién que establecia el periodo de
nueve anos de escolarizacion obligatoria se pospuso en principio, pero se estipulé que entraria en
vigor en un plazo de diez afios. En 1984 entrd en vigor la disposicion que establecia el periodo de
nueve anos de escolarizacion obligatoria, de acuerdo con la Ley de 1974. En 1991, la escolarizacion
obligatoria se amplio a diez afos en lugar de nueve, es decir, que es obligatorio comenzar la
asistencia a los centros educativos a la edad de 6 anos.

La legislacién de 1974 establecié un periodo de nueve anos de ensefianza obligatoria que abarcaba la
formacion primaria y la secundaria bdsica. Ademas, en este marco normativo se permitia que esta
escolarizacién pudiera llevarse a cabo en una sola institucién o puede dividirse en dos o mas
unidades, segln la decision del Ministerio de Educacion y Cultura, tras consultar con el consejo
educativo local (froedslurdd). La ley de 1991 establecia un periodo de ensefianza obligatoria de 10
anos y tenia como objetivo que todos los centros de ensefianza obligatoria impartieran la formacion
en un Unico turno. La disposicién sobre formacién en turno Gnico es el resultado del hecho de que la
mayoria de los centros educativos de las zonas urbanas tienen instalaciones tan limitadas que todos
los alumnos no pueden asistir al centro educativo todos al mismo tiempo. Por ello, dos cursos
diferentes utilizan la misma aula, uno por la manana y otro por la tarde. En los tltimos afos, todos
los partidos politicos han incluido en sus programas la exigencia de turno tnico debido a la creciente
presién que ejercen los padres y la sociedad. A pesar de este hecho, el Estado no ha introducido aun
medidas especificas destinadas a poner en practica esta disposicion, aunque muchas autoridades
locales han asignado fondos cada vez mayores a la construccidn de centros educativos para acelerar
la puesta en préctica del turno Unico. La Ley de Ensefianza Obligatoria de 1995 establece la
obligatoriedad del turno unico en todos los centros educativos para el afo 2001.

4.2. ORGANIZACION DE LA ENSENANZA

La legislacién de 1991 y 1995 establecia que todos los nifilos que se encuentran en edad de
escolarizacién obligatoria deben cursar 10 afos de escolarizacion y recibir la formacién adecuada,
independientemente de sus dificultades de aprendizaje, de sus problemas emocionales y de
problemas o discapacidades sociales. Toda la ensefianza obligatoria, ya se realice en centros
educativos publicos o en centros privados, debe respetar las disposiciones de la Ley de Ensenanza
obligatoria, las Directrices del Curriculo Nacional de 1989 y otras normativas sobre la escolarizacion
obligatoria. Los centros educativos deben tener, sin embargo, cierta flexibilidad de acuerdo con las
Directrices del Curriculo Nacional de 1989, para tomar en consideracién la situacion y las
circunstancias especificas de los distintos centros educativos, dedicando més atencion a
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determinadas materias. Las Directrices del Curriculo Nacional establecen también la necesidad de
otorgar a los profesores libertad para elegir sus propios métodos de formacién. Los centros
educativos también tienen derecho por ley a ofrecer a los alumnos una ensenanza secundaria basica
con diversas opciones de estudio, ya que la Ley de Ensefianza Obligatoria de 1991 estipulaba que,
entre los cursos 8°-10°, los alumnos debian ser capaces de seleccionar libremente parte de las
materias, y que hasta la mitad del tiempo de formacién de cada curso escolar podia estar compuesto
por materias optativas. Esta disposicion no se ha aplicado de forma generalizada, ya que la gran
mayoria de los centros educativos imparten materias optativas sélo a los alumnos del 10° curso.

La Ley de Ensenanza obligatoria de 1974 tenia por objetivo que todos los alumnos pudieran educarse
en sus lugares de residencia. Antes de esto, existian muchos centros regionales de ensenanza
secundaria {héradsskdlar) en las areas rurales del pais, en las que los alumnos de determinados
distritos cursaban la ensefanza secundaria bésica o los cursos finales de la ensenanza obligatoria.
Poco a poco se construyeron en las distintas comunidades centros educativos que impartian todos
los cursos de ensefnanza obligatoria. Después de 1990, esta situacién se ha extendido a todas las
zonas de Islandia, por lo que los centros regionales de secundaria se han cerrado, o bien se han
modificado las funciones de la mayoria de ellos.

La Ley de Ensefianza Obligatoria de 1991 determina que los nifios deben asistir al centro educativo
publico més préximo a su domicilio. La Unica excepcion significativa la constituyen los nifios que
asisten a centros educativos privados. Existen muy pocos centros educativos privados en Islandia,
pero su nimero ha aumentado ligeramente durante el periodo 1984-19394.

La disposicién que autoriza la organizaciéon de la escolarizacion obligatoria en unidades
independientes ha cambiado con respecto a lo indicado en la legislacién anterior, a la vista de las
perspectivas de mayor descentralizacion, es decir, que ahora es decisién de la autoridad local
correspondiente, que actia en funcién de la opinién del Funcionario Regional de Educacién y con la
aprobacion del Ministerio. La Ley de Ensefanza Obligatoria de 1995 deja la decisién totalmente en
manos de las autoridades locales. La duracion de la escolarizacién obligatoria es de 10 anos
ininterrumpidos, independientemente de que el centro educativo incluya los 10 cursos, los cursos 1°-
7°, 8°-10° o cualquier otra combinacion que haya decidido la autoridad local.

4.3. DURACION DEL CURSO ESCOLAR

El periodo establecido por la Ley de Ensefanza Obligatoria de 1974 de funcionamiento de los centros
educativos deberia ser de 7-9 meses al afo. En relacion a este aspecto se ha prestado especial
consideracion a la economia local y a la situacion del distrito escolar. Durante los anos 1974-1991, la
tendencia general era que los centros educativos de las dreas urbanas funcionaran durante 8,5-9
meses al ano y los centros educativos de las areas rurales funcionaran de 7 a 8,5 meses al ano. La
Ley de Ensefianza obligatoria de 1991 reformé estas disposiciones, estableciendo que el periodo
normal de funcionamiento de todos los centros de ensefanza obligatoria fuera de 9 meses al ano,
comenzando el 1 de septiembre y terminando el 31 de mayo. La ley permitia, no obstante, que los
Funcionarios Regionales de Educacién otorgaran a los centros educativos permisos excepcionales
con respecto a los 9 meses anuales de funcionamiento. Esta disposicion legislativa provocé la
desaparicion de los centros educativos que trabajaban 7 meses. Los centros educativos de las zonas
rurales funcionan en la actualidad 8, 8,5 y hasta 9 meses. Desde entonces, las autoridades educativas
han hecho un gran esfuerzo en la aplicacion de esta disposicion, por lo que, en la actualidad, la gran
mayoria de los centros educativos de Islandia funciona 9 meses al afo.

4.4. NUMERO DE ALUMNOS POR CLASE

La Ley de 1974 establecié un nimero méaximo de 30 alumnos por curso. En las Disposiciones
Temporales de la Ley de Ensefanza Obligatoria de 1991 se estipula que, en el curso académico
1991/1992, los cursos 1° y 2° deben tener un méaximo de 22 alumnos por curso y que, en 1992/1993, el
numero maximo de alumnos en los cursos 2° y 3° debe ser de 22 alumnos y de 18 alumnos en el curso
1, Esta disposicion de la legislacion de 1991 nunca se puso en préctica debido a las medidas de
austeridad del gobierno nacional, por lo que la norma ha sido un méximo de 22 alumnos en los cursos
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1°y 2°, y de 28 alumnos en los cursos 3° a 10°. Esta propuesta de reduccion del namero de alumnos
por clase surgi6 de la presion de padres y profesores, con el fin de que los profesores pudieran
satisfacer las necesidades de los distintos alumnos en los grupos compuestos por alumnos con
diferentes niveles de habilidad.

4.5. FINALIZACION DE LA ESCOLARIZACION OBLIGATORIA

Se considera que todos los alumnos que terminan el 10° curso han finalizado la ensefanza
obligatoria, obteniendo la titulacién correspondiente de sus centros educativos. De acuerdo con la
Ley sobre Centros Educativos de Ensefanza Secundaria Superior de 1988, todos los alumnos que
han terminado la ensefianza obligatoria tienen el derecho a cursar la ensefianza secundaria superior,
independientemente de sus resultados académicos, lo que ha causado algunos problemas. Muchos
centros de secundaria exigen que los alumnos, que hayan obtenido una calificacién inferior a 5
(sobre una escala de 10) en islandés (idioma) y en matematicas en el curso final de ensefanza
obligatoria, realicen un curso preparatorio en un centro de secundaria superior antes de comenzar
los estudios ordinarios de esta etapa. Esta reforma, que tiene por objetivo el de proporcionar a todos
los alumnos el derecho a ingresar en un centro de secundaria superior, no ha tenido el efecto
deseado, ya que un porcentaje de alumnos no cuenta con un nivel suficiente para adaptarse al nivel
de estudios que se exige en estos centros. Los centros de secundaria superior han tenido dificultades
a la hora de impartir estudios que se adaptaran a la capacidad de todos los alumnos.

5. CURRICULO

5.1. DIRECTRICES DEL CURRICULO NACIONAL

Las Directrices del Curriculo Nacional constituyen un programa detallado para aplicar las
disposiciones de la Ley de Ensefanza Obligatoria y de la legislacidon adicional que establece el
funcionamiento interno de los centros de ensefianza obligatoria. Las Directrices del Curriculo
Nacional tienen una doble funcidn: presentan las politicas de las autoridades educativas y confirman
los avances que se han originado y que se han implantado en los centros educativos. Durante mucho
tiempo se consideraba que las directrices del curriculo eran una lista de materiales didacticos para
las distintas asignaturas, ya que debido a la escasez de materiales educativos y a la reducida oferta
de mercado, a menudo, sélo existia un libro de texto para cada materia. Por lo tanto, se debia
suponer que el libro de texto abarcaba el material que se iba a estudiar y que se presentaba en el
orden adecuado para su aprendizaje.

Las Directrices del Curriculo Nacional de 1989, que se basaban en la legislacion de 1974, modificaron
la concepcidn de la opinién publica del término «plan de estudios». La ley se refiere al Curriculo
Nacional, lo que gueria decir que podian existir muchos planes de estudio. En segundo lugar, las
estrategias educativas han cambiado, poniendo el énfasis actualmente en los objetivos y en la
descripcion de los mismos, ademas de reducir las normativas especificas sobre la materia. En tercer
lugar, se ha dedicado un debate especial al establecimiento de los objetivos generales, que son
comunes a todas las dreas tematicas o que se han de tratar fuera de la formacidn ordinaria. En cuarto
lugar, existen normativas sobre la manera de impartir la formacién y sobre el funcionamiento del
centro educativo. Durante la década de los 80, la tendencia era la de hablar de diferentes planes de
estudio y se ha generalizado el debate sobre los objetivos oficiales publicados, que se iban a aplicar
a todos los alumnos en todas las partes del pais como «curriculo nacional». De acuerdo con la
politica de incrementar la autonomia y la libertad de cada centro educativo, también se hacia
referencia al plan de estudios del centro educativo.

En 1983 se publicé un borrador de las disposiciones generales de las Directrices del Curriculo
Nacional. En ese momento existian planes para la publicacion de las disposiciones generales en un
volumen y de las Directrices del Curriculo Nacional para cada materia en folletos separados. El
borrador de las Directrices del Curriculo Nacional analizaba pormenorizadamente la formacién y los
meétodos pedagdgicos. Sin embargo, el borrador nunca fue aprobado oficialmente, ya que se
consideré demasiado detallado en lo que se referia a los métodos pedagdgicos y que carecia de
lineas politicas suficientemente claras.
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Una version nueva y revisada de las Directrices del Curriculo Nacional se publicé en un solo volumen
en la primavera de 1989. Los siguientes aspectos se recogen en las Directrices del Curriculo Nacional
e indican un cambio de politica y de énfasis con respecto al curriculo nacional anterior.

° La interpretacion y desarrollo del articulo de la Ley de Centros de Ensefianza Obligatoria que
trata de los objetivos es mucho mas extenso y detallado que en la legislacién precedente. Los
puntos centrales del Articulo se presentan en forma de objetivos.

* Las funciones informativas y de desarrollo de la escolarizacién obligatoria se consideran como
parte de un Gnico conjunto, que se presenta bajo la denominacidn de educacion.

® Los objetivos principales, el contenido general y los principios basicos de la formacién,
evaluacion e instalaciones forman parte de un marco obligatorio, mientras que los otros
apartados se consideran de explicaciones y sugerencias.

® La autonomia del centro educativo para organizar a los alumnos en cursos y grupos se ve
limitada por los procedimientos de integracién de alumnos de diversas habilidades.

4 Una seccidn especial de las Directrices del Plan Nacional de Estudios estd dedicada a estudiar
las areas que no entran, o entran sélo parcialmente, dentro del &mbito de los temas
tradicionales, por ejemplo, los derechos humanos, la prevencién de drogodependencia, la
formacién sobre igualdad de oportunidades, la informatica y los estudios medioambientales.

& Se ha puesto un mayor énfasis en la cooperacién entre el hogar y el centro educativo, asi
como en la comprensiéon mutua, en la confianza y en la responsabilidad compartida.

Las Directrices del Curriculo Nacional de 1989, consideradas en su totalidad, tienen un cardcter mas
abierto y flexible que las Directrices del Curriculo Nacional de 1976. Las Directrices del Curriculo
Nacional contienen también recomendaciones a los centros educativos sobre la creacion de un
borrador de plan de estudios del centro educativo, con la finalidad de desarroliar ain més los
objetivos de las Directrices del Curriculo Nacional, por ejemplo, con respecto a las caracteristicas
especificas y a la situacién de cada centro educativo. Estas recomendaciones se pueden considerar
como un paso hacia una mayor descentralizacion y una mayor autonomia de los centros educativos
en materia de la gestion de su propio funcionamiento.

Las Directrices del Curriculo Nacional de 1989 afadieron muchas areas de estudio (cf. lista anterior)
sin asignarles una franja de tiempo en el horario. Sin embargo, el nimero de horas semanales de
formacion que reciben los alumnos ha aumentado gradualmente desde 1989 y los centros
educativos tienen permiso para determinar el uso de estas horas extra, pudiendo decidir los temas y
las areas de estudio que desean impartir. Debia mencionarse que, debido a las medidas de
austeridad del gobierno nacional, el nimero de horas de formacién en los centros de ensefanza
obligatoria se ha reducido de manera temporal varias ocasiones. Por eso, casi todos los anos se ha
visto alguna modificacion del nimero de horas de formacién en los centros de ensefanza
obligatoria, que ha hecho mas dificil para estos centros introducir la formacion efectiva en las nuevas
areas de estudio que se establecen en las Directrices del Curriculo Nacional. Al mismo tiempo, las
autoridades educativas no han tomado medidas para reducir el nimero de temas o de areas de
estudio en los centros de ensenanza obligatoria.

5.2. EXAMENES COORDINADOS A NIVEL NACIONAL

Desde 1977, se han llevado a cabo en los centros de ensenanza obligatoria examenes coordinados a
nivel nacional, normalmente cuatro (islandés, matematicas, inglés y danés), aunque durante los anos
de 1990 a 1993 sélo se realizaron examenes de islandés y de matematicas. Desde 1993 se han
realizado cuatro exdmenes coordinados a nivel nacional cada afio sobre las materias ya mencionadas.
El nimero de examenes coordinados a nivel nacional se ha reducido para el periodo indicado debido a
la presion de los profesores, quienes deseaban que la evaluacién de los alumnos se pusiera, en la
medida de lo posible, en manos de los centros educativos; el Ministro de Educacién en funciones en
aquel momento respondi6 a sus demandas. Posteriormente, fue decisién politica del nuevo Ministro
de Educacién el incrementar de nuevo el nimero de examenes hasta cuatro, sobre las mismas
materias que antes, con el objetivo de obtener una mejor informacion sobre los resultados académicos
de los alumnos en relacién con estas materias. Los cambios afectaron a todos los alumnos que se
encontraban en el 10° curso de los centros de ensefianza obligatoria.
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En 1990, aproximadamente, las autoridades educativas introdujeron por primera vez pruebas
coordinadas a nivel nacional en los centros de ensenanza obligatoria, a efectos de informacién, con
el fin de obtener una visién lo mas clara posible del nivel académico de los alumnos en las distintas
materias. Los resultados de tales pruebas deben dar informacién a padres, profesores y
administradores de los centros educativos sobre el nivel académico adquirido por los alumnos,
siendo la base para la realizacion de estudios posteriores y, por lo tanto, pueden servir como una
orientacion para la formacion. A la vista de los resultados, el centro docente debe tomar medidas
para proporcionar asistencia especial a aquellos alumnos que no hayan alcanzado el nivel minimo de
conocimientos. Durante 1990-1993 se realizaron muchas pruebas informativas de este tipo.

5.3. FONDO DE DESARROLLO PARA LOS CENTROS DE ENSENANZA OBLIGATORIA

Para fomentar las reformas e innovaciones en materia de educacion, la Ley de Ensefianza Obligatoria
de 1991 proporcioné asignaciones presupuestarias anuales a un Fondo de Desarrollo Especial
destinado a los centros de ensenanza obligatoria. El Fondo de Desarrollo tiene su origen en 1989,
cuando los centros educativos fueron invitados por el Ministerio de Educacién y Cultura a presentar
solicitudes de asistencia para las actividades de desarrollo. Hasta ese momento, los centros
educativos no tenian oportunidad de obtener ayuda financiera especial de las autoridades educativas
para las actividades de desarrollo. El Fondo se establecio posteriormente por ley en 1991, y ha
otorgado subvenciones anuales a diversos proyectos experimentales para el desarrollo de los centros
educativos. Sin duda, el Fondo ha sido de gran utilidad para apoyar el trabajo de desarrollo de los
centros de ensenanza obligatoria y algunos de los proyectos han obtenido una gran popularidad,
sirviendo para fomentar la realizacion de trabajos innovadores en otros centros educativos.

5.4. EL PROBLEMA DE LA IGUALDAD DE OPORTUNIDADES

En 1985, Islandia aprobé una legislacién sobre la igualdad de oportunidades entre el hombre y la
mujer. La ley contiene un capitulo especial sobre educacion que incluye, por ejemplo, lo siguiente:
«La formacion sobre temas de igualdad de oportunidades se impartira en los centros educativos y en
otras instituciones educativas. El equipo docente y los libros de texto deberan evitar la
discriminacién. Los centros educativos, mediante el asesoramiento educativo y las visitas al lugar de
trabajo, intentaran alterar las elecciones académicas y profesionales tradicionales de varones y
mujeres, de acuerdo con los objetivos de esta Ley». El Ministerio de Educacion es el responsable de
la aplicacion de esta disposicion, previa consulta con el Consejo de Igualdad de Derechos. La Ley fue
revisada en 1991, con el fin de introducir la igualdad en todas las dreas de funcionamiento del centro
educativo, ademas de fomentar la formacion especifica en materia de igualdad de oportunidades.

En 1887, el Ministerio de Cultura y Educacion nombré un comité con el fin de garantizar que el
funcionamiento de los centros educativos se ajustara a la Ley de Igualdad de Derechos. En 1990 el
Comité publicé un informe, con el titulo de «Igualdad de oportunidades para hombres y mujeres en
los Centros Educativos: Politica, Objetivos, Medios». En el informe se especificaron los siguientes
objetivos principales: toda actividad en el centro educativo debe fomentar la independencia y el
respeto por uno mismo, asi como preparar de la misma forma a ambos sexos para la participacion
activa en la vida familiar, el trabajo en general y la sociedad.

Durante los ultimos anos se han organizado cursos y seminarios en los centros educativos para
varios grupos de educadores, y se ha publicado material educativo sobre la igualdad de
oportunidades. Desde 1992, Islandia ha participado en el Proyecto Nordico de Igualdad de hombres y
mujeres en la formacion de los profesores.

5.5. PREVENCION DE LA DROGODEPENDENCIA

La Ley de Ensenanza Obligatoria establece que uno de los objetivos de la escolarizacion obligatoria
fomentar medidas para la mejora de la salud de todos los alumnos. La prevencién de la
drogodependencia forma parte de la educacién sanitaria que se espera ofrezcan los centros
educativos. En las Directrices del Curriculo Nacional de 1989 se recoge por primera vez que se debe
disponer de medidas preventivas en los centros educativos, referentes a la educacién sobre el uso
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del alcohol y de otras sustancias que producen dependencia. A este respecto, el Ministerio ha
aplicado en su totalidad las disposiciones de las Directrices del Curriculo Nacional, por ejemplo,
mediante el acuerdo de cooperacién entre Quest International de EE.UU vy la Asociacion de Lions
Clubs de Islandia para traducir y adaptar el material educativo Life Skills. Este material se publicé en
Islandés en 1990 y esta destinado a jévenes de 10-14 aios de edad. El material educativo se revisé en
1993. Para utilizar el material en la formacion impartida en los centros educativos o en otros trabajos
que se realicen con jévenes, se pide a los profesores que acudan a un curso informativo de
preparacion que dura tres dias. Tales cursos se han desarrollado cada afno desde 1988, destinados
aproximadamente a un tercio de los profesores de los centros de ensefanza obligatoria de Islandia.
El Ministerio cuenta desde 1988 con un supervisor especial para este proyecto. No se han realizado
investigaciones fiables sobre el rendimiento de este material en los centros de ensenanza obligatoria.

6. PROFESORADO

6.1. FORMACION DE LOS PROFESORES

La nueva legislacion sobre el Centro Universitario de Formacién del Profesorado aprobada en 1988
establecia un programa de cuatro anos para la formacién de los profesores, tras la realizacién de un
curso preparatorio para el ingreso en la ensefianza universitaria en los centros de ensenanza
secundaria superior o de un tipo de formacién equivalente. La principal razén para ampliar la
duracion de la formacién de los profesores fue que el curso de tres afos no proporcionaba una
preparacion suficiente a los profesores para impartir ensenanza en los centros de ensenanza
obligatoria. El programa de cuatro afos no se aplicé y se pospuso indefinidamente. Esta disposicién
introduce una modificacién en la Ley de Educacion del Profesorado de 1971. Los requisitos de
admision en los cursos para la formacién del profesorado no han cambiado durante el periodo 1984-
1994, ya que el examen de ingreso o un tipo de formacidn equivalente se han considerado
preparacion suficiente para el ingreso en los cursos de formacién del profesorado.

Las leyes referentes al Centro Universitario de Formacién del Profesorado introducen la innovacion
de que los profesores, al terminar sus estudios de formacion continua y recibir su titulo de profesor,
tendréan un seguimiento de su trabajo seran supervisados y recibiréan formacion durante al menos un
ano en el puesto de trabajo.

Las leyes referentes al Centro Universitario de Formacién del Profesorado de 1988 autorizan a la
institucién, que ha recibido el permiso del Ministerio de Educacidn y Cultura, a impartir un programa
de estudios de graduacion en Ciencias de la Educacion, que se vera refrendado por una titulacién de
nivel superior de BEd o BA. La titulacién de este tipo se ha introducido de forma limitada en el Centro
Universitario de Formacion del Profesorado.

La ley que establecid el Centro Universitario de Formacion del Profesorado en 1971 autorizé a dicho
centro a impartir un curso de postgrado de un ano de duracion para profesores. Por ejemplo, en los
anos 1974-1990, se ofrecid a los profesores una formacién complementaria en mateméticas,
evaluacion y estudios curriculares, educacion especial, artes y oficios, islandés y administracién de
centros educativos.

Desde 1985, el Centro Universitario de Formacion del Profesorado ha importado un programa de
técnicas de ensenanza de 12 créditos en los centros educativos de todo el pais. El programa examina
la forma en que los profesores pueden atender mas adecuadamente las necesidades heterogéneas
de sus alumnos.

En 1985 se establecié un curso de educacion especial de dos anos de duracion. Este programa estaba
compuesto por dos partes de 30 créditos y conducia a una titulacién de BA (diplomado). En 1989 se
ofrecié por primera vez un curso de 15 créditos para administradores de centros educativos.

En 1988, la Ley sobre el Centro Universitario de Formacion del Profesorado faculté al centro para
impartir un curso, que conducia a la obtencién de un diploma en Ciencias de la Educacién, asi como
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para impartir un programa de estudios de graduacién con un nivel equivalente al de MEd (licenciado)
y para impartir cursos de doctorado. El Ministerio de Educacién y Cultura dio su aprobaciéon en 1994
y los primeros estudiantes con titulacién de MEd se graduaron en 1995.

6.2. PROMOCION

La principal posibilidad de promocién para los profesores de los centros de ensefanza obligatoria es
convertirse en director auxiliar o director de centro. La promocion de este tipo no se realiza
automaticamente. La formacion administrativa formal no es un requisito previo para estos puestos,
pero normalmente se considera una ventaja que el candidato tenga formacion y experiencia
administrativa.

Desde 1989 se han definido las tareas especificas, aparte de la formacion, que deben realizar los
profesores en los centros de ensenanza obligatoria. Este trabajo incluye deberes como la supervision
de un curso o de una materia. Los profesores son asignados a estas tareas durante un periodo
especifico de tiempo y la asignacion se puede renovar si se alcanza un acuerdo en ese sentido.

6.3. EDUCACION DE FORMADORES

Durante anos, ha sido frecuente que en los centros educativos islandeses personas no cualificadas
impartieran clases en los centros de ensefianza obligatoria. Esto era el resultado de una escasez de
profesores cualificados y que era caracteristico de ciertas areas rurales. Los profesores cualificados
han buscado a menudo un empleo mejor remunerado. En 1986 se presenté una normativa para
proteger legalmente el nombramiento de los profesores de los centros de ensefianza obligatoria
(grunnskdlakennari) y del director del centro (skdlastjori). La Ley especificaba que las titulaciones
requeridas para ser nombrado profesor de un centro de ensefanza obligatoria y las condiciones para
contratar formadores no cualificados. De conformidad con la legislacion, los formadores sélo pueden
ser contratados durante un afo y la oferta de plazas también debe hacerse publica de forma anual,
ademas de solicitar un permiso especial para su contratacion al comité de exencion del Ministerio de
Educacién y Cultura.

A los formadores que imparten ensenanza en los centros de ensenanza obligatoria se les ha ofrecido
la posibilidad de cursar los estudios para obtener la titulaciéon de profesor mediante los cursos de
educacion a distancia del Centro Universitario de Formacion del Profesorado. Estos estudios duran
seis anos. No existen disposiciones legales relativas a este programa de estudios, pero el Ministerio
de Educacion y Cultura lo ha aprobado, asignando fondos de su presupuesto anual, lo que ha
supuesto que un gran niimero de profesores se ha beneficiado de este programa. El objetivo es el de
garantizar que los profesores de los centros de ensenanza obligatoria posean la titulacién necesaria,
mejorando considerablemente esta situacidn con la aprobacion de la Ley para la Proteccion Legal de
la Designacion de Profesores y Directores de los Centros de Ensenanza Obligatoria. Todavia existe un
gran numero de profesores sin titulacion en los centros de ensenanza obligatoria, especialmente en
las areas poco pobladas, que ademas trabajan como profesores a tiempo parcial, pero su niimero se
reduce paulatinamente. Las reformas en el area de la formacidn bésica y continua del profesorado,
estan entre las mas importantes que se han realizado en el sistema escolar islandés durante la
pasada década.

7. COMPENSACION DE LAS DESIGUALDADES

7.1. EDUCACION ESPECIAL

Los objetivos principales de la educacion especial se vieron modificados entre la Ley de Ensenanza
Obligatoria de 1974 y la de 1991. En la ley de 1974, la necesidad de educacion especial se establecia
por medio de un diagndstico médico. Por el contrario, la ley de 1991 indica que todos los alumnos
con dificultades de aprendizaje, o con problemas o discapacidades emocionales o sociales tienen
derecho a realizar unos estudios adecuados a sus necesidades. Los objetivos de la organizacién de la
formacién también han cambiado, ya que la ley de 1991 indica claramente que todos los alumnos
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tienen derecho a asistir a un centro educativo local, siempre y cuando sea posible. Antes de esta ley,
se suponia que todos los alumnos que se consideraba carecian de las habilidades necesarias para el
estudio periddico debian recibir la ensefianza en instituciones especializadas.

Las Directrices de Curriculo Nacional de 1989 se basaban en la premisa de que se aplican los mismos
objetivos a todos los alumnos, independientemente de su capacidad académica. Los objetivos de las
Directrices del Curriculo Nacional se desarrollan con mayor detalle para los alumnos con necesidades
especiales, lo que puede conllevar el desarrollo de planes de estudios individuales, de curso o de
centro, dependiendo de las necesidades del alumno. En relacion con la reorganizacion de la educacion
especial, los trabajos del Centro Universitario de Formacion del Profesorado y el programa de
formacion en técnicas educativas para profesores en précticas comenzaron aproximadamente en
1985. Estos trabajos se desarrollaron considerando especificamente las necesidades de cada individuo
y el desarrollo de los objetivos de las Directrices del Curriculo Nacional.

Se han producido pocos cambios en los servicios de asesoramiento psicolégico que ya
proporcionaban los centros educativos durante el periodo 1984-1994, pero la ley de 1991 permite un
cambio importante, la autorizacion para establecer consejos de proteccion de los alumnos
(nemendaverndarrad) en los centros de ensenanza obligatoria. El papel de los consejos de proteccion
de los alumnos es coordinar los esfuerzos de las partes responsables de las cuestiones relativas a los
alumnos en las areas de educacion especial, asesoramiento, servicios psicolégicos y atencidn
sanitaria primaria.

7.2.  ALUMNOS CUYA LENGUA MATERNA NO ES EL ISLANDES

En los ultimos anos ha aumentado en Islandia el nimero de personas de origen extranjero asi como
la necesidad de proporcionar la formacion adecuada para atender las necesidades de los alumnos
cuya lengua materna no sea el islandés. Desde 1992 se han emprendido diversas acciones para
preparar la formacién de estos alumnos.

En la primavera de 1992, el Ministro de Educacién nombré un grupo de trabajo para organizar la
ensenanza del islandés a los emigrantes, y en octubre de ese mismo ano el grupo de trabajo
presento sus propuestas. Estas han sido la base de posteriores programas de ensefanza y toman en
consideracion la experiencia practica que ya se ha acumulado en materia de educacion de
emigrantes. El principal objetivo es el de ensefar el islandés como segundo idioma, ayudarles a
adaptarse a la sociedad islandesa y posibilitarles la asistencia a los centros educativos islandeses. Se
espera que conserven su lengua materna y su identidad cultural.

En otono de 1993 se produjo una amplia reorganizacion de los servicios ofrecidos a los nifios
emigrantes en los centros educativos islandeses. Se asignaron fondos, que se incrementaron
anualmente, para los trabajos organizativos y experimentales. El Ministerio contraté a dos jefes de
proyecto, se incremento la formacién continua del profesorado, se prepararon y publicaron
materiales de curso, y se estructuré mejor la ensefianza a los emigrantes. Se establecieron unas
clases de nivel principiante para los emigrantes, para la ensefianza del islandés y de preparacion
para adaptarse a la sociedad islandesa.

PRINCIPALES FUENTES UTILIZADAS
Committee on educational policy, Reykjavik, 1994, 122 p.
National Curriculum Guide, Reykjavik, 1989.

Towards a new century, Reykjavik, 1991, 191 p.
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Entre 1984 y 1994 no ha habido ninguna reforma importante en el sistema educativo de
Liechtenstein. Asi, este periodo ha supuesto un tiempo, méas que de reformas en si, de
experimentacion de diferentes modelos de escuela y de discusion sobre distintos temas educativos.
El documento titulado «Escuelas: ;y luego qué?» (Schule wohin?), encargado por el gobierno y
publicado por las autoridades educativas (Schulamt) en 1984, generé un debate social sobre el futuro
de la educacidn. En este documento se abordaban asuntos educativos clave, tales como cuando los
alumnos han de pasar a los institutos de ensefianza secundaria o si se deberia efectuar algln tipo de
examen para esta transicion. Otras cuestiones tratadas afectan a la transparencia de la educacion
secundaria. El informe también se cuestiona si los curriculos actuales cumplian la mision de
proporcionar al profesorado los medios para llevar a cabo su tarea diaria, o si, por el contrario, estos
curriculos estaban demasiado sobrecargados. En 1987, utilizando las respuestas dadas por varias
asociaciones y representantes de los ciudadanos, un comité designado por el gobierno publicd un
nuevo informe. El comité presenté varias ideas claves que posteriormente fueron puestas en
practica. Sin embargo, estas acciones nunca estuvicron asociadas a una reforma en profundidad,
sino mas bien dirigidas hacia un gradual desarrollo meditado y riguroso del sistema educativo.

El procedimiento de acceso de primaria a secundaria ha sido durante mucho tiempo objeto de
discusion permanente. En 1983 el proceso de las tres etapas se simplificé en cierto modo.
Originalmente, el procedimiento consistia en que primeramente el profesor recomendaba el tipo de
escuela mas apropiado para el alumno (con un peso de 60%), seguidamente se pasaba un test de
rendimiento (con un peso del 40%) vy, por tltimo, una prueba de suficiencia realizada por el servicio
psicoldgico del centro. Esta ultima prueba desaparecid a partir del curso 1983/1984. A pesar de este
ajuste, el documento «Escuelas: ;Y luego qué?», suscité de nuevo la eterna pregunta de como se
podria organizar este paso a la secundaria siguiendo procedimientos menos estresantes para los
alumnos. Aunque la discusién sobre el procedimiento de promocién nunca cesd, a finales de 1993
aun no se habia encontrado solucion alguna. Sin embargo, a partir del curso 1995/1996, no se
realizaran ya las pruebas y se asignard a los alumnos a una u otra escuela utilizando el sistema de
orientacién. Asi, los docentes recomencaran a los padres el tipo de escuela que mejor se adapte a las
necesidades de sus hijos. En el caso de que padres y profesores no se pongan de acuerdo, se puede
consultar a otros expertos para que den su opinidn.

Partiendo del planteamiento basico de que los alumnos con problemas de aprendizaje y de
comportamiento se integrardn en clases ordinarias, s¢ introdujo entre los anos 1986 y 1990 un «Aula
de apoyo» (Ergdnzungsunterricht), en un primer momento en las escuelas de primaria y més tarde
también en las escuelas de secundaria (a partir de 1990). Estas aulas dan apoyo especifico a los
alumnos de forma individual o a nivel da pequefios gsupos en cue'quicr materia que se requiera. Los
resultados tan positivos que eslas clases han obtenido han llevado al gobierno a prolongar la
experiencia y, a partir de 1995, se han dictado las normas que rzgulan su puesta en préactica como
medida escolar de caracter especial. Como resultado <2 esta medida desaparecié por completo la
asistencia a los centros de educacion esnecial (Hilfscliulen) dond2 se impartian ensenanzas de forma
separada para alumnos con problemas de aprendizaje o ¢2 comportamiento, asi que, por
consiguiente, estos centros se cerraron de forma definiuva.

Desde 1982, se ha llevado a cabo una experiencia por la cual s¢ ha adoptado el modelo comprensivo
para los niveles de primaria inferior y primaria superior. Asi, se han sustituido las calificaciones
numeéricas por una reunioén trimestral entre padres y profesores. Ademds, los alumnos reciben los
comentarios pertinentes por escrito y personalizados en forma de cartas cortas.

Partiendo de ideas sobre la evaluacién del alumno y sobre la reaccién positiva respecto al sistema de
evaluacién utilizado en los niveles de primaria inferior y primaria y superior aparecidas en el
documento «Escuelas ;Y luego qué?» (Schule wohin?) de 1987, y teniendo en cuenta también las
conclusiones de un proyecto suizo, se inicié una experiencia escolar titulada «Evaluacién del alumno
y Desarrollo de la Escuela» (Schiilerbeurteilung y Schulentwicklung). Durante el curso 1990/1991, dos
equipos de profesores de primaria se prepararon de forma intensiva (ademés de cumplir con sus
obligaciones normales) para comenzar con el proyecto al siguiente curso escolar. El objetivo del
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mismo era crear unas escuelas sin calificaciones numéricas. Sin embargo, no era simplemente una
cuestion de eliminar las notas como tales, sino mas bien de desarrollar nuevas formas para evaluar
al alumno. El proyecto también pretendio tener en cuenta las habilidades e intereses particulares de
los alumnos. Durante el periodo de puesta en practica del proyecto, el equipo de docentes esta
asesorado y guiado de cerca por reconocidos expertos en el campo de la educacion de adultos y de
la innovacidn escolar. En el curso escolar 1993/1994, un equipo de profesores de una escuela
primaria se preparo para el proyecto y, en el curso 1995/1996, cinco equipos de profesores de otras
tantas escuelas de primaria se implicaron en el mismo. Las calificaciones numéricas deberan estar
suprimidas en todas las escuelas primarias de Liechtenstein en torno al ano 2000, entonces se
evaluara a los alumnos y se impartirdn las clases de acuerdo con las nuevas conclusiones. Si este
objetivo se consigue, Liechtenstein habré dado, ciertamente, un paso significativo en la evolucién de
su sistema educativo.

Cuando comenzd el curso escolar 1985/1986, se cred de forma experimental en una escuela primaria
un «Aula de Integracion» (Einfiihrungsklasse). El propdsito de la misma es el de facilitar la
integracion en la vida de los centros a ninos que, cuando comienzan la escuela, demuestran poco
interés por ella, ademas de una evolucion deficiente y retardada en ciertas areas especificas. Con
anterioridad a esta experiencia, la educacion preescolar (Vorschulkindergarten) era el unico nivel
educativo que ofrecia una oportunidad de este tipo. El objetivo de la educacién preescolar es
compensar las deficiencias evolutivas a través de actividades de aprendizaje con juegos dirigidos.
Por su parte, el Aula de Integracion, de dos afios de duracion, esta orientada a preparar para las
situaciones de aprendizaje que aguardan a los nifos en la escuela primaria. Para conseguir ese
objetivo, los contenidos del primer nivel de primaria se abordan en un periodo de dos anos. Este
experimento escolar, inicialmente limitado a dos anos, se amplid en otros dos mas. A partir del curso
1988/1988, el gobierno permitié que otras escuelas primarias estableciesen el Aula de Integracion.
Desde el curso 1990/1991, los ninos de todos los grandes municipios de un distrito (Liechtenstein
esta dividido en dos distritos electorales) pudieron asistir a un Aula de Integracién. En el distrito
restante, el preescolar tradicional aun sigue funcionando.

En el informe «Escuela: ;Y luego qué?», publicado en 1987, el comité encargado de generar las ideas
clave propuso dejar el primer y tercer sabado de cada mes como dias no lectivos. Esto se logré
mediante la reduccion del nimero de horas lectivas semanales. A principios del curso 1989/1990, se
acortaron ciertas asignaturas y, de forma general, y los sdbados fueron dias no lectivos. Al mismo
tiempo, el curso escolar comenzé por primera vez en otono (el comienzo del curso escolar cambié de
la primavera al otofio).

En 1992, la igualdad de derechos para hombres y mujeres quedd fijada en la constitucién de
Liechtenstein. Como consecuencia de esto, todas las leyes y érdenes tuvieron que revisarse para
asegurarse de que éstas daban el mismo trato y las mismas oportunidades a hombres y mujeres.
Como resultado de esta revision se cayo en la cuenta de la existencia de desigualdades en los niveles
de educacion primaria y secundaria en lo que se referia a economia domeéstica, artesania/talleres y
gimnasia. Ciertos Comités formularon propuestas para corregir la situacion y, a partir del comienzo
del curso 1993/1994, chicos y chicas reciben el mismo trato igualitario en todos los niveles escolares.

No ha habido cambios en la administracion educativa ni en otros organismos responsables de la
educacion durante el periodo 1984-1994,

DESCRIPCION DE LAS REFORMAS EN CADA PAIS



LIECHTENSTEIN

PRINCIPALES FUENTES UTILIZADAS

Brochure (1984): Schule Wohin? - Teil |. Leitideen und mégliche Reformbestrebungen fiir die 80-er Jahre.
Liechtensteinsches Schulamt.

Brochure (1987): Schule Wohin? - Teil 2. Leitideen fiir das liechtensteinische Schulwesen. Bericht der
Leitideen-Kommission. Liechtensteinisches Schulamt.

Brochure: Das Schulerbeurteilungsverfahren der 1. Und 2. Primarschulklasse im Firstentum Liechtenstein.
Schulamt des Fiirstentums Liechtenstein.

Brochiire (1991): Schulische Férdermassnahmen. Information (iber die schulischen Férdermassnahmen im
Fiirstentum Liechtenstein. Schulamt des Flirstentums Liechtenstein.

Brochiire (1990): Schule heute. Mitteilungs- und Verlautbarungsorgan des Schulamtes des Flirstentums
Liechtenstein. Special edition on the project entitled «Schiilerbeurteilung und Schulentwicklung». Schulamt
des Furstentums Liechtenstein.

Systematische Sammlung der liechtensteinischen Rechtsvorschriften. Volume 4. Schule — Wissenschaft -
Kultur. Regierung des Fiirstentums Liechtenstein. GMG JURIS Verlags AG, Schaan.
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|.  DESCRIPCION Y EVALUACION DE LAS PRINCIPALES
REFORMAS

En 1969, el Parlamento noruego (Storting) aprobé una nueva Ley de Educacion que ampliaba el
periodo de escolarizacion obligatoria (grunnskole) de siete a nueve afos, lo que dio lugar a la
preparacion de un nuevo curriculo oficial de la ensefanza obligatoria. En un principio se redacté una
version provisional, que después fue publicada en su forma definitiva con el titulo El Curriculo
Prescriptivo de la Educacién Obligatoria en Noruega, 1974 (M/74). Este curriculo se aplicé
hasta el curso escolar 1986/1987 y ese mismo afo se finalizé una nueva versién revisada del mismo
(M/87) que representd una de las mas importantes reformas realizadas durante el periodo 1984-1994.

La revision del M/74 se puede explicar a tenor de las reformas que se llevaron a cabo durante los
anos 60 y 70. Durante este periodo, el objetivo principal de la politica educativa nacional fue la
descentralizacion. El propésito fundamental era fomentar la participacién de todas las personas que
integran la comunidad educativa y mejorar su capacidad para aceptar responsabilidades y tomar sus
propias decisiones.

Este objetivo se pudo llevar a la préctica, ya que el M/74 no era un curriculo cerrado, sino abierto y
prescriptivo, es decir, un plan marco. Este curriculo permitio el desarrollo de programas locales de
ensenanza a nivel de centro educativo, y establecié el nimero minimo de clases semanales durante
los seis anos de educacién primaria y los tres anos de educacion secundaria basica (es decir, las dos
etapas de la ensenanza obligatoria), lo que supuso que cada centro tendria un determinado numero
de clases semanales segln sus necesidades educativas. En cada centro se establecieron también
nuevos oérganos de cooperacion tales como el consejo de padres, el consejo de alumnos y el comité
de cooperacién.

A nivel central se establecié el Comité de Padres para la Grunnskole, bajo el Consejo de Educacién
Primaria y Secundaria Basica, como foro a través del cual los padres pudieran expresar sus puntos
de vista. Ademas, el Consejo de Educacion Primaria y Secundaria Béasica (Grunnskole), como
organismo consultivo del Ministerio de Educacién y Asuntos Eclesiasticos, se hizo responsable de
desarrollar el curriculo prescriptivo.

En la década de los 70 se realizé también la reorganizacién de la educacién especial. En 1975 la Ley
de Educacion Especial se incluyé en la Ley general que ordena la ensenanza obligatoria, lo que
significé que los ayuntamientos recibieron competencias para proporcionar ensefianzas especiales y
una educacion individualizada, atendiendo a las necesidades de cada alumno. La ensenanza debia
impartiese preferiblemente en la comunidad de 1esidencia del alumno, lo que en la practica significo
el cierre de los centros de educacién especial y la asignacion de recursos para la educacién de los
ninos con necesidades educativas especiales, tras una evaluacion individual realizada por expertos.

La reforma de la legislacion dio lugar a la ampliacién del concepto de educacién. La educacion
individualizada se convirtio en un concepto fundamental que se aplicd a todos los nifos. Esto
implicaba ademds que la educacion, al ampliarse, tendria un carécter menos académico, es decir,
que no estaria tan estrechamente ligada al centro. Asimismo, se hizo posible alternar la asistencia al
centro educativo con la participacion en otras actividades culturales o sociales.

La revision del M/74 supuso una nueva version cuyo resultado fue El Curriculo Prescriptivo de
1987 (M/87). Como se indica mas arriba, se realizd primero una propuesta provisional para que
fuera discutida por todos los implicados, antes de que el Parlamento (Storting) estudiara la version
final en la primavera de 1987. En el transcurso de este proceso, lodos los estamentos del sistema
educativo tuvieron la oportunidad de comentar el contenido de dicha propuesta.
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La revision se considero necesaria por varias razones, entre otras, porque las condiciones sociales
estaban sometidas a grandes cambios; porque ciertas funciones asistenciales, que tradicionalmente
estaban a cargo de las familias, pasaron a ser asumidas por otros agentes sociales; y por el
espectacular incremento de los conocimientos. El ministro pensando en el futuro desarrollo de la
sociedad quiso unir a la transmisidn de los conocimientos la de los valores en la escuela. El
contenido de la educacion debia incluir materias de interés general y otras de cardcter mas subjetivo
y particular. Las materias optativas se reforzaron y vinieron a reflejar lo que habria de ser un
concepto mas amplio de la educacién. Asimismo, se prestd mucha atencion a las necesidades de
seguridad y de atencién de los nifos a través, por ejemplo, de una mayor cooperacion entre los
centros, la familia y el entorno local. Estas prioridades quedaron reflejadas tanto en el espiritu como
en la letra del curriculo.

En el ambito de la gestién y la direccion, con el nuevo curriculo se pretendia repartir la
responsabilidad y la autoridad entre los diferentes niveles y las diferentes partes implicadas. En los
informes presentados al Parlamento, que dieron lugar al M/87, se incluyd el principio de direccién
por objetivos, que a finales de los 80 adquirio un caréacter fundamental. En 1987 la OCDE, tras llevar a
cabo una evaluacién, apoyd la conveniencia de una direccidn por objetivos. Se trata de una
estrategia que no esta limitada sélo al sistema educativo, sino que se extiende a la direccién de todo
el sector publico. Esta tendencia politica se expresa, por ejemplo, en un Libro Blanco (Informe n° 37,
1990/1991) que ha establecido las lineas basicas para la reorganizacién del sector educativo a nivel
nacional. Se disolvieron muchos 6rganos asesores, incluidos el Consejo de Educacion Primaria y
Secundaria Basica y el Consejo de Educacion Secundaria Superior; el Comité de Padres dejo de
depender del Consejo de Educacion Primaria y Secundaria Basica, su secretariado qued¢ adscrito al
Ministerio, y el Ministro de Educacién nombré a los miembros del comité. Esta reforma estructural
implicé una reorganizacion del sistema educativo a todos los niveles, y preparé el camino para los
trabajos nacionales que se iban a realizar sobre un nuevo curriculo.

Asi, a principios de los 90 se iniciaron los trabajos para desarrollar el nuevo curriculo (L/97) de la
ensenanza obligatoria (grunnskole), es decir, de la educacion primaria y secundaria basica, que
sustituiria el M/87. El curriculo consistia en una parte general, o plan troncal de estudios comin a
toda la ensenanza obligatoria, la educacién secundaria superior y la educacién de adultos. Este
curriculo comun entré en vigor en 1993, modificando lo establecido en el primer capitulo del M/87:
las competencias de la educacion primaria y de la educacién secundaria basica. En 1997 se prevé la
publicacion de un nuevo curriculo que comprenderd la parte general y una introduccién a las
materias especializadas, y en él se definiran los principios, estructura, organizacién y contenidos de
la ensenanza obligatoria. La dltima parte del curriculo contiene los temarios de las distintas materias.

Las razones de la revision del curriculo son los grandes cambios en las condiciones de vida de los
ninos, los adolescentes y los adultos, asi como en la ensenanza y la educacion. Las reformas estan
relacionadas con el establecimiento de la edad de inicio de la escolarizacion a los seis anos (en lugar
de a los siete), con el sistema de organizacion de las actividades extraescolares, y con el derecho de
cursar tres anos de educacion secundaria superior.

A partir del curso que viene, los nifos comenzaran la ensefanza obligatoria a los seis afos, y ésta
tendra una duracion de diez anos. Habra un nuevo ciclo inicial basico cuyo curriculo integraré lo
mejor de la educacion preescolar y los métodos educativos propios de los primeros ciclos.

Al iniciarse el curso 1990/1991, se libraron fondos nacicnales para contribuir al establecimiento y
funcionamiento de un sistema de actividades extraescolares. El Ministerio quiere extender este
sistema y ve la posibilidad de vincularlo a actividades culturales y recreativas a realizar en la
comunidad local. En este sentido, se contempla que otros agentes sociales interactuen con el centro
educativo, perspectiva que se tendria en cuenta en el nuevo curriculo.

La reforma de 1994 establecio por ley el derecho de todos a una educacidn secundaria superior de
tres anos de duracion. El objetivo fue reformar las tareas y contenidos de la ensenanza obligatoria.
Asi, por ejemplo, se establecieron unas ensefanzas minimas comunes a las dos etapas de la
educacion secundaria. En otras partes del curriculo también se han realizado reformas.
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Il. DESCRIPCION DE LAS REFORMAS REALIZADAS EN
LOS DIFERENTES AMBITOS DEL SISTEMA EDUCATIVO

El capitulo anterior resume las reformas sobre el contenido y la estructura de la educacién. Son
reformas que afectan a la legislacion, al plan de estudios, y a la forma en que esta organizado el
sistema educativo. El capitulo Il se centra en los cambios realizados en el curriculo durante el periodo
1984-1994. Las reformas que afectan a otras areas de la educacién se han incluido en la descripcién
de las reformas del curriculo.

1.  ANTECEDENTES HISTORICOS

La Ley de 13 de junio de 1969 sobre la Ensefianza Obligatoria amplié la duracién de la
ensenanza obligatoria de siete a nueve anos. Su declaracion de intenciones dice lo siguiente:

«La escuela obligatoria proporcionard a los alumnos, en cooperacidn y de acuerdo con sus
familias, una educacion moral y cristiano, desarrollara sus capacidades fisicas y mentales, y
les facilitara los conocimientos necesarios para que lleguen a ser auténomos tanto en el
ambito familiar como social.

Los centros educativos promoverén la tolerancia y la libertad intelectual, e intentardn crear
formas apropiadas de cooperacion entre profesores y alumnos y entre la escuela y la familia».

Esta declaracién de intenciones constituye la base del Curriculo Prescriptivo, que se publicé
provisionalmente en 1971, y cuya version definitiva aparecié en 1974.

El Curriculo Prescriptivo de 1974 (M/74) comprendia una parte general y una destinada a
materias especificas. A diferencia del curriculo de 1939, que no especificaba los requisitos minimos
para las diferentes materias, el de 1974 ofrecia directrices para el trabajo en los centros y fomentaba
que se adaptase el plan de estudios a las necesidades locales. Por esta razon el documento se
denomind plan marco de estudios o curriculo prescriptivo.

El curriculo prescriptivo de 1987{M/87) constituyd una version revisada del M/74, y basada ademas
en el mismo principio. El desarrollo del curriculo tenia que hacerse a nivel local para adaptarlo a las
condiciones locales y para el desarrollo de la actividad escolar. De este modo, los programas de
ensefanza, aunque tenian que incluir algunas asignaturas comunes para todos, éstas tenian que
adaptarse a las caracteristicas locales.

2.  CAPIiTULO GENERAL DEL M/87

El M/87 consta de dos partes, una general y otra dedicada a las materias especificas.

La parte general establece los principales objetivos del funcionamiento de los centros educativos.
Esta parte es esencialmente igual que la parte general del M/74. Se diferencia en una cierta
reorganizacién del contenido y en los encabezamientos de los diferentes capitulos, ademas se
enfatizan algunas areas de estudio.

El M/87 subraya la importancia de una adecuada educacién individualizada, lo que implica
proporcionar a los alumnos las mejores oportunidades posibles para su desarrollo, de acuerdo con
sus capacidades y aptitudes. En la préctica este principio quedd ya reflejado en la legislacion tras su
modificacién en 1975, cuando la Ley de Educacion Especial se incluyd en la Ley sobre Educacion
Primaria y Secundaria Bésica, que afectaba a todos los alumnos en edad de cursar la ensenanza
obligatoria.

La reforma dio al curriculo prescriptivo un mayor ambito de aplicacién, ya que a partir de entonces
constituia la base practica de la ensenanza de todos los nifios. Supuso también una ampliacién del
concepto de educacion: la educacion individualizada es valida para todos los alumnos tanto para los
gue tienen una capacidad sobresaliente como para los que presentan necesidades educativas
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especiales y precisan, por tanto, ayuda adicional. De acuerdo con el M/87, los nifos con necesidades
educativas especiales tienen derecho a recibir una educacién especial después de su evaluacién por
parte de expertos. Esta educacion se llevara a cabo dentro de la propia clase, mas que por grupos de
alumnos distribuidos por niveles de habilidad y aptitud.

Dentro de este contexto, hay que sefalar la importancia de proporcionar una educacién adecuada a
los alumnos de la etnia Sami, que son parte de la poblacién indigena noruega, y a los alumnos de
otras minarias linglisticas.

Por otra parte, se destaca que la cooperacion entre el hogar y el centro educativo es un aspecto
importante para proporcionar una adecuada educacion individualizada. Esta idea esta recogida en las
leyes noruegas, que otorgan a los padres la principal responsabilidad en la educacién de sus hijos,
responsabilidad que viene subrayada en la declaracion de intenciones de la Ley de Educacién. En
términos organizativos, este principio se remonta a los afos 70, cuando se cred un organismo de
cooperacion en cada centro educativo y un comité consultivo de padres a nivel central. La
cooperacion se refiere tanto a temas relacionados con los alumnos en particular, como a aquéllios
relacionados con el desarrollo del propio centro y su entorno local.

La disolucion del Consejo Nacional de Innovacién Educativa en 1985, supuso, ademas, que la
renovacion y mejora de los diferentes aspectos de la actividad escolar se realizaria desde entonces a
nivel local, teniendo como base la plataforma comn reflejada en las directrices del curriculo
prescriptivo, e incluyendo la aplicacion préactica de los programas de estudio de las materias a través
de los planes locales de ensenanza y de los programas de trabajo.

Siguiendo las directrices del M/87 el desarrollo afectara a diferentes aspectos de la vida escolar.
Basandose en los principios fundamentales del curriculo prescriptivo e incluyendo la aplicacién
practica de los programas mediante los planes de ensenanza locales y los programas de trabajo.

El curriculo prescriptivo implica también la participacion activa de los alumnos, atendiendo al
principio de «aprender a aceptar responsabilidades». En el capitulo que se refiere al entorno del
aprendizaje y a los métodos pedagdgicos se establece que el centro educativo debe fomentar la
actividad de los alumnos y darles la oportunidad de utilizar su propia experiencia en las tareas de
aprendizaje, de manera que ellos mismos puedan formular problemas y buscar las respuestas
adecuadas. Este principio, que se aplica tanto a la planificacion como a la préactica de la ensefanza,
tiene como principal objetivo ensefar a los alumnos a ser conscientes de sus responsabilidades con
los demads y con el entorno en que viven, lo que les ayudaré a aprender los valores éticos en los
que se basa la ensenanza.

El principio de «aprender a aceptar responsabilidades» es en realidad una consecuencia de las
reformas educativas introducidas en el curriculo anterior y en el M 74, aunque en el M/87 se le da un
mayor énfasis al tema de los valores. Otra caracteristica del M/84 es que se centra en la comunidad
local. Los alumnos desempefnan un importante papel en los centros educativos, y estos participan
activamente en la comunidad.

En el M/87 se considera que trabajar sobre diversas materias desde el entorno y la comunidad local
amplia las oportunidades de los alumnos de utilizar sus propias experiencias como base del
posterior aprendizaje que se realizara en los centros. Se parte de la base de que la materia en
cuestion debe estar orientada hacia lo local pero, como norma, este enfoque no ha recibido prioridad
en relacion con las materias especificas que se imparten en todos los centros del pais.

3.  CAPITULO DEL M/87 SOBRE MATERIAS ESPECIFICAS

El capitulo dedicado a las materias especificas del curriculo se organiza de manera diferente en el
M/87, si se compara con el M/74. Una caracteristica del M/74 era la gran diversidad de planes de
estudio que cubria tanto las materias obligatorias, como las optativas y las areas de estudio. En el
M/87, el nimero de programas ha quedado reducido a la mitad.
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A diferencia del M/74, el M/87 no contienen un plan de estudios alternativo para las matematicas.
Desde el primer curso al sexto, las materias de economia nacional, ciencias sociales y ciencias
naturales se han combinado en un programa de «formacién civica». Ademas, diez de los planes
sobre materias obligatorias u optativas con una orientacion social se han integrado en los planes de
otras materias.

En la etapa de educacion secundaria basica, el M/74 incluia 18 programas de diversas materias, con
la finalidad de que los alumnos pudieran elegir entre distintas opciones. En el M/87, estos programas
se reducen a dos; uno ofrece la opcion de los idiomas y otro incluye el resto de las materias
optativas. Se trata de programas «modelo» y establecen elementos didécticos generales a definir de
manera mas especifica en los programas preparados por los propios centros.

En general, el M/87 contiene programas para menos materias y areas de estudio que el M/74. A pesar
de esto, el curriculo de 1987 incluye nuevos programas. Entre ellos se encuentra el programa de
«educacion general moral y religiosa» y el de «otros tipos de educacion religiosa y moral», Estos
programas se imparten a los alumnos que estan exentos de la formacion religiosa tradicional basada
en la fe cristiana.

Ademaés, los dos programas de estudio para la ensefanza de la lengua materna se han
incrementado, de manera que en la actualidad existen seis alternativas, en las que se incluyen varias
opciones de la lengua Sami y de la lengua materna de grupos lingiiisticos minoritarios. Otra
innovacion es el plan de trabajo préctico, social y cultural, que se integra en los programas de las
materias obligatorias. El objetivo de este plan es vincular el proceso de aprendizaje en el centro con
la vida y las actividades de la comunidad local, y crear un equilibrio entre la formacion tedrica y la
practica, en linea con la ampliacién del concepto de educacion.

Asimismo, se han simplificado los programas de las diversas materias. Mientras en el M/74 se
indicaban los principales objetivos de cada materia, se distribuian los temas de estudio en tres
niveles, se incluia una propuesta detallada de los planes anuales de ensenanza de cada nivel, y se
proporcionaba una descripcidn general de las materias, los métodos de trabajo, los apoyos
educativos y las estrategias de evaluacion; en el M/87 la organizacidn de los programas es mas
simple. En este sentido, se ha eliminado la seccion referente a la evaluacion, no se establecen planes
de ensenanza para cada nivel, y las materias, incluidas las areas y temas de estudio, se disponen en
bloques de tres anos.

Por lo tanto, el M/87 tiene un caracter mas general, Define un marco com(n de materias generales
que todos los alumnos tienen que estudiar, de manera que determinados contenidos y éreas de
estudio sélo podran cambiarse en casos especiales. Esto supone que se otorga al centro y a las
personas implicadas en el proceso educativo una mayor autonomia para decidir la organizacién de
los programas de ensenanza, y por ello, una mayor responsabilidad respecto a las directrices
desarrolladas por las autoridades centrales.

4.  LAS ENSENANZAS MI'NIM!lS DE EDUCACION PRIMARIA,
SECUNDARIA Y EDUCACION DE ADULTOS

En septiembre de 1993 entraron en vigor las ensefanzas minimas de la educacién obligatoria
(grunnskole), de la educacion secundaria superior y de la educacion de adultos.

Por lo que se refiere a la educacién obligatoria, las ensefanzas minimas sustituyen al primer capitulo
del Curriculo Prescriptivo de 1987, y pasan a constituir la primera parte del nuevo curriculo para los
diez anos de educacién obligatoria, que se aplicara a partir del otofo de 1997. El nuevo curriculo ha
sido distribuido por los centros durante el ano 1996 para ser utilizado en la planificacién y
organizacion de la educacién, asi como en la formacién permanente del profesorado y en la
preparacion de nuevos libros de texto y materiales pedagdgicos.

La necesidad de este nuevo curriculo se relaciona con los cambios que se estan produciendo en las
condiciones de vida: los padres pasan gran parte de su tiempo fuera del hogar, los vinculos de los
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jovenes con el empleo y la formacién no son tan sélidos como antes, la presion de los medios de
comunicacion es creciente, la convivencia de alumnos de diversas culturas en los centros educativos,
etc. La reforma educativa es una reaccion frente a estas transformaciones sociales y debe iniciarse a
partir de un cambio en los contenidos que se deben transmitir a los alumnos. Asi, la reforma de las
ensenanzas minimas, que constituyen la parte general del nuevo curriculo, proporcionan el punto de
partida para la planificacion e implantacion de otras reformas.

La reforma de la ensenanza obligatoria comprende cuatro aspectos principales. El primero se refiere
al tiempo de escolarizacion obligatoria, que ahora se inicia a los 6 afos de edad y tiene una
duracion de diez anos, en lugar de nueve. El segundo consiste en que se centra en el alumno. En
este sentido, la escuela debe proporcionar las condiciones apropiadas para que los nifios se
desarrollen en un entorno estimulante, y fomentar el juego y el aprendizaje. Asimismo, se les debe
ofrecer la oportunidad de hacer cosas por si mismos y de realizar diversos tipos de actividades con
adultos. El tercer aspecto se refiere a la cooperacion entre la familia, el centro y la comunidad local,
y a la ampliacién del sistema de actividades extraescolares. Se le da mucha importancia al hecho de
que los ninos puedan estar seguros y contentos mientras que los padres trabajan. Finalmente es una
reforma cultural. Las actividades que se realizan en la comunidad local, tanto las de carécter
artistico como las de formacion, se desarrollaran en cooperacion con el centro educativo y con las
escuelas municipales de musica.

El curriculo favorece la continuidad de contenido entre la ensenanza obligatoria y la ensenanza
secundaria superior. La reforma del 94 da derecho a todos los alumnos que abandonan el segundo
nivel de la grunnskole a tres afnos de ensenanza postsecundaria.

El capitulo general sobre las ensenanzas minimas, se basa en la declaracién de intenciones de la Ley
de Educacion. Al desarrollar el curriculo, el Ministerio analizé los objetivos expresados vy los clasifico
en funcién de su contenido. Los principales temas que se hallan en la declaracion de intenciones
proporcionaron la base para estructurar el curriculo y sus diferentes capitulos. Los titulos de los
capitulos son: el ser espiritual, el ser creativo, el ser trabajador, el ser educado desde una perspectiva
liberal, el ser social, el ser que respeta el medio ambiente y el ser integrado.

El Ministerio intenté deliberadamente evitar la jerga profesional al redactar el curriculo, con el fin de
que fuera mas asequible a los diferentes grupos a los que estaba dirigido. Sus directrices son lo
suficientemente generales como para que pueda ser adaptado a los distintos tipos de centros y
formas de ensenanza, pero, a la vez, resultan lo bastante precisas como para proporcionar una
normativa clara sobre el disefo de los programas de estudio de las materias y sobre la vida cotidiana
de los centros.

5.  DIRECTRICES Y PRINCIPIOS RELATIVOS AL PER!'DDU DE DIEZ ANOS
DE ENSENANZA OBLIGATORIA: EL NUEVO CURRICULO

La introduccién a los programas de estudio de las diferentes materias fue redactado por el
Parlamento en 1995, tomando en consideracion el Libro Blanco No. 19 (1994/1995) sobre los
principios y directrices de la ensenanza obligatoria y del nuevo curriculo. Los principios y directrices
destacan que los contenidos de las ensenanzas minimas deben ser elaborados y evaluados teniendo
en cuenta las caracteristicas especificas de la educacién primaria y secundaria basica.

En la introduccion se pretende también establecer una cierta continuidad entre la educacion infantil,
la educacidn obligatoria y la educacién secundaria superior.

Los principios y directrices se refieren a tres aspectos:

L 4 «Una escuela para todos y una adecuada educacién individualizada». En este aspecto
las directrices se dirigen hacia un doble objetivo: proporcionar una formacién comun
garantizando, al mismo tiempo, oportunidades de desarrollo acordes con las aptitudes y
diferencias individuales. El Ministerio subraya que el desarrollo de un centro educativo debe
tener en cuenta el entorno local y las caracteristicas individuales de las personas que integran
la comunidad educativa.
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L ] «Entorno del aprendizaje y el desarrollo». Se refiere a la cooperacion entre el centro, la
comunidad educativa, la comunidad local y la familia.

® «Contenido de la educacion obligatoria». Se organiza de acuerdo con los principios de
progresion y diferenciacion de materias. Ademas, se incrementan las materias comunes a
medida que se pasa de curso. Estas materias se especifican claramente y se concretaran en
diversas asignaturas. Por tanto, debe determinarse el contenido de cada curso para cada
etapa: inicial (cursos 1°-4°),intermedia (cursos 5°-7°), y secundaria bésica (cursos 8%109). A
nivel de centro, los programas deben adaptar su contenido a las experiencias y habilidades de
los alumnos. Se establecen directrices en relacion con la estructura de los programas de cada
materia, al tiempo que se proporciona informacion general e informacién sobre los objetivos
y los contenidos de dichas materias para las tres etapas de la ensefanza obligatoria: infantil,
primaria y secundaria basica. Asimismo, se especifican los contenidos, temas de estudio y
meétodos de ensenanza de los diferentes cursos. Los programas ofrecen la posibilidad de
Ilevar a cabo un aprendizaje interdisciplinar y, aunque establecen una ensefanza bésica y
comtun a todos los alumnos, se deja a los centros un margen de autonomia para que realicen
los ajustes que consideren necesarios, teniendo en cuenta el entorno local y las caracteristicas
de sus alumnos.

Los programas de estudio de las diferentes materias se publicaron en forma de «documento de
consulta», y se distribuyeron durante los primeros meses del presente ano a todas las partes
implicadas para su comentario. Posteriormente, en la primavera de este mismo ano, fueron
revisados y desarrollados por el Ministerio. Para ponerlos en préctica ha sido necesario aumentar los
recursos humanos en los centros docentes, y desarrollar programas de formacién permanente y
cursos de postgrado para directores y profesores, con la finalidad de que conocieran y apoyaran los
principios sobre los que se basa el nuevo curriculo y se sintieran comprometidos con estos
principios en sus actividades cotidianas.
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EURYDICE

Red europea de informacion en educacion

EURYDICE

OBJETIVOS

La red EURYDICE, red europea de informacién en educacién, tiene el objetivo de favorecer los intercambios de
informacidén sobre los sistemas y politicas nacionales de educacién. Contribuye al entendimiento mutuo y a la
intensificacion de la cooperacién entre los 15 Estados miembros de la Unién Europeal.

ORIGEN Y ANTECEDENTES

En 1976. cuando el Consejo y los Ministros de educacién adoptaron la Resolucién sobre el primer programa relativo a la
cooperacion en el dmbito de la educacién, subrayaron la importancia de los intercambios de informacion y experiencia
para lograr esta cooperacién, La Red EURYDICE se cred en base a ello y sus actividades comenzaron en 1980. Diez afios
después. en 1990, el Consejo y los Ministros adoptaron una resolucién especifica sobre EURYDICE para ¢l refuerzo de
sus servicios. El Tratado de la Unién Europea constituye un avance significativo al poner de relieve (capitulo 3 - articulo
126) la importancia de los intercambios de informacién y experiencias sobre las cuestiones comunes a los sistemas
educativos de los Estados miembros. De este modo, el Tratado de la Unién Europea abre para EURYDICE nucvas
perspectivas que el programa comunitario sobre educacion SOCRATES, adoptado el 14 de marzo de 1995, toma
plenamente en cuenta [capitulo II1, accién 3 (punto2)]. El desarrollo de EURYDICE se realizard en adelante en el marco
de dicho programa.

ORGANIZACION Y ACTIVIDADES

L.a red estd compuesta por 22 unidades nacionales, localizadas principalmente en los ministerios de educacién!. La
Unidad Europea. creada por la Comisién Europea, coordina los trabajos, publicaciones y servicios de la red. Favorece
los intercambios entre las unidades nacionales para responder a las necesidades de informacion de los responsables
politicos nacionales y comunitarios. En base a las contribuciones de la red, elabora documentos de base y de anilisis
comparalivos sobre temas de interés para la cooperacién comunitaria. EURYDICE desempefiard cada vez mds una
funcién de « observatorio » sobre la evolucion de los sistemas y politicas de educacién en la Unidn Europea. Mediante la
difusion de sus publicaciones, la red EURYDICE se dirige al conjunto de los actores del mundo educativo. Estas
publicaciones también son accesibles por Internet a través del servidor Europa de la Comisién Europea (cddigo de
aceeso @ http ifeuropa.eu.int).

SERVICIOS Y PRODUCTOS

) Bases de datos sobre los sistemas educativos.
D Publicaciones diversas sobre la educacién en los Estados miembros.
Noviembre 1996

Unidad Europea

o

I En el marco del Acuerdo sobre el espacio Econdmico Europeo, Islandia, Noruega y Liechtenstein participan en las actividades
de la red EURYDICE, al igual que los paises de la Unién Europea. Por otra parte, desde 1996, los paises de Europa central ¥
oriental pueden participar en las actividades de la red.

COMISION EUROPA




RED EURYDICE

Responsable de la edicion
Unidad Europea de Eurydice
Rue d’Arlon 15
B-1050 Bruselas
Tel.: 32-2-238.30.11
Fax: 32-2-230.65.62
E-mail: EURYDICE.UEE @infoboard.be
Coordinacién y finalizacién del estudio: Maria Luisa Garcia Minguez

Informacion facilitada por las Unidades Nacionales de Eurydice

UNIDADES DE LA RED EURYDICE

Unién Europea

BELGIQUE / BELGIE
Unité Belge d’Eurydice (Communauté francaise)

Ministére de I'Education, de la Recherche et de la Formation

Secrétariat Général

Cité Administrative de I'Etat
Boulevard Pachéco 19, Bte 0, 7e étage
B-1010 Bruxelles

Fax: 32-2-210.55.38
Contribucion nacional: Dominique Barthélémy

Belgische Eurydice-Eenheid (Viaamse Gemeenschap)
Ministerie van de Vlaamse Gemeenschap
Departement Onderwijs

Afdeling Beleidsgerichte Cobrdinatie

RAC Arcadengebouw - lokaal 3063

B-1010 Brussel

Tel.: 32-2-210.51.36

Fax: 3222105372

Caontribucion nacional: responsabilidad colectiva

Ministerium der deutschsprachigen Gemeinschaft
Agentur Eurydice/Agentur fiir Europiische Programme
Gospertstrasse 1-5

B-4700 Eupen

Tel.: 32-87-55.38.78

Fax: 32-8§7-55.77.16

DANMARK

Eurydice’s Informationskontor 1 Danmark
Undervisningsministeriet

Frederiksholms Kanal 25 D

DK-1220 Kgbenhavn K

Tel.: 45-33-92.52.01

Fax; 45-33-92.55.67

Contribucién nacional: responsabilidad colectiva

BUNDESREPUBLIK DEUTSCHLAND
Eurydice - Informationsstelle beim
Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft,
Forschung und Technologie
Heinemannstrasse 2

[D-53175 Bonn

Tel.; 49-228-57.28 34

Fax: 49-228-57.20.96

Eurydice - Informationsstelle der Liinder

im Sekretariat der Kultusministerkonferenz
LennéstraBe 6

D-53113 Bonn

Tel.: 49-228-50.12.70

Fax: 49-228-50.12.29

Contribucién nacional: responsabilidad colectiva

ELLADA

Ministry of National Education

and Religious Affairs

Mitropoleos [5

GR-10185 Athens

Tel.: 30-1-32.37.480

Fax: 30-1-32.20.767

Contribucidn nacional: Antigoni Faragoulitaki,
Véronique Zographos

ESPANA

Ministerio de Educacién y Cultura

CIDE-Centro de Investigacidn

y Documentacién Educativa

Ciudad Universitaria s/n

E-28040 Madrid

Tel.: 34-1-549.77.00

Fax: 34-1-543.73.90

Contribucién nacional: Consuelo Velaz de Medrado.
Eva Ponte, David Ansoleaga

FRANCE
Unité d’Eurydice
Ministere de I'Education nationale

Délégation aux Relations internationales et & la Coopération

Sous-Direction des Relations internationales et

de 1a Coopération de I'enseignement scolaire

Bureau de ’information sur les systémes éducatifs et

la reconnaissance des diplémes

Rue de Grenelle 110

F-75357 Paris

Tel.: 33-1-40.65.67.66

Fax: 33-1-45.44 57.87

Contribucién nacional: Thierry Damour, Bertrand Sens




IRELAND

Eurydice Unit
International Section
Department of Education
6ith floor - Apollo House
Tara Street

Dublin 2

Ireland

Tel.: 353-1-873.47.00
Fax: 353-1-679.13.15
Contribucidén nacional: responsabilidad colectiva

ITALIA

Ministero della Pubblica Istruzione

Biblioteca di Documentazione Pedagogica

Palazzo Gerini

Via Buonarroti 10

1-50122 Firenze

Tel:: 39-55-238.03.24

Fax: 39-55-24.28 .84

Contribucidn nacional; Daniela Nenci, Antonella Turchi

LUXEMBOURG

Unité d"Eurydice

Centre de Psychologie et d’Orientation Scolaire
Route de Longwy 280

L1940 Luxembourg

Tel.: 3532-45.64.64.604

Fax: 352-45.45.44

Contribucion nacional: responsabilidad colectiva

NEDERLAND

Eurvdice Eenheid Nederland
Bibliotheek en Documentatie
Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen
Station 333 Kamer H 150

Postbus 23000 - Buropaweg 4
2700 LZ Loetermeer

Nederland

Tel.: 31-79-323.35.02

Fax:; 31-79-323 48.23
Contribucidén nacional: Rob Jansen

OSTERREICH

Bundesministerium fiir Unterricht und
kulturelle Angelegenheiten

Aht. I/6b

Minoritenplatz 5

A-1014 Wien

Tel.: 43-1-53,12.03.520

Fax: 43-1-53.12.03.535

Contribucién nacional: Wolfgang Gropel, Karl Havlicek,

Manfred Wimmer, Anna Wiirleitner

PORTUGAL

Unidade de Eurydice

Ministério da Educacio

Departamento de Programagiio €

Gestiio Financeira (DEPGEF)

Av, 24 de Julho 134

P-1350 Lishoa

Tel.: 351-1-395.75.97

Fax: 351-1-395.76.10

Contribucicén nacional: Rosa Antunes, Miguel Monteiro

SUOMI / FINLAND

Eurydice Finland

National Board of Education

P.O. Box 380

FIN-00531 Helsinki

Tel.: 358-9-77.47.71.38

Fax: 358-9-77.47.78.69

Contribucién nacional: Maija-Liisa Nikki, Kalevi Nikki

SVERIGE

Eurydice Unit

Ministry of Education and Science
Drottninggatan 16

§-10333 Stockholm

Tel.: 46-8-405.17.52

Fax: 46-8-20.32.55

Contribucién nacional: responsabilidad colectiva

UNITED KINGDOM

Eurydice Unit London

National Foundation for Educational Research
The Mere, Upton Park

Slough, Berkshire SL.1 2DQ

United Kingdom

Tel.: 44-1753-57.41.23

Fax: 44-1753-53.14.58

Contribucién nacional: Dr. Joanna Le Métais

Eurydice Unit Scotland

International Relations Branch

Scottish Office Education and Industry Department
Floor | Area B Victoria Quay

Edinburgh EH6 6QQ

United Kingdom

Tel.: 44-131-244.46.49

Fax: 44-131-244 5581

Contribucion nacional: responsabilidad colectiva

Paises AELC/EEE

ISLAND

Ministry of Culture and Education

Division of Evaluation and Education

Eurydice Unit

Sdlvholsgata 4

IS - 150 Reykjavik

Tel. 354-560.95.66

Fax: 354-562.30.68

Contribucién nacional: responsabilidad colectiva

LIECHTENSTEIN

National Unit of Eurydice

Schulamt

Herrengasse 2

FL-9490 Vaduz

Tel.: 41-75-236.67.58

Fax: 41-75-236.67.71

Contribucion nacional: responsabilidad colectiva

NORGE

Royal Norwegian Ministry of Education,
Research and Church Affairs

Eurydice Unit

P.O. Box 8119 Dep.

N - 0032 Oslo

Tel.: 47-22-24.74.47

Fax: 47-22-24.27 30

Contribucién nacional: responsabilidad colectiva
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