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Presentacion

El Parlamento espafol aprob6 el mes de diciembre del ano 2020 la Ley Orgdnica
3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgdnica 2/2000, de 3 de
mayo, de Educacion (LOMLOE) (BOE de 30 de diciembre). En el proceso de su de-
sarrollo resultaba imprescindible el diseno de un nuevo curriculo para las ensenanzas
no universitarias.

Ese disefio debia ajustarse, por un lado, a la distribucion de competencias que
en el marco de nuestro ordenamiento juridico corresponde a las distintas adminis-
traciones educativas. Ello era un imperativo juridico y administrativo ineludible. Pero
era también una necesidad de primer orden que respondiese a la compleja realidad
espafiola, con una gran diversidad en sus territorios, tanto en lo que se corresponde
con cuestiones geograficas, demograficas, sociales y econémicas, como en lo referido
a elementos culturales. Toda esta diversidad debia ser tenida en cuenta en el disefio
del curriculo de nuestro pais.

En ese escenario, pues, y para orientar la propuesta de los elementos normati-
vos que debian ofrecerse desde el Ministerio de Educacion y Formacion Profesional
(MEFP), se hizo necesario analizar como se distribuyen los distintos niveles de desa-
rrollo curricular entre las diferentes instancias con competencias en materia educativa
(estatales, regionales y locales) en diferentes paises que tienen un modelo de organi-
zacion politica semejante al nuestro. También resultaba interesante plantear la compa-
racion con paises que mantienen cierta descentralizacion curricular hacia el nivel de
los centros, dado que la propuesta de la LOMLOE profundiza en esa descentralizacion
en el caso de nuestro pais.
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Presentacion

Por su parte, el Grupo de Investigacion sobre “Politicas Educativas Supranacio-
nales” (GIPES), coordinado por Javier M. Valle, llevaba ya en ese momento una larga
trayectoria de mas de una década realizando investigacion de caracter supranacional
y comparado, por lo que contaba con los recursos humanos y de conocimiento sufi-
cientes para la realizacion de un estudio de esa naturaleza, que permitiera ese analisis
y que ayudase a la toma de decisiones a las instancias politicas.

Asi pues, esta publicacion es el reflejo del informe resultado de la investigacion
que el GIPES realiz6 para el MEFP durante el ano 2021 con la finalidad de disponer
de un analisis comparado sobre los modelos de distribucion de competencias entre las
distintas administraciones educativas en relacion con el desarrollo curricular en paises
con modelos de organizacion politica semejantes al nuestro.

Para alcanzar ese objetivo general, se siguieron unos pasos, conforme a la me-
todologia de la Educacion Comparada que se irdn desgranando en el transcurso de
estas paginas. En el marco tedrico se sintetiza la revision de la literatura que se hizo
sobre la distribucion de competencias en el ambito del desarrollo curricular. Se inicia
con dos capitulos que dibujan el marco tedrico de la investigacion, referidos a la des-
centralizacién educativa y curricular y al proceso de descentralizacion curricular en
Espafa. Posteriormente, el tercer capitulo expresa los fundamentos metodolégicos de
la investigacion y explica su desarrollo.

En los siguientes capitulos, que constituyen la segunda parte de este libro, se
ofrece la informacion de los paises analizados, considerando también el caso de Espa-
fia. Hemos de hacer constar en este punto que la fuente de informacion han sido los
corresponsales de cada pais mencionados en la pagina de créditos. Por purismo me-
todologico, la direccion de este informe ha querido mantener intacta la consideracion
que sobre cada pais ha hecho el corresponsal correspondiente.

La tercera y ultima parte presenta los capitulos en los que se ofrecen los resulta-
dos (yuxtaposicion y andlisis comparado) y las conclusiones finales del trabajo, con
énfasis en la prospectiva que se hizo en su momento para que fuera util para la elabo-
racion de los Reales Decretos de curriculo que vinieron después. Sera tarea del lector
valorar hasta qué puntos los aportes fueron o no sustanciales al desarrollo curricular
que vino después.



Parte |
Marco tedrico y metodoldgico






Capitulo 1.
La descentralizacion educativa y
curricular

Segin la Real Academia de la Lengua Espafola, el acto de descentralizar implica
“transferir a diversas corporaciones u oficios parte de la autoridad que antes ejercia el
Gobierno supremo del Estado”. En el ambito académico, la conceptualizacion clasica
de Rondinelli et al. (1983) la simplifica Pedro (2014) definiendo la descentralizacion
como “la transferencia o devoluciéon de la autoridad de un nivel mas alto a un nivel
politico o administrativo inferior, normalmente desde un gobierno central hacia go-
biernos regionales o, mas comunmente, locales” (p. 357). Por lo tanto, se trata de es-
tablecer una estructura de organizacion gubernamental, politica y/o administrativa en
la que ciertos poderes, responsabilidades y facultades sean delegados y/o transferidos
a organismos infraestatales de caracter territorial (comunidades autonomas, provincias
o municipios), aumentando su autonomia (Parra, 2017; Asmat, 2020).

La descentralizacion se podria definir brevemente como una distribucion de au-
toridad, recursos y responsabilidades entre los diferentes actores del sistema (Dyer y
Rose, 2005). No obstante, el término engloba una multitud de conceptos y de reformas
cuya definicion excederia el proposito del presente estudio, pero que comparten el
objetivo final de la descentralizacion: reducir las competencias del gobierno central
en la gestion de los sistemas involucrados, transfiriéndolas hacia autoridades subna-
cionales, ya sean regionales, provinciales o locales. En concreto, la descentralizacion
educativa no debe confundirse con una simple delegacion de la gestion, ya que, si las
decisiones se siguen tomando desde la Administracion central, se trataria de una des-
concentracion de poderes, pero no de una descentralizacion de los mismos. Ejemplo
de ello seria la Ley General de Educacion y Financiamiento de la Reforma Educativa
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de 1970, en la que no se establecié una cesion de poder en la toma de decisiones
educativas, por lo que supuso una desconcentracion, pero no una descentralizacion
educativa (Garcia-Rubio, 2015).

11. Sentido de la descentralizacion educativa
1.1.1. El origen de la descentralizacion educativa

El origen de la descentralizacion en el dmbito educativo se puede explicar, funda-
mentalmente, en funcion de tres factores. Por una parte, por la desilusion que generd
el modelo centralizado de la década de los 80 (PNUD, 2003; Dyer y Rose, 2005),
cuyas propuestas no solucionaron los problemas de los sistemas educativos. Por otra
parte, por el papel que desempenaron organismos internacionales como la UNESCO
o el Banco Mundial, promoviendo encuentros de buenas practicas y facilitando fi-
nanciacion asociada a proyectos descentralizadores (McNamara, 2007). Por udltimo,
la crisis de legitimidad que sufre el Estado-nacion, que ha llevado a involucrar mas a
los grupos y organizaciones locales en la toma de decisiones como un instrumento
de legitimacion compensatoria que, ademds, busca responder al gran volumen de
diversidad existente en la sociedad actual (Bolivar, 1994; Carranza et al., 1999). Estas
tres razones fueron las espoletas de salida de un debate que se mantiene atin hoy
en dia en muchos Estados aplicados a diferentes dimensiones del sistema educativo.
Asimismo, la descentralizacion ofrece cierta ambigliedad politica que no comprometia
a sus responsables por tres razones: es un proceso politico que oculta mas de lo que
revela, se justifica bien desde la tecnocracia y ha sido una permanente reivindicacion
liberal que se ajusta bien a las demandas de democratizacion y participacion en los
sistemas educativos.

1.1.2. Niveles y categorias de descentralizacion

El escenario descrito favorece la transferencia de autoridad, responsabilidades, recur-
s0s, etc., pero no se concreta qué dimensiones del sistema son las susceptibles de ser
transferidas. Ya en 1995, la OCDE llevo a cabo una revision exhaustiva de la literatura
y organizo los ambitos en cuatro categorias:

1. La organizacion de la instruccion: organismos competentes (6rganos que de-
terminan la escuela asisti6), politica escolar, temporizacion, libros de texto,
agrupamientos, asistencia, métodos de ensenanza y evaluacion.

2. La planificacion de la educacion y el establecimiento del nivel de estructuras:

gestion escolar, curriculo, eleccion de asignaturas, contenidos, examenes de

calificacion y acreditacion.

La gestion de personal: contratacion, despido y salarios.

La asignacion de recursos y el nivel de uso: costos detallados, uso de recursos,

y mantenimiento y costes operativos.

N
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Segin Gimeno (2005), es en la autonomia para captar y administrar recursos
donde se muestra la verdadera autonomia de un nivel administrativo, porque esta cap-
tacion y administracion de recursos es lo que les posibilita para desarrollar programas
y mostrar prioridades de manera diferenciada.

Estas cuatro categorias, que sintetiza la OCDE, se pueden concretar en dos tipos
de descentralizacion (Daun, 2007): administrativa y politica. Una estd vinculada a
la transferencia de poder politico y la otra a la transferencia de responsabilidades y
funciones de administracion. La diferencia permite matices interesantes en el andlisis
pues podemos encontrarnos con Estados donde las decisiones se tomen desde el
organo central, pero se ejecuten desde instancias regionales (centralizacion politica
y descentralizacion administrativa). Gimeno (2005) plantea que la diferencia entre
ambas “reside en que en la descentralizacion politica son los de afuera quienes reci-
ben o conquistan poder de decidir, entiéndase las representaciones de la sociedad, la
comunidad local o las familias” (pp. 100-101).

Ademis, también la OCDE (2018) recoge seis niveles distintos de gobierno o au-
toridad educativa en los que se pueden tomar decisiones en las escuelas secundarias
inferiores publicas: (1) central; (2) estatal; (3) provincial/regional; (4) subregional;
(5) local; y (6) escolar. Dado que en algunos paises las decisiones no se adoptan a
un nivel especifico, sino a multiples niveles, incluye una dltima categoria para darles
cabida, que denomina “multiples niveles”. No obstante, los datos recogidos por este
estudio agrupan las decisiones en torno a cuatro niveles diferentes de gobierno que
facilitan la comparacion entre paises federales y no federales: (1) nivel escolar; (2)
nivel local, regional o subregional; (3) nivel estatal o central; y (4) nivel mdltiple. En
este sentido, los datos revelan que, entre los 38 paises y economias cuyos datos fueron
analizados, la mayor parte de las decisiones se toman a nivel escolar.

Teniendo en cuenta la taxonomia que acabamos de describir, la OCDE (2018)
presenta la existencia de grandes diferencias en cuanto a los niveles de gobierno
responsables de las decisiones en cada uno de estos cuatro dominios. En promedio,
los datos recogidos indican que las decisiones relacionadas con la organizacion de la
ensefnanza se toman principalmente a nivel escolar (50%), las decisiones relativas a la
gestion de recursos se toman con mayor frecuencia a nivel local o escolar (48%), y las
decisiones sobre planificacion y estructuran se suelen tomar a nivel central o estatal
(48%). Por su parte, las decisiones relacionadas con la gestion del personal se distribu-
yen de manera mds uniforme entre los distintos niveles de gobierno.

Con relacion a estos cuatro dominios, resulta necesario subrayar que la distri-
bucion de las decisiones tomadas por cada nivel administrativo dentro de dichos
dominios constituye un indicador de “descentralizacion funcional”, ya que dichas de-
cisiones pueden encontrarse descentralizadas en ciertas actividades y centralizadas
en otras. Para entender esta cuestion, la OCDE (2018) pone como ejemplo que un
pais puede centralizar casi todas las decisiones sobre el plan de estudios y dejar a las
escuelas el control casi completo sobre los programas de estudio que se ofrecen en
dicho centro educativo.
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TABLA 1. Niveles y Categorias de la descentralizaciéon, segiin la OCDE

NIVELES O AGENTES CATEGORIAS

Central

Estatal o . .

. . Organizacion de la instruccion
Provincial/regional -
. Gestion del personal
Subregional . - .
Asignacion de recursos y nivel de uso

Local

Escolar

Fuente: Elaboracion propia a partir de OCDE (1995, 2018).

1.1.3. Razones para la descentralizaciéon

Las razones que justifican los procesos descentralizadores son variadas. Lauglo y
McLean (1985) proponen tres logicas que se sitdan detrds de un proceso descen-
tralizador: la administrativa, la politica y la ideoldgica. Segin estos autores, la logica
administrativa maneja el supuesto de que la administracién de un sistema centralizado
es innecesaria, extensa, compleja y lenta, una idea secundada por Romero (20006).
Desde esta perspectiva, la descentralizacion es una estrategia para evitar estos efectos.
Por otra parte, en la logica politica, la descentralizacion es vista como una forma de
reducir la energia profesional y para mantener e incluso reforzar el control politico y el
poder. Dar mis poder a los padres y la comunidad local es una forma de lograr esto.
Por ultimo, el fundamento ideolégico se basa en algunos supuestos fundamentales
sobre los seres humanos y la sociedad en la que el individuo se percibe como respon-
sable e integral. Desde esta perspectiva, la descentralizacion en el nivel individual crea
condiciones de promocion de la actividad y la responsabilidad social.

Por su parte, Weidmar y De Pietro (2011) entre las razones que identifican des-
tacan la representatividad de minorias, el aumento de la eficiencia, la mejora en el
acceso o la reduccion de la distancia entre la comunidad educativa y los policymakers.
Asimismo, destacamos el analisis de Weiler (1990) que explica los diferentes motivos
dividiendo la descentralizacion en tres categorias. La primera categoria es la descentra-
lizaciéon como la redistribucion de la autoridad del nivel central al local. Normalmente,
esto se llevard a cabo a través de medidas legislativas o la asignacion de los recursos.
La segunda categoria es la descentralizacion como una estrategia para obtener una
mayor eficiencia en el sector educativo. El supuesto es que la descentralizaciéon mo-
viliza la gestion del uso de los recursos disponibles de una manera mis eficiente. La
tercera categoria se centra en el papel de la descentralizacion en el plan de estudios
y la cultura de aprendizaje en las escuelas, afirmando que esta dard mds espacio para
la varianza local y, a través de esto, los estudiantes estarin mas motivados y se esta-
blecerd una mejor cultura de aprendizaje. Esta tercera razon es la que puede justificar
los procesos de descentralizacion curricular que aqui estudiaremos.

Sea como fuera, Gimeno (2005) explica que la decisién sobre si centralizar o
descentralizar debe pivotar sobre la respuesta a preguntas como:
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—  +Qué opcidon es mas conveniente?,
— Para qué regular de forma centralizada o descentralizada?,
— ¢Por qué hay que descentralizar?,
— ¢De quién a quiénes pasa la capacidad de decision?,
—  ¢Quiénes participan en el reparto?,
— ¢Decidir, sobre qué?

Y plantea que “estos interrogantes ponen de manifiesto que la descentralizacion
es conceptualmente bastante mds problematica que su antagonica” (p. 103).

FIGURA 1. La dialéctica entre las razones de la centralizacion y de la

descentralizacion

LAS RAZONES Y FUNCIONES DE LA CENTRALIZACION

1. Garantizar el
derecho basico
de todos dentro
de un dmbito
politico, social y

2. Proporcionar
iguales opor-
tunidades y
solidaridad.

3. Provision,
distribucién y
coordinacién de
los recursos.

4. Ordenar los
niveles educati-
vos y especiali-

dades.

5. Salvaguardar
la coherencia
del sistema
para cumplir
las funciones

territorial. asignadas con
calidad.
\ J
|
ﬂ Normatividad explicita, habitos y Corrupcién de
CONFLICTOS reglas implicitas. Realizacién eficaz :> la normatividad

l

de esos objetivos. Planificacion,
ordenacién seguimiento y control.

y juridizacion
asfixiante.

[ : - \
1. Descentraliza- 2. Falta de 3. Descono- 4. Diversidad 5. Coherencia
cion politica. consideracién cimiento de cultural y de debilitada.
Pérdida de la de la diversidad necesidades. alumnos en Distorsiones de
centralidad del social. Insa- general. la informacion.
Estado. tisfacciéon del Resistencia a los
cliente. cambios.

LAS RESISTENCIAS Y RAZONES DE LA DESCENTRALIZACION

Fuente: Adaptado de Gimeno (2005, p. 109)

1.2. Modelos de descentralizacidn educativa

1.2.1. Regionalizaciéon y municipalizaciéon

Antes de entrar a analizar los diferentes modelos de administracién educativa en fun-
cion de su posicion en el continuum centralizacion — descentralizacion, es interesante
detenerse en dos formas de descentralizacion: regionalizacién y municipalizacion.
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Segun Garcia Garrido (2005), se entiende por regionalizacion “lo que en teoria politica
suele corrientemente denominarse “descentralizacion politica territorial ™ (p. 32). La
principal razén que ofrece para emplear el término “regionalizacion”; en lugar del tér-
mino “descentralizacion politica territorial”, es que el primero resulta semanticamente
mas aplicable a multiples paises. A su juicio, “un sistema puede descentralizarse en
la medida en que antes estd centralizado” (p. 32). Pero, dado que nos encontramos
con paises que no han partido de una centralizacién politica, sino que la han ido
asumiendo a lo largo del tiempo, este autor prefiere hablar de regionalizacion o de
“sistemas regionalizados” cuando nos referimos a territorios que desde el inicio se han
desarrollado sobre el respeto a las autonomias de los poderes regionales o locales
que lo integran. Regionalizacion, por lo tanto, se utiliza como tendencia opuesta a la
centralizacion, también concebida aqui territorialmente.

Por su parte, la municipalizaciéon tiene que ver con la descentralizacion hasta el
nivel local de administracion publica. En algunos paises, el programa de descentraliza-
cion da autonomia a la municipalidad o al distrito para decidir como organizar la toma
de decisiones dentro de su territorio. El tipo de disposicion de la comunidad o escuela
local estd, en gran medida, determinada por el marco establecido a nivel central del
Estado. En Suecia, por ejemplo, “existe una gran variacion en la forma en municipios
organizar modalidades de toma de decisiones por debajo de la placa municipio, mien-
tras que en muchos otros paises existe un marco mas estricto y detallado establecido
desde el nivel central” (Daun, 2007, p. 36). Un paso mds en la transferencia de com-
petencias a niveles inferiores la encontramos en lo que Caldwell (2009) denominé
“descentralizacion horizontal”. Hasta ahora, descentralizar estaba relacionado con la
distribucion de autoridad, responsabilidad y recursos en un continuo vertical. Sin em-
bargo, seglin este autor, existen evidencias de grandes cambios en la gestion basada
en la escuela y en un alto nivel de personalizacion en el aprendizaje. Esta descentra-
lizacion horizontal distribuye el poder entre actores del mismo nivel (Romero, 20006),
lo que se suele concretar en la generacion de redes de centros. El caso paradigmatico
serian las LEAs inglesas o los recientes clusters portugueses.

1.2.2. Propuestas de autores

La descentralizacion educativa se suele entender como un continuum en la transfe-
rencia de competencias que va desde las posiciones mas centralizadas hasta las mas
descentralizadas. Al mismo tiempo, existe consenso en determinar la inexistencia de
modelos puros. Por lo tanto, cada Estado ha ido acomodando su grado de descentrali-
zacion a su trayectoria y a sus condicionantes tanto sociales como econémicos. Han sido
muchos los autores que se han preocupado por generar modelos que permitan ubicar a
los diferentes Estados en diferentes clasificaciones para facilitar la identificacién de pro-
cesos de descentralizacion en una mirada internacional. En este trabajo, presentamos las
propuestas de Garcia Garrido (2005), Pedr6 (2009) y Puelles (1992, 1996), como tres de
las aportaciones mas significativas en este campo realizadas por autores de nuestro pais.

Un primer acercamiento a los modelos de sistemas educativos en funcion de la
distribucion de competencias lo encontramos de la mano del profesor Garcia Garrido
(2005) quien diferencia fundamentalmente tres sistemas:
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1. Sistemas basicamente centralizados: Francia, Italia, Portugal, Grecia, Europa
Oriental — regimenes comunistas hasta la caida del Muro de Berlin —, China,
paises drabes, nuevos Estados surgidos de la descolonizacion en el siglo XX y
jovenes naciones del continente asiatico — por ejemplo, Pakistan —.

2. Sistemas regionalizados: diferenciando tres esquemas diferentes de regionali-
zacion: 1) “la administracion educativa no es directa competencia del gobierno
central o de 6rganos centrales especializados de la nacion, sino que recae
sobre los gobiernos u organismos de los Estados o territorios federados que la
conforman” (p. 52): Suiza, Alemania, Canadd y Australia. 2) Reino Unido “en
el que han gozado de notable tradicion y peso las comunidades locales, pero
en el que después se ha evidenciado una intervencion directa mas acusadas
de la nacion o, si se prefiere, del gobierno central” (p. 52). 3) Estados Unidos
de América “ya que, aparte de considerarse alli a la educacion como responsa-
bilidad de cada Estado, se da ademas el caso de que quienes verdaderamente
gestionan y gobiernan el sistema educativo son las comunidades locales” (p. 52)

3. Sistemas descentralizados: “sistemas educativos que, si bien parten de estruc-
turas administrativas inicialmente centralizadas, han llegado después a poseer
una descentralizacién mayor o menor segin los casos”: Austria, Japon, Bélgi-
ca, Espana, paises nordicos (Suecia, Noruega y Dinamarca), paises latinoame-
ricanos (Argentina, Brasil, México y Venezuela) (pp. 68 — 76).

TABLA 2. Modelos de centralizacion educativa segiin Garcia Garrido (2005)

TIPOLOGIA EXPLICACION Y EJEMPLOS
Sistemas Francia, Italia, Portugal, Grecia, Europa Oriental — regimenes
centralizados comunistas hasta la caida del Muro de Berlin —, China, paises

drabes, nuevos Estados surgidos de la descolonizacién en el siglo
XXy jévenes nacionales del continente asiético — por ejemplo,

Pakistan —.
Sistemas Tres esquemas diferentes de regionalizacion:
regionalizados a) La Administracién educativa recae sobre los gobiernos

u organismos de los Estados o territorios federados que la
conforman. Ejemplo: Suiza, Alemania, Canada y Australia.

b) Las comunidades locales han gozado de notable tradicion y
peso, pero después se ha evidenciado una intervencion directa
mas acusadas del gobierno central. Ejemplo: Reino Unido.

¢) La educacién es responsabilidad de cada Estado; se da ademas el
caso de que quienes verdaderamente gestionan y gobiernan el sistema
educativo son las comunidades locales. Ejemplo: Estados Unidos

Sistemas Sistemas educativos que, si bien parten de estructuras
descentralizados administrativas inicialmente centralizadas, han llegado después

a poseer una descentralizacién mayor o menor segun los casos.
Ejemplo: Austria, Japdn, Bélgica, Espafia, paises nérdicos (Suecia,
Noruega y Dinamarca), paises latinoamericanos (Argentina, Brasil,
México y Venezuela)

Fuente: elaboracién propia.
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Una segunda propuesta la encontramos en el trabajo de Pedr6 (2009), quien con-
sider6 como punto de partida el porcentaje de decisiones tomadas en cada uno de
los niveles de gobierno y, al mismo tiempo, el porcentaje de participacion en el gasto
publico en educacion de cada uno de ellos, tomando como referencia los datos del
Education at a Glance del 2008. Este autor identifica cuatro modelos:

1.

El modelo centralizado, “paises donde la mayor parte de las competencias

estan en manos del gobierno central o, de no ser asi, por lo menos la mayoria

del gasto publico en educacién es presupuestado y ejecutado por el gobierno
central” (p. 358). Bajo este modelo distinguimos dos modalidades distintas:

— “El gobierno central dispone de la mayoria de las competencias y también
de mayor responsabilidad y autonomia en materia de gasto publico educa-
tivo” (p. 358). Ejemplo: Grecia, Portugal, Luxemburgo y Turquia.

— “La mayor parte del gasto educativo se presupuesta y ejecuta por parte
del gobierno central, pero, ademas, otros niveles de gobierno tienen una
intervencion significativa en los procesos de toma de decisiones” (p. 359).
Ejemplo: Espana, Francia y Japon.

El modelo auténomo, “el gobierno central sigue contando con un papel pre-

dominante, puesto que no solo presupuesta y ejecuta buena parte del gasto

publico en educacion, sino que se reserva determinadas competencias que,
en la practica, le confieren el papel rector fundamental en materia educativa”

(p. 359). Ademas, “el gobierno central dicta los objetivos y pone en pie los

mecanismos de evaluacion para medir su logro, confiriendo la maxima auto-

nomia a los centros escolares en cuanto al modo y forma de llevar a cabo sus

objetivos” (p. 359). Ejemplo: Paises Bajos, Nueva Zelanda, Republica Checa y

Eslovaquia.

El modelo federal o regionalizado, “caracterizado por el protagonismo de los

Estados, regiones o provincias en los que se divide el pais, y que acostumbran

a ser soberanos en esta materia, dejando en manos del gobierno federal unas

posibilidades de intervencion politica o financiera muy reducidas” (p. 359).

Este modelo ha dado lugar a dos modalidades distintas:

— “Cada Estado se configura como una administracion educativa fuertemente
centralizada donde los restantes niveles de gobierno tienen una relevancia
minima” (p. 359). Ejemplo: Australia y México.

— “Cada uno de los Estados puede decidir dotarse de una estructura interna
de gobierno o de financiacién mds o menos centralizada” (p. 360). Ejemplo:
Austria, Bélgica, Canada y EE.UU..

El modelo municipal, en el que encontramos dos modalidades:

— “los municipios de una forma predominante se ocupan de proveer, orga-
nizar y gestionar la ensenanza para cumplir los objetivos marcados por el
gobierno nacional. La cuota de autonomia de los centros escolares, a pesar
de existir, es comparativamente baja” (p. 360). Ejemplo: Finlandia e Islandia.

— “Una participacion muy significativa de los propios centros escolares, sin
negar la premisa mayor de que las competencias y las responsabilidades
fundamentales estin siempre en manos de los gobiernos municipales” (p.
3600). Este es el modelo mayoritario en la OCDE. Ejemplo: Dinamarca, No-
ruega, Suecia, Corea, Polonia, Hungria e Inglaterra.



Disefio y desarrollo del curriculo en sistemas educativos descentralizados

TABLA 3. Modelos de centralizacion educativa segin Pedr6 (2009)

Tipologia

Explicacién y ejemplos

Modelo centralizado

Paises donde la mayor parte de las competencias estdn en manos del
gobierno central o, de no ser asi, por lo menos la mayoria del gasto
publico en educacién es presupuestado y ejecutado por el gobierno
central. Bajo este modelo distinguimos dos modalidades distintas:

a) El gobierno central dispone de la mayoria de las competencias y
también de mayor responsabilidad y autonomia en materia de gasto
publico educativo. Ejemplo: Grecia, Portugal, Luxemburgo y Turquia.
b) La mayor parte del gasto educativo se presupuesta y ejecuta por
parte del gobierno central pero, ademds, otros niveles de gobierno
tienen una intervencién significativa en los procesos de toma de deci-
siones. Ejemplo: Espafia, Francia y Japén.

Modelo auténomo

El gobierno central sigue contando con un papel predominante, pues-
to que no sélo presupuesta y ejecuta buena parte del gasto publico
en educacién, sino que se reserva determinadas competencias que,
en la préctica, le confieren el papel rector fundamental en materia
educativa.

Ademds, el gobierno central dicta los objetivos y pone en pie los me-
canismos de evaluacién para medir su logro, confiriendo la méxima
autonomia a los centros escolares en cuanto al modo y forma de llevar
a cabo sus objetivos.

Ejemplos: Paises Bajos, Nueva Zelanda, Republica Checa y Eslovaquia.

Modelo federal o
regionalizado

Caracterizado por el protagonismo de los Estados, regiones o pro-
vincias en los que se divide el pafs, y que acostumbran a ser sobe-
ranos en esta materia, dejando en manos del gobierno federal unas
posibilidades de intervencién politica o financiera muy reducidas. Este
modelo ha dado lugar a dos modalidades distintas:

a) Cada Estado se configura como una Administracién educativa fuer-
temente centralizada donde los restantes niveles de gobierno tienen
una relevancia minima. Ejemplo: Australia y México.

b) Cada uno de los Estados puede decidir dotarse de una estructu-
ra interna de gobierno o de financiacién mas o menos centralizada.
Ejemplo: Austria, Bélgica, Canadd y EEUU.

Modelo municipal

Los municipios de una forma predominante se ocupan de proveer, or-
ganizar y gestionar la ensefianza para cumplir los objetivos marcados
por el gobierno nacional. La cuota de autonomia de los centros esco-
lares, a pesar de existir, es comparativamente baja. Ejemplo: Finlandia
e Islandia.

Una participacién muy significativa de los propios centros escolares,
sin negar la premisa mayor de que las competencias y las responsa-
bilidades fundamentales estdn siempre en manos de los gobiernos
municipales. Este es el modelo mayoritario en la OCDE. Ejemplo: Di-
namarca, Noruega, Suecia, Corea, Polonia, Hungria e Inglaterra.

Fuente: elaboracién propia.
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Por altimo, destacamos la clasificacion de modelos de sistemas de Puelles (1992)
que desarroll6 en base a cinco preguntas: (1) ;quién toma la decision sobre la ordena-
cion basica de la educacion?, es decir: jquién determina el nimero de niveles educativos
(primaria, secundaria, etc.) que constituirin el sistema educativo, el nimero de cursos
académicos que integraran los niveles, la duracion de la escolaridad obligatoria, los
requisitos de acceso de un nivel educativo a otro?; (2) ;quién establece las condicio-
nes para obtener los correspondientes titulos académicos; quién expide los titulos?; (3)
¢quién toma la decision sobre el curriculo, es decir, el conjunto de objetivos, contenidos,
métodos y criterios de evaluacion de cada uno de los niveles educativos que componen
el sistema educativo?; (4) squién controla, inspecciona o supervisa el sistema educativo?;
(5) ¢quién financia el sistema educativo? En estas preguntas no hay ninguna referencia
a la participacion en la organizacién de la educacion, porque este autor no considera
que este aspecto afecte a la descentralizacion, aunque si a su democratizacion. De igual
modo, Puelles (1992) afirma que los siguientes modelos estan construidos “de acuerdo
con los tipos ideales de corte weberiano” (p. 357), siendo un total de cinco':

— Modelo centralizado de educacion: Este modelo seria aquel en el que todo se
decide desde el centro, todo se ejecuta por los 6rganos locales del Estado y
todo se supervisa por los agentes del poder central y las comunidades terri-
toriales basicas carecen de competencias sustantivas en educacion. Describe
el modelo francés destacando una tendencia descentralizadora en el pais mas
centralizado de Europa. Ejemplo: Francia.

— Modelo centralizado intermedio: Este modelo estarfa situado entre el centra-
lizado y el federal y afirma que comparte con el primero una larga tradicion
y la atribucién de una buena parte de las competencias educativas al Estado,
mientras que se asemeja al segundo por la existencia de una comunidad te-
rritorial con competencias propias interpuestas entre el poder central y las
comunidades locales — regiones y provincias —. No obstante, Puelles aclara que
el paso de un modelo centralizado a otro intermedio exige normalmente un
cambio constitucional y una implantacion gradual, porque la creacion de una
entidad territorial interpuesta entre el poder central y las comunidades locales
puede suponer una nueva distribucién territorial del poder y, en consecuencia,
un nuevo reparto de competencias. Ejemplos: Italia y Espana.

— Modelo de descentralizacion federal: Se trata de un modelo de centralizacion
a nivel intermedio donde si que existe una cesion de soberania a los Estados,
provincias, etc., donde se forman diferentes subsistemas centralizados dentro
de un mismo sistema federal. Afirma que los paises incluidos en este modelo
suelen arbitrar férmulas de coordinacion y de cooperacion, que tienden a ser
vistas con recelo porque se teme que debajo de esas técnicas se oculte la vo-
luntad centripeta del poder central. Por otra parte, considera que las técnicas de
cooperacion no se han desarrollado lo suficiente, quizas porque resulte dificil
cooperar cuando en el fondo de las cuestiones late un conflicto de poderes o
una distinta interpretacion de lo que se considera el interés general de la na-
cion. Ejemplo: Alemania.

' En este caso también se mantienen los ejemplos del autor, pero siendo conscientes de que estos ejemplos eran validos
en 1992 y posiblemente ahora, dado este caracter dindmico de los sistemas educativos, no se encuentren en el mismo
modelo en el que les situd el autor.
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— Modelo de descentralizacion federal y comunal: Este modelo es realmente mi-
noritario. Estamos ante una diversidad de sistemas, debajo de la cual se consta-
ta la existencia de tres instancias de poder que de un modo u otro deciden en
materia de educacion. (Gobierno federal, Estados miembros, las comunidades
locales). Ejemplos: Suiza y Estados Unidos.

— Modelo de descentralizacion comunal académica: el grado de descentraliza-
cion no acaba en las autoridades locales, sino que llega hasta el interior de los
centros docentes. Sin embargo, cumpliéndose las tendencias compensadoras,
afirma que a medida que aumenta la complejidad del sistema educativo, au-
menta también la labor ministerial, posiblemente por esa necesidad propia de
los sistemas descentralizados de establecer criterios basicos que impongan una
minima uniformidad al sistema. Asi, progresivamente se conforman normas
basicas. Ejemplo: Reino Unido.

TABLA 4. Modelos de centralizacion educativa segin Puelles (1992)

Tipologia Explicacion y ejemplos

Modelo centralizado | Modelo centralizado de educacién: Este modelo seria aquel en el
que todo se decide desde el centro, todo se ejecuta por los érganos
locales del Estado y todo se supervisa por los agentes del poder
central y las comunidades territoriales basicas carecen de compe-
tencias sustantivas en educacién. Describe el modelo francés desta-
cando una tendencia descentralizadora en el pais mas centralizado
de Europa.

Ejemplo: Francia.

En 2009 hace una divisién con aquellos sistemas “que siendo cen-
tralizados han manifestado legislativa y orgdnicamente tendencias
hacia la descentralizacién” — Francia a partir de la creacién adminis-
trativa de la regién, seria uno de estos modelos.

Modelo centralizado | Larga tradicién y atribucién de una buena parte de las competencias
intermedio educativas al Estado.

La existencia de una comunidad territorial con competencias propias
interpuestas entre el poder central y las comunidades locales — re-
giones y provincias —.

No obstante, Puelles aclara que el paso de un modelo centralizado
a otro intermedio exige normalmente un cambio constitucional y una
implantaciéon gradual, porque la creaciéon de una entidad territorial
interpuesta entre el poder central y las comunidades locales puede
suponer una nueva distribucion territorial del poder y, en consecuen-
cia, un nuevo reparto de competencias.

Ejemplos: Italia y Espafia.

1996: diferencia entre “aquellos paises que tienen un Estado regional
Y, en consecuencia, los entes territoriales que constituyen las regio-
nes desarrollan competencias de educacién de alguna entidad — Ita-
lia” y “Espafia, con su Estado autonémico, mas desarrollado que el
caso italiano, pero menos exigente que los modelos siguientes” (p. 8).
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Modelo Existe una cesién de soberania a los Estados, provincias, etc., pero
descentralizado ésta no pasa de ahi formando diferentes subsistemas centralizados
federal dentro de un mismo sistema federal.

Los paises incluidos en este modelo suelen arbitrar férmulas de coor-
dinacién y de cooperacion, que suelen ser vistas con recelo porque
se teme que debajo de esas técnicas se oculte la voluntad centripeta
del poder central.

Las técnicas de cooperacion no se han desarrollado lo suficiente.
Ejemplo: Alemania.

Modelo de Este modelo es realmente minoritario. Estamos ante una diversi-
descentralizacién dad de sistemas, debajo de la cual se constata la existencia de tres
federal y comunal instancias de poder que de un modo u otro deciden en materia de
educacion. (Gobierno federal, Estados miembros, las comunidades
locales).
Ejemplos: Suiza y Estados Unidos.
Modelo de El grado de descentralizaciéon no acaba en las autoridades locales,
descentralizacién sino que llega hasta el interior de los centros docentes. Sin embargo,

comunal académica | cumpliéndose las tendencias compensadoras, afirma que a medida
que aumenta la complejidad del sistema educativo, aumenta tam-
bién la labor ministerial.

Ejemplo: Reino Unido.

Fuente: elaboracion propia.

En un trabajo posterior, el propio autor (Puelles, 1996) modifica esta clasificacion
estableciendo dos separaciones. En el modelo centralizado hace una division con
aquellos sistemas “que siendo centralizados han manifestado legislativa y organica-
mente tendencias hacia la descentralizacion — Francia a partir de la creacion admi-
nistrativa de la region, seria uno de estos modelos” (p. 8). A su vez, en el modelo
centralizado intermedio, diferencia entre “aquellos paises que tienen un Estado regio-
nal y, en consecuencia, los entes territoriales que constituyen las regiones desarrollan
competencias de educacion de alguna entidad — Ttalia” y “Espana, con su Estado auto-
nomico, mas desarrollado que el caso italiano, pero menos exigente que los modelos
siguientes” (p. 8).

1.3. Implicaciones de la descentralizacion para el disefio curricular

Como hemos sefialado anteriormente, entre las dimensiones del sistema educativo
susceptibles de ser descentralizadas segun la taxonomia de la OCDE de 1995 y man-
tenida en su reciente informe de 2018, el curriculo es una de ellas.

Las razones que se pueden encontrar detrds de la decision de descentralizar el cu-
rriculo, Beltran (2010a) las resume en lo que entiende como una crisis de legitimacion
del Estado como regulador de un curriculo centralizado. En este sentido, tendrfamos
que asumir que la crisis de legitimacién del Estado viene también provocada no Gni-
camente por la accion de este, sino por la busqueda de la gestion del poder del resto
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de administraciones del Estado: “la peculiar conformacion del curriculum, hace de él
un ambito privilegiado para que puedan cumplirse a través suyo acciones de poder
cuya realizacion o éxito politico sea susceptible de quedar sometido a algunos de los
multiples procedimientos de control” (Beltran, 2010b, p. 49). Dicho de otro modo, el
poder que se ejerce al definir el curriculo y gestionar su control. Esta relacion entre
el curriculo y el poder no ha sido ajena a los intereses de los autores de perspectivas
mas criticas. Dentro del marco de la biopolitica foucaultiana, podemos entender que
el curriculum es un proceso de construccion politica cuyo sentido se concreta en los
contextos sociohistoricos de produccion. Asi también lo entienden otros autores como
Lungren en Europa o Apple en EE.UU., quienes perciben el curriculum como “disposi-
tivo”, entendiendo el dispositivo como algo cuya aplicaciéon manipula las relaciones de
fuerza, bien para bloquearlas, para dirigirlas o para estabilizarlas, es decir, parece que
se hace algo a voluntad, sin reconocer fuerzas inductoras externas a nosotros mismos.

Ademas, la literatura ha encontrado otras dos razones, estas de un caracter mas
netamente pedagdgico, como son la contextualizaciéon con el entorno y la participa-
cion de la comunidad educativa. Asi, la centralizacion curricular podria tener un rol
relevante en relacion con la discriminacion social y cultural, ya que se relacionaria
con una cultura homogeneizadora que desatiende aspectos contextuales. Esta situa-
cion podria plantear riesgos debido a la situacion de desigualdad de la que parten los
centros educativos en términos de recursos docentes, materiales, econémicos y socio-
comunitarios, entre otros. Pero a su vez, el hecho de establecer una descentralizacion
curricular en sociedades que se encuentran fuertemente estratificadas (como son, por
ejemplo, las de gran parte de los paises latinoamericanos), podria llegar a contribuir
a ampliar la brecha social existente, pese a las buenas intenciones de sus autores
(Castro, 1993). Ademas, un disefio curricular colaborativo y participativo conlleva una
toma de decisiones sobre el qué y el como ensenar que deberia ser adoptada de for-
ma auténoma por cada comunidad educativa (Castro, 1993), con base en un curriculo
descentralizado.

Sea como fuere, la cesién de competencias exige el control en el cumplimien-
to de las mismas. En este sentido, la descentralizacion curricular no estd exenta de
riesgos. Beltran (2010a) sintetiza esos riesgos en cuatro dificultades vinculadas con el
control: (1) percepcion de la autoridad y grado de cumplimiento con la legalidad; (2)
sentido de la educacion; (3) garantia de la equidad y la eficacia del sistema; y (4) el
equilibrio entre la herencia cultural dominante y las minorfas y diversidades sociocul-
turales. Con respecto a los problemas del control de la legalidad, como hemos visto en
otros apartados, la distancia entre el regulador y el regulado es importante,

los sistemas centralizados suelen ser mas eficientes, pero sitdan los centros de decision
mas alejados de los ciudadanos dificultando asi su participacién directa; por el contrario,
se permiten establecer criterios unificados o convergentes de comparacion y control. Los
sistemas descentralizados suponen mayor pluralidad curricular y posibilitan mayores diver-
gencias que pueden llegar a convertirse en desigualdades; ademads, siendo los curricula no
solo colecciones de contenidos sino modos de accion (...), su descentralizacion conlleva la
pluralidad de itinerarios o caminos a transitar que podrian divergir conduciendo a formas
de control ad boc, siendo asi que el control es el elemento de mayor importancia en toda
organizacion” (Beltran, 2010a, p. 212-213).
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Es decir, dependiendo desde dénde se dicten las politicas curriculares estas pue-
den seguirse con mas o menos implicacion, y mayor grado de descentralizacion difi-
culta el control de la norma. En relacion con los problemas del control del sentido de
la practica educativa, esta tiene relacion directa con el desempefio docente, puesto
que “cuanto menor sea la autonomia del docente en relacion con las decisiones curri-
culares serd mas segura o efectiva la correccion si se practica desde instancias centra-
les: el coste sera anular parte de la capacidad decisoria del profesor y, en consecuen-
cia, su profesionalidad” (p. 215). Los dos ultimos riesgos senialados por Beltran (2010a)
se refieren a cuestiones de equidad y diversidad cultural, que estin vinculadas con la
idea de determinacion y homogeneizacion a la que se refiere Gimeno (2005) cuando
resume la necesidad de regulacion de la totalidad de un sistema complejo como el
educativo. En este sentido, el Estado como ultimo garante del derecho a la educacion
debe mantener el control del sistema sin perder de vista las cuestiones relativas a la
equidad (si el derecho a la educacion es universal, debe ser igual para todos) siendo
las politicas de equidad las que mejor funcionan en el nivel central por presuponer
una mirada global del sistema que detecta mejor las inequidades. Por lo tanto, en ese
afan por mejorar la eficiencia de un sistema a través de la descentralizacion no se
debe perder de vista la mirada sobre la equidad del sistema (Beltran, 2010a). El mismo
argumento nos sirve para la siguiente cuestion, si el derecho a la educacion es uni-
versal, estando de acuerdo en que se debe garantizar a todos, no todos somos iguales
asi que debemos adaptar ese derecho a las particularidades de todos para que todos
puedan verse reconocidos en €l. Asi pues, si bien el curriculum plasma la herencia
cultural de una sociedad, suele existir un sesgo hacia la herencia cultural dominante,
pero advierte Beltran (2010a) que no debemos perder de vista la diversidad cultural
y social presente en la ciudadania y a la que el curriculo también debe atender. En
este sentido, un curriculum descentralizado podria responder mejor a la diversidad.
Como senala Gimeno (2005) “el reto esta en hacer compatibles el poder ser diferentes
siendo iguales para poder ser igualmente diferentes, es decir, siendo todos libres para
elegir la diferencia” (p. 116). Esta diversidad también puede ser fomentada si la toma
de decisiones esta en diferentes niveles de poder, porque se estd dando la oportu-
nidad de desarrollar proyectos diferentes; asi que la descentralizacion generaria mas
diversidad a la ya existente en la propia sociedad, por lo tanto, “la heterogeneidad y la
diferenciacion son inherentes a los sistemas descentralizados” (Gimeno, 2005, p. 118).

Esta necesidad de mantener cierto caracter local en el curriculo es compatible con
recoger en €l algunos lineamientos supranacionales, como el paradigma competencial
propuesto por la Comisién Europea (Unién Europea, 2006, 2018). El diserio multinivel
de politicas ha tenido en el neologismo “glocal” cierto acomodo. El glocalismo es una
expresion que nace en la ciencia econémica y que pretende recoger aquellos disefios
que proponen hacer compatibles dindmicas globalizadoras con actuaciones locales
que adapten esos disefios con influencias supranacionales. En el dmbito educativo,
concretamente en el curricular, esta expresion ya ha tenido su repercusion en la li-
teratura académica. Un informe publicado por John et al (2017) recoge la expresion
“curriculo glocal” enfocado a la etapa universitaria y a la necesidad de incorporar la
perspectiva del desarrollo sostenible (Caniglia et al., 2018), algo que se ejemplifica en
la experiencia de trabajo conjunto de dos universidades: la Arizona State University
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y la Leuphana University of Liineburg. Por otra parte, recientemente el Ministerio de
Educacion de Israel ha publicado un informe donde realiza algunas propuestas pe-
dagogicas entre las que se encuentra la glocalizacion del sistema educativo (Dvir et
al., 2019). Por lo tanto, esta configuracion multinivel del curriculum que sobrepasa
los niveles propios de los Estados que hemos sefialado anteriormente en este marco
tedrico propuestos por la OCDE (2018), es una realidad en el disefio curricular que no
debemos obviar en el andlisis que nos ocupari el centro de este libro.

1.4. Claves para interpretar la descentralizacién educativa y curricular

Las ventajas y los inconvenientes de la descentralizacion educativa son cuestiones
coyunturales que dependen de la situacion de cada pais, de su tradicion politica
y administrativa, asi como de la capacidad de sus gobernantes y de la comunidad
educativa para asumir los cambios que supongan los procesos descentralizadores.
Por lo tanto, no podemos hablar de ventajas e inconvenientes en términos absolutos.
Alvarez-Lopez (2019) agrupa las ventajas e inconvenientes de la descentralizacion en
los siguientes apartados: administrativos, econdmicos, politicos y educativos.

En el apartado de las cuestiones administrativas, se sefiala como ventaja la me-
jora de la calidad de los servicios (Weidman y DePietro, 2011) y como inconveniente
las diferencias entre los servicios que reciben los ciudadanos (Gairin, 2005). Dentro
del apartado de cuestiones educativas, es que la centralizacion educativa podria ser
positiva para garantizar la equidad y que todos los ciudadanos reciban una educacion
de calidad, independientemente de los recursos que para ello se hayan destinado
localmente, pero esta centralizacion también podria “esconder la idea uniformadora
de que la cultura escolar sea casi idéntica en todos los puntos del pais, tratando de
salvaguardar la cohesion interna” (Garcia-Rubio, 2015, p. 200). Entre las ventajas edu-
cativas encontramos la relacion positiva con los resultados sefialada por Barankay y
Lockwood (2006), mientras que en los inconvenientes se destacan el nulo impacto en
el aula que recoge Carnoy (1999), la segregacion provocada por la competencia entre
centros (Barrientos, 2016), o incluso la falta de evidencias de relacion positiva entre
descentralizacion y resultados que sefalan diversos autores (UNESCO, 2003; Dyer y
Rose; 2005; Romero, 2000). Este ejemplo ilustra algo en lo que nos detendremos mas
adelante y es que no hay modelos buenos ni malos en cuestiones descentralizadoras,
sino que los resultados dependen de factores particulares de cada pais sobre los que
sacar conclusiones exportables es peligroso. En este sentido, este libro no juzgara qué
sistema educativo de los analizados funciona mejor con una descentralizacion curri-
cular u otra, sino que se limitara a hacer propuestas que puedan servir para el caso
espanol tras analizar algunos ejemplos internacionales. No obstante, resulta necesario
destacar que la decision de centralizar o descentralizar la educacion ha venido moti-
vada, en la mayoria de los paises, por procesos politicos y no como consecuencia de
reflexiones cuyo objetivo fuese la mejora de la calidad educativa. Claro ejemplo de
ello es precisamente el caso espanol, que analizaremos en profundidad mds adelante,
cuya descentralizacién educativa derivo de la Constitucion de 1978 y el cambio hacia
el Estado de las autonomias (Garcia-Rubio, 2015).
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Existe una paradoja en la literatura académica con respecto a la relacion entre los
procesos de descentralizacion y el rol que debe jugar el Estado central en estos proce-
s0s, y es que esta relativamente aceptada la idea de que para lograr una descentraliza-
cion efectiva y exitosa es necesario un gobierno central fuerte. Asi lo afirman autores
como Darder y Gairin (2005), Garcia Garrido (2005), Gibton y Goldring (2011), San
Segundo y Vaquero (2007), Tedesco (citado en Bas, 2005) o Vinao (1994), quienes
apuestan por un gobierno central fuerte que avale la igualdad de oportunidades y
garantice la fijacion de objetivos comunes, un sistema de evaluacion suficientemente
desarrollado, y contrastado, y un dispositivo eficaz y con recursos para aplicar me-
didas compensatorias que introduzcan equidad en un sistema que podria ser inequi-
tativo si se dejase en manos de las leyes del mercado. Segin Darder y Gairin (2005)
lejos quedan ya los planteamientos “keynesianos” de los anos 80 donde un gobierno
central fuerte podia ser la base firme del Estado del Bienestar, pues “las sucesivas crisis
economicas y los procesos de globalizacion han potenciado su debilidad como plan-
teamiento y fomentado apuestas por los procesos de descentralizacion de los servicios
publicos” (p. 7). Sin embargo no creemos que la utilidad de la fortaleza del gobierno
central esté en entredicho, sino que, al contrario, lo acertado es acercar ese gobierno
fuerte a los ciudadanos, justamente a través de dicha descentralizacion. En este debate,
tal y como estamos viendo a la luz de los diferentes modelos de sistemas, los movi-
mientos descentralizadores acaban muchas veces instaurando “centralizaciones” de
mas reducido espectro, en el ambito de una region concreta o territorio determinado.
A este respecto, Garcia Garrido (2005) afirma que

en el fondo, sus promotores no han renunciado al nacionalismo en cuanto esquema men-
tal de construccion politica, sino que lo adoptan con mds energia si cabe para defender lo
que consideran sus peculiaridades propias y sus rasgos “nacionales” diferenciados. Es la
emergencia de los pequenos “nacionalismos” que hoy estamos viendo emerger en abun-
dantes lugares, especialmente en Europa (p. 37).

Bray y Mukundun (2003) sostienen que la descentralizacion debe ser vista como
un proceso abierto a la incertidumbre propia de cualquier fenémeno social. Un fe-
nomeno, por tanto, no exento de controversia y problemas. Los procedimientos para
entregar el control son complejos (UNESCO, 2003) y el equilibrio adecuado entre la
administracion centralizada y descentralizada es dificil de lograr. Pedr6 (2009) sostiene
que “entre los extremos de la hiper-centralizacion educativa de corte jacobino y la fe
ciega en el mercado, muchos paises han intentado encontrar un camino intermedio
viable que eleve al maximo las ganancias y reduzca al minimo los costes” (p. 367). En
este sentido, el propio autor propone un gobierno multinivel en el que descentralice
la administracion y la toma de decisiones tanto como sea posible, conservando al
mismo tiempo una estricta regulacion central sobre los dmbitos clave (objetivos, es-
tindares, recursos y evaluacion). Es decir, un modelo en el que todos los niveles del
gobierno (central, regional, local y escolar) comparten la responsabilidad y cuentan, al
mismo tiempo, con esferas de decision que les son propias. Sea como fuere, siguiendo
a Puelles (1992), la determinacion del grado de descentralizacion o centralizacion de
un pais debe decidirse en funcion de diferentes pariametros como las contingencias
del pais, la capacidad de gestion de recursos en los diferentes niveles tanto para asu-
mir competencias como para desarrollarlas con cierto grado de éxito y segun criterios
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de eficacia y equidad. Este mismo autor defiende que no existen modelos buenos o
malos de descentralizacion ni tampoco modelos puros (totalmente centralizados ni
totalmente descentralizados). Ademas, Puelles (1992) defiende que los modelos son
coyunturales, al afirmar que “un pais puede estar organizado por formas centralizadas
o descentralizadas... hasta que deja de estarlo. Todo depende de la relacion, equilibra-
da o no, de las fuerzas centrifugas y centripetas obrantes en su seno” (p. 375). En este
sentido, la descentralizacion “es fundamentalmente una opcion politica, bien porque
se quiera acceder a formas rigurosas de descentralizacion (...), bien porque se trate
de medidas correctoras de la centralizacion, (...). La historia de este siglo esta llena de
ejemplos de uno y otro signo” (p. 376).

Por ultimo, se debe tener en cuenta que el éxito del proceso de descentralizacion
depende fundamentalmente de dos aspectos. Por un lado, una cultura de participa-
cion democritica entre la ciudadania (Burgess, 1997; Bray, 2003; PNUD, 2003; World
Bank, 2003; Dyer y Rose, 2005; Laveriano, 2010) al mismo tiempo que un gobierno
central estable que se comprometa a la entrega de los recursos a unas autoridades
locales bien organizadas capaces de asumir la responsabilidad. Por otra parte, una
sociedad civil fuerte (PNUD, 2003). Por lo tanto, descentralizar no significa la elimi-
nacién del gobierno central, sino que se requiere la coordinacion entre los diferentes
niveles de gobierno, lo que implica, en todo caso, el aumento de la regulacién para
garantizar la transparencia, la rendicion de cuentas y la representacion (Dyer y Rose,
2005; PNUD, 2003).

No obstante, sea cual fuere el modelo de centralizacion o descentralizacion por el
que se opte, siempre deberia prevalecer su justificacion en clave educativa, buscando
la mejora de la calidad y equidad educativas. Asi, esta decision nunca deberia ser fruto
del proceso de toma de decisiones inverso, pensindose Unica y/o primeramente en
términos politicos de reparto de poderes (Garcia-Rubio, 2015).
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Capitulo 2.
Proceso de descentralizacion en
Espaina

2.1. Sentido de la descentralizacion educativa en Espafa

A modo de breve aproximacion histérica, recuperamos el trabajo de Bonal et al.
(2005), segun el cual,

la evolucion historica del sistema de ensenanza espafiol ha estado marcada por la inhi-
bicién del Estado en el terreno educativo (...) los poderes publicos delegaron la tarea
educativa en otras instituciones, principalmente en la Iglesia Catdlica, y destinaron escasos
esfuerzos presupuestarios y reguladores a administrar el sistema de ensefianza (p. 23).

Con el regreso de la democracia en 1978 se produjo un cambio de modelo que
consistio en sustituir el anterior Estado unitario (fuertemente centralizado) por el ac-
tual Estado autonomico (mds cercano al modelo federal que al unitario) que en estos
anos ha desarrollado un importante proceso descentralizador. Por consiguiente, segin
Bas (2005), “democracia y descentralizacion se presentan como las dos caras de una
misma moneda, al estar estrechamente vinculadas desde el principio mismo de este
cambio de régimen” (p. 137). La Constitucion tuvo dos consecuencias fundamentales
para el sistema educativo. Por un lado, establecié en el articulo 27 “el marco basico
del futuro del sistema educativo y de los limites y posibilidades de las regulaciones
posteriores” (Calero y Bonal, 1999, p. 73). Por otro lado, en el Titulo VIII, defini6 la
nueva organizacion territorial del Estado, “de gran trascendencia para el reparto de
competencias en materia educativa” (Bonal et al., 2005, p. 25).

A juicio de Luengo et al. (2005) “la descentralizacion representa una ruptura pro-
funda con una fuerte tradicion centralista de Espafia” (p. 60). Entre 1981 y 2000 en
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Espafa se ha vivido un continuado proceso descentralizador desde la Administracion
del Estado a las Comunidades Auténomas (CC. AA.). Segin estos autores, el origen
de la descentralizacion hay que buscarlo en “un proceso complejo, que incluye las
influencias globales, por un lado, y las particularidades histéricas, culturales y politicas
del contexto espafiol, por el otro” (p. 60). Pedré (2014) sugiere que la causa principal
que motivé y guio este proceso fue “la necesaria reparacion histérica” (p. 354) y, por
esta razoén, mas que justificarlo por la bisqueda de una mayor eficiencia o equidad,
“se optd por un argumentario basado en la normalizacion lingtistica, cultural y poli-
tica que cabia esperar de un régimen democratico” (p. 354). Coincide Gimeno (2005)
al considerar que la descentralizacién no respondi6 a criterios de eficacia o igualdad,
sino “porque era todo el sistema politico el que cambiaba en esa direccion y el nuevo
pacto exigia compartir el poder” (p. 115).

2.2. Modelo de descentralizacion educativo en Espafa
2.2.1. Trasferencias de competencias a las Comunidades Autonomas

El modelo de descentralizacion espanol ha sido objeto de debate. Por una parte, para
Blanch (2011) el modelo espariol “estd lejos de los Estados federales, donde el poder
central apenas tiene competencias en educacion” (p.13). Sin embargo, para San Se-
gundo y Vaquero (2007), Espafia coincide con los paises de la OCDE con estructura
federal o muy descentralizada. El proceso ha consistido fundamentalmente en una
transferencia importante del poder de decision a las Comunidades Auténomas, confi-
gurando un sistema educativo en el que el Estado conserva un cierto poder legislativo
como ordenador de la politica educativa y garante del derecho a la educacion, mien-
tras que a las CC. AA. se les atribuye la facultad de gestionar y ordenar sus propios
sistemas educativos. Esta cesion de competencias desde el Estado central a las Comu-
nidades Auténomas se ha traducido en la literatura académica como regionalizacion
(Garcia Garrido, 2005), policentrismo (Vifiao, 1994) o recentralizacion (Darder y Gai-
rin, 2005). Cualquiera de estos términos hace referencia a la

tendencia generalizada de los gobiernos de las CC. AA. a reproducir en su ambito territorial
los anteriores modelos centralizados de la Administracion del Estado, dando escasa parti-
cipacién a las demds comunidades territoriales que forman parte de la region — provincia
y municipio” (Blanch, 2011, p.13).

El porqué de esta regionalizacion sin continuidad a la administracién local o a los
centros, Pedr6 (2009) lo justifica por la necesidad de

afianzar su esfera de poder frente al Estado central y su legitimidad frente a la ciudadania, a
solventar déficit histéricos de envergadura, a enfrentar nuevos retos y, en algunos casos, a uti-
lizar el sistema escolar como palanca de reconstruccion identitaria y de recuperacion lingtiisti-
ca en aras de la normalizacion de la situacion de las lenguas y culturas minoritarias” (p. 354).

Esta intencionalidad de detener el proceso de descentralizacion en las CC. AA. es
intencionada porque la legislacion permite ir mucho mas alld posibilitando la trans-
ferencia de competencias tanto propias como transferidas o delegadas por el Estado
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a las diputaciones provinciales o a los municipios®. Sea como fuere, este proceso ha
permitido, segiin Luengo et al. (2005) “que el sistema educativo pueda adaptarse mas
eficazmente a la diversidad cultural de Espana mediante la reasignacion de los pode-
res de toma de decisiones a nivel regional” (p. 60).

En el proceso de descentralizacion educativa espanola se diferencian tres etapas
en el proceso de transferencia de competencias (Trinidad Requena, 2008):

— Primera Etapa (1979 — 1983): Catalunya, Euskadi, Galicia, Andalucia, Canarias
y Comunidad Valenciana.

— Segunda Etapa (1990 — 1999): Navarra, Baleares, Aragon, Cantabria, La Rioja,
Madrid y Murcia.

— Tercera Etapa (2000): Asturias, Castilla — La Mancha, Castilla y Leon y Extremadura.

En la siguiente tabla (Tabla 5) se presentan por orden cronolégico del efecto de
traspaso de competencias educativas desde el Estado a las CC. AA. y la normativa
mediante la cual se hace efectivo. La diferencia entre las siete primeras y el resto es
de siete afios por el compas de espera marcado por los pactos autondmicos de 1992
y el desarrollo de la LOGSE (Bas, 2005). Las competencias, una vez incluidas en los
Estatutos de Autonomia, fueron transferidas a las CC. AA. a través de Reales Decretos.

TABLA 5. Estatutos de autonomia y traspaso de competencias de las CCAA

Comunidad Auténoma Efecto del traspaso Real Decreto
Euskadi 1-1-1981 2808/1980, de 26 de agosto
Catalunya 1-1-1981 2809/1980, de 3 de octubre
Galicia 1-1-1982 1763/1982, de 24 de julio
Andalucia 1-1-1983 3936/1982, de 29 de diciembre
Canarias 1-1-1983 2091/1983, de 28 de julio
Comunidad Valenciana 1-1-1983 2093/1983, de 28 de julio
Navarra 1—1-1990 1070/1990, de 31 de agosto
Baleares 1-1-1998 1876/1997, de 12 de diciembre
Aragén 1-1-1999 1982/1998, de 18 de septiembre
Cantabria 1-1-1999 2671/1998, de 11 de diciembre
La Rioja 1—-1-1999 1826/1998, de 28 de agosto
Madrid 1-1-1999 926/1999, de 28 de mayo
Murcia 1-1-1999 938/1999, de 4 de junio
Asturias 1-1-2000 2081/1999, de 30 de diciembre
Castilla — La Mancha 1-1-2000 1844/1999, de 3 de diciembre
Castilla y Ledn 1-1-2000 1340/1999, de 31 de julio
Extremadura 1-1-2000 1801/1999, de 26 de noviembre

Fuente: Trinidad Requena, 2008, p. 676.

2 Articulos 5y 8 de la Ley 12/1983, de 14 de octubre, del proceso autonémico. Consultar en: https://www.boe.es/buscar/act.
php?id=BOE-A-1983-27280 (Consultado en marzo de 2016).


https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-1983-27280
https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-1983-27280
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Durante este periodo se fueron definiendo las competencias entre el Estado y las
CC. AA paulatinamente. El Estado se reserva las normas bdsicas sobre la ordenacion
general del sistema educativo, la regulacion de las condiciones para la obtencion de
los titulos académicos y la fijacion de los aspectos basicos del curriculo. En cambio,
las CC. AA. tienen competencia plena sobre los centros docentes, profesores y alum-
nos. También expiden los titulos académicos, supervisan o inspeccionan el sistema
educativo y gozan de autonomia financiera. En lo que se refiere al curriculum, el
Estado fija los aspectos bdsicos (ensefianzas minimas), siendo competencia de las CC.
AA. establecer el curriculo completo (art. 6 de la LOMLOE). Las ensefianzas minimas
representan el 50% del horario escolar en el caso de las CC. AA. que tienen lengua
propia distinta del castellano (Baleares, Catalunya, Galicia, Euskadi y Valencia), y del
60% para aquellas que no la tengan (Art. 6.4 de la LOMLOE).

Las competencias del Estado se encuentran definidas en los articulos 149.1.1% y
149.1.30* de la Constitucion y han sido desarrolladas por las distintas leyes organicas:

— Regulacion de las condiciones bisicas que garanticen la igualdad de todos los
ciudadanos en el ejercicio del derecho a la educacion.

— Regulacion de las condiciones de obtencion, expedicion y homologacion de
titulos.

— Aprobacion de las normas basicas para el desarrollo del Art. 27 de la CE.

— Gestion directa del sector educativo en Ceuta y Melilla.

— Gestion directa de los centros educativos en el exterior y de los centros del
Ministerio de Defensa.

— Politica de becas y ayudas al estudio.

— Fijacion de las ensenanzas minimas.

— Control de la aplicacion de las leyes estatales mediante la Alta Inspeccion.

Esas competencias exclusivas del Estado se pueden dividir segin dos grandes
funciones (Bonal et al, 2005): las que corresponden al Estado como tltimo garante del
derecho a la educacion y las que se le asignan como maximo ordenador del sistema
educativo. Por su parte, San Segundo y Vaquero (2007) consideran que se pueden
resumir en cinco categorias: (1) relaciones internacionales y estadistica; (2) becas y
ayudas al estudio; (3) politica cientifica; (4) normas basicas vy titulos; y (5) coordina-
cion del sistema y Alta Inspeccion.

Segun la Constitucion, las CC. AA. pueden optar a todas las competencias no ex-
plicitamente atribuidas al Estado, entre las cuales se encuentran las educativas. Por lo
tanto, como ya hemos comentado anteriormente, se ha establecido un nuevo modelo
en el que el Estado no tiene administracion en las Comunidades Autonomas (solamen-
te la oficina de la Alta inspeccion que no actia directamente sobre el sistema educati-
vo ni sobre los centros educativos). Se ha traspasado a las CC. AA. el profesorado y los
centros docentes, la inspeccion técnica educativa, y se ha dado amplia intervencion a
las CC. AA. en la concrecion del curriculum. También se ha traspasado la competencia
relativa a la expedicion de titulos académicos y se ha otorgado autonomia financiera
mediante los procedimientos previstos especialmente en la Constitucion. Las univer-
sidades también han sido transferidas, aunque, en este caso, tienen un régimen de
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autonomia singular. Blanch (2011) afirma que “se trata de una importante descentrali-
zacion administrativa y, en parte, descentralizacion politica” (p. 12).

Las competencias de las CC. AA. se sintetizan en una sola (Bonal et al, 2005): el
desarrollo legislativo y ejecucion de la ensenanza en toda su extension, salvo en las
competencias reservadas al Estado, de lo que se deriva:

— Desarrollo de la normativa aprobada por el Estado.

— Gestion directa del servicio publico educativo.

— Funciones respecto a los centros educativos: titularidad de los centros publicos
del Ministerio de todos los niveles educativos; construccion y modificacion de
los centros educativos; formalizaciéon de conciertos educativos u otras subven-
ciones.

— Actos administrativos relacionados con el personal docente.

— Supervision, control y coordinacion de la oferta de plazas de Educacion Infan-
til.

— Aprobacion del curriculo en los distintos niveles, con inclusion de las ensefian-
zas minimas fijadas por el Estado.

— Elaboracion, aprobacion y ejecucion de programas de inversiones.

— Gestion de las becas y ayudas al estudio comprendidas en las convocatorias
estatales.

2.2.2. Organos de coordinacion y cooperacion interterritorial

El articulo 9 de la LOMLOE (2020) establece que el Ministerio de Educacion y Forma-
cion Profesional (MEFP) serd el responsable de promover programas de cooperacion
territorial, desarrollados y gestionados por las Administraciones educativas, con el fin de

alcanzar los objetivos educativos de caracter general referidos al alumnado, profesorado y
centros, reforzar las competencias de los estudiantes, favorecer el conocimiento y aprecio
por parte del alumnado de la riqueza cultural y lingtistica de las distintas CC. AA., asi
como contribuir a la solidaridad interterritorial y al equilibrio territorial en la compensacion
de desigualdades.

En este sentido, a la hora de distribuir territorialmente los recursos econémicos,
se fijard como criterio la singularidad de estos programas en aras de garantizar la
igualdad de oportunidades. De este modo, se valorara “especialmente el volumen de
alumnado escolarizado en relacion con los objetivos del programa en los centros pu-
blicos y privados concertados, las zonas rurales o urbanas desfavorecidas socialmente,
la despoblacion o dispersion demografica y la insularidad”.

La coordinaciéon y cooperacion® general entre administraciones educativas (Titulo
Preliminar, Capitulo IV de la LOE) se realiza a partir de la Conferencia Sectorial de
Educacion (compuesta por los Consejeros de Educacion de las CC. AA. y presidida
por el Ministro de Educacion y Formacion Profesional) y de las comisiones que desa-

3 Para un anélisis pormenorizado de esta cuestién se recomienda la lectura de Foces (2017).
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rrollan las directrices de esta Conferencia. El Consejo Escolar del Estado es el segundo
organo de representacion y cooperacion territorial, fue creado por la Ley Organica del
Derecho a la Educacion (LODE) en 1985 como organo de participacion dedicado a la
programacion general de la ensenanza y de asesoramiento y valoracion de la politica
educativa del gobierno (Art. 30 de la LODE). Por ultimo, el Instituto Nacional de Eva-
luacion Educativa (INEE) (Art. 142 — 144 de la LOE y RD 257/2012), antiguo INCE (Art.
62 de la LOGSE), tercer 6rgano de coordinacion y cooperacion interterritorial, dedi-
caremos en el proximo capitulo esfuerzos a explicar como se efectta la coordinacion
del INEE con las CC. AA.

2.2.3. Municipalizacién y autonomia de centro

Con respecto a las administraciones locales, en la mayoria de los ayuntamientos existe
una concejalia de educacion, algunos incluso han creado los Institutos Municipales de
Educacion, como es el caso de Barcelona o Vigo. Los municipios asumen las compe-
tencias relacionadas con:

— La creacion, construccion, sostenimiento y vigilancia de los edificios destinados
a centros publicos de Educacion Infantil, de Educacion Primaria y de Educa-
cion Especial.

— La cooperacion con las administraciones educativas correspondientes en la
obtencion de los solares necesarios para la construccion de nuevos centros
docentes.

— La vigilancia del cumplimiento de la escolaridad obligatoria y de la prestacion
del servicio educativo.

— La capacidad para crear consejos escolares de dmbito municipal.

— La representacion de las CC. AA. en los consejos escolares, tanto de las propias
CC. AA., como de los centros docentes no universitarios en tanto que medio
de participacion.

Por ultimo, el proceso de descentralizacion de competencias educativas ha alcan-
zado a los propios centros escolares no universitarios. El principio de autonomia de
los centros reconoce, por un lado, la libertad de crear centros docentes y de dotarlos
de un proyecto educativo propio, asi como su libertad de ensenanza. Por otra parte,
esa autonomia de la que actualmente disponen tiene como finalidad la mayor adecua-
cion y aprovechamiento de los recursos asignados, y el ajuste de la accion pedagogica
a las necesidades especificas del alumnado y a las caracteristicas del entorno escolar.
En consecuencia, los centros docentes tienen autonomia para elaborar, aprobar y
ejecutar un proyecto educativo, un proyecto de gestion y las normas de organizacion
y funcionamiento del centro, dentro del marco establecido por la normativa estatal y
autonomica.
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2.3. La descentralizacién curricular en Espafia

La Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Organica
2/20006, de 3 de mayo, de Educacion (LOMLOE), entiende por curriculo el conjunto de
objetivos, competencias, contenidos, métodos pedagogicos y criterios de evaluacion
de cada una de las ensefnanzas reguladas por dicha ley. A partir del articulo 2 de los
Reales Decretos que regulan las ensenanzas bdsicas en los niveles de la educacion
obligatoria en Espana (Real Decreto 157/2022; Real Decreto 217/2022) se pueden
identificar los elementos curriculares basicos:

— Objetivos: son los logros que se deben alcanzar al finalizar cada etapa, y que
se conectan con las Competencias Clave del Perfil de Salida.

— Competencias Clave: definidas en el Perfil de Salida, son el reflejo en Espana de
las propuestas por la Unién Europea en 2018. Se trata de los desempenos que
debe adquirir un estudiante al finalizar la educacion obligatoria para afrontar,
con plenas garantias, los desafios del siglo XXI.

— Competencias Especificas: Son los desempenos propios de cada area o materia
y estan conectadas con las Competencias Clave. Deben alcanzarse disefiando
situaciones de aprendizaje que pongan en juego los saberes basicos.

— Saberes Basicos: constituyen el conjunto de conocimientos, habilidades, des-
trezas y actitudes que, de forma integrada, constituyen los desempefnos de las
competencias especificas. Se organizan mediante areas (en Primaria) y materias
(en secundaria), y pueden agruparse en dmbitos en funcion de las enseflanzas,
las etapas educativas o los programas en que participe el alumnado.

— Situaciones de aprendizaje: son los escenarios que deben disenarse para que
los estudiantes adquieran las Competencias.

— Criterios de evaluacion: constituyen los aspectos que se desean valorar en las
competencias y deben definirse mediante niveles en una escala de logro.

El articulo 6 bis de la LOMLOE (2020) concreta la distribucion de competencias
entre el Gobierno y las CC. AA., siendo este primero el responsable de: (1) la orde-
nacion general del sistema educativo; (2) la programacion general de la ensefanza;
(3) la fijacién de las ensenanzas minimas; (4) la regulaciéon de las condiciones de
obtencion, expedicion y homologacion de titulos académicos y profesionales y de las
normas basicas para el desarrollo del articulo 27 de la Constitucion, a fin de garantizar
el cumplimiento de las obligaciones de los poderes publicos en esta materia; (5) la alta
inspeccion y demas facultades que, conforme al articulo 149.1.30.* de la Constitucion,
le corresponden para garantizar el cumplimiento de las obligaciones de los poderes
publicos; y (6) las materias encomendadas por la Ley Orgdnica 8/1985, de 3 de julio,
reguladora del Derecho a la Educacion y esta ley. Por otra parte, el Gobierno podra
establecer curriculos mixtos de ensefianzas del sistema educativo espanol y de otros
sistemas educativos, conducentes a los titulos respectivos, dentro del marco de la coo-
peracion internacional en materia de educacion.

En cuanto a los aspectos bdsicos del curriculo que compone las ensefianzas
minimas, la LOMLOE (2020) establece que el Gobierno Central serd el responsable
de determinarlos, previa consulta a las CC. AA. En concreto, dichas ensefianzas mi-
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nimas seran desarrolladas y actualizadas de forma permanente por una unidad que
formard parte de la estructura orgdnica del MEFP y que trabajard en cooperacion
con las CC. AA.

Las CC. AA. ejercerdn sus competencias estatutarias en materia de educacion y
desarrollaran las disposiciones previstas en la LOMLOE (2020), entre las que cabe
destacar su responsabilidad a la hora de establecer el curriculo de las distintas ense-
fnanzas, siendo los centros educativos, en el uso de su autonomia, quienes finalmente
deben desarrollar y completar dicho curriculo en las diferentes etapas y ciclos. Ade-
mas, las Administraciones educativas seran las encargadas de revisar “periédicamente
los curriculos para adecuarlos a los avances del conocimiento, asi como a los cambios
y nuevas exigencias de su ambito local, de la sociedad espanola y del contexto eu-
ropeo e internacional” (Art. 6.6). También serdn ellas las responsables de definir el
porcentaje del horario escolar disponible para desarrollar tanto las competencias de
la etapa como los contenidos de cardcter transversal a todas las dreas, materias y am-
bitos, si bien la LOMLOE (2020) establece que las ensefianzas minimas constituiran el
50% de los horarios escolares para las CC. AA. que tengan lengua cooficial y el 60%
para aquellas que no la tengan.

2.4. Claves para interpretar la descentralizacién curricular espafiola

Cada nivel de toma de decisiones conforma en si mismo un sistema coordinado como
subsistema de la decisién politica general (administracion central, autonémica, local,
de centro y de aula) e implica sus propios fines, contemplando la posibilidad de in-
tegrar a modo de variables ambientales los de los otros niveles relacionados; es decir,
las decisiones y prioridades se ajustan y adaptan, pero a su vez diferencian, dentro de
cada nivel de intervencion (Tourinian, 2020).

En nuestro pais se ha optado por una politica educativa descentralizada que,
junto con la profesionalizacion, podria calificarse como “el acontecimiento estructural
mas relevante en el anilisis sociopolitico de los sistemas educativos en el siglo XX”
(Tourifidn, 1995a, 1996¢, citados en Tourifidn, 2020). No obstante, cabe subrayar que
no es la Gnica solucién posible ni la que mejores resultados ofrece en otros paises,
ya que no existe una conexion univoca y excluyente entre calidad y descentraliza-
cion o centralizacion educativa. De igual modo, se hace necesario comprender que la
descentralizacion educativa no es una mera desconcentracion de funciones, sino que
implica la creacion de 6rganos de gobierno con competencias territoriales interdepen-
dientes y organizados horizontalmente (Tourifian, 2020).

Por otra parte, cabe aqui sefialar que la descentralizacion educativa se vincula
conceptualmente y presupone la libertad de ensenanza, la democratizacién y la au-
tonomia. De este modo, el principal problema de la descentralizacion reside en el
reparto politico de competencias, pero el objetivo fundamental de dicho reparto debe
ser el ejercicio pleno del derecho a la educacion, basado en la libertad de ensenanza
en su triple acepcion: libertad de eleccion, libertad de creacion y libertad de catedra
(Tourifian, 2020).
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En cuanto a la autonomia escolar, en la descentralizacion educativa toman es-
pecial relevancia los principios de igualdad y participacién, ya que dicha autonomia
deriva de la democratizacion de nuestra sociedad y de la educacion (Tourinan, 2020).
En este sentido, las posibilidades organizativas de los centros y su capacidad para
actuar de manera auténoma dependen de las politicas y las formas de administrar
y gestionar la educacion que se empleen (Gairin, 2020a). Asi, “procesos externos o
internos muy prescriptivos y normativizados pueden limitar la capacidad de aplicar
respuestas diferenciadas y relacionadas con las distintas necesidades contextuales”
(p. 6). Es decir, la autonomia institucional resulta inversamente proporcional al gra-
do de dependencia que poseen los centros. Asi, Gairin (2020a) subraya que se debe
apostar por la autonomia de funcionamiento de los centros escolares para evitar que
la organizacion escolar se convierta en una mera forma de gestionar y desarrollar lo
establecido desde el Estado.

La autonomia institucional se considera un factor necesario si se desea ofrecer
una respuesta educativa de calidad, que atienda a las singularidades de cada persona
y cada contexto educativo (Eurydice, 2008, 2009; Fundacion BBVA, 2019; Rodriguez,
2019, citados en Gairin, 2020a).

No obstante, el analisis de la evolucién de la autonomia en nuestro pais concluye
que continuamos con marcos de autonomia muy limitados y lejanos a los que existen
en el resto de Europa, especialmente en cuanto a autonomia de personal, estructuras
de funcionamiento y gestion de recursos (OCDE, 2018; Gairin, 2020b). Concretamente,
el informe del MEFP (2019) afirma que en Espafa el 55% de las decisiones dependen
de los niveles centrales (8%) y autonémicos (47%), mientras que sélo un 10% se toman
a nivel escolar, alejandose asi de las medias internacionales. Concretamente, la regula-
cion impuesta por la administracion mediante la aplicacion de diferentes mecanismos
de control ha supuesto un anquilosamiento a nivel pedagdgico y organizativo, dificul-
tando el emprendimiento directivo y el desarrollo eficaz del liderazgo pedagdgico en
los centros educativos (Miras y Longds, 2020).

En cuanto a la opinién publica con relacion al grado de descentralizacion educa-
tiva deseado en nuestro pais, Fernandez-Mellizo (2019), recogiendo los ultimos datos
disponibles en el CIS, subraya la dificultad de llegar a un consenso social en este sen-
tido, puesto que algunos desean recentralizar las competencias educativas y otros de-
sean otorgar mas competencias a las Comunidades Auténomas. Concretamente, segiin
los datos de dicho CIS, el 33% de espanoles piensa que algunas decisiones en materia
de educacion se deberfan tomar a nivel central y otras a nivel autonémico, frente al
28% de espanoles que considera que todas las decisiones deberian tomarse a nivel
de comunidad auténoma y el 19% que estima que deberian tomarse a nivel central.



Capitulo 3.
Metodologia de la investigacion

3.1. El método comparado

Para el desarrollo de la presente investigacion se ha aplicado el método comparado;
se trata, pues, de una investigacion de Educacion Comparada. En palabras de Garcia
Garrido (1996), “el método comparado se caracteriza por utilizar la comparacién como
método principal de acceso al saber” (p. 114). Martinez Usarralde (2003) afirma que
esta disciplina cientifica tiene un cardcter bdsico y también aplicado: “basico porque
quiere conocer los fenémenos educativos como entidades que forman parte de la
realidad y aplicado porque a través del andlisis busca solucionar los problemas edu-
cativos vigentes en las actuales sociedades mundiales” (p. 34).

Conforme a Caballero et al., (2016) en esta investigacion se han seguido las si-
guientes fases para completar la metodologia de la Educacion Comparada:

Definicion del diseno metodologico.

I.  Seleccion y definicion del problema.

II.  Formulacion de presupuestos de partida.

II. Eleccién de la unidad de analisis: paises y dimensiones de comparacion
(arbol de parametros e indicadores).

Desarrollo de la investigacion.

IV. Fase descriptiva.

V. Fase interpretativa.

VI. Fase de yuxtaposicion.

VII. Fase comparativa o explicativa.
VIII. Fase prospectiva.

43



44

Capitulo 3. Metodologia de la investigacion

A continuacion, se concretan para esta investigaciéon dichas fases y elementos
propios del método comparado.

3.2. Definicién del disefio metodoldgico
3.2.1. Seleccion y definicion del problema

Centrandonos en la definicion del disefio metodologico, la primera accion realizada
se orienta a la seleccion y definicion del problema, que en este caso ha venido deter-
minado por la solicitud del Ministerio espanol de Educacion y Formacion Profesional
(MEFP), que, como ya se dijo en la presentacion de este libro, solicitd un estudio con
el titulo “disefio y desarrollo del curriculum en sistemas educativos descentralizados:
estudio comparado y prospectiva para Espafia en el marco de la reforma curricular de
la LOMLOE”. Desde la perspectiva de su concrecion en un problema de investigacion,
podemos decir que este se define como la realizacion de un andlisis comparado so-
bre los modelos de distribucion de competencias entre las distintas administraciones
educativas en relacién con el desarrollo curricular en paises con diferentes modelos
de organizacion politica.
Las preguntas a las que se quiere dar respuesta son, en consecuencia:

1. ;,Como se organiza en diversos paises la definicion, el desarrollo y la imple-
mentacion del curriculo escolar no universitario?

2. Esta organizacion, atiende a determinados criterios relacionados con su orga-
nizacion politica, a criterios relativos a cuestiones pedagdgicas o a considera-
ciones que afectan a ambos campos?

3. ¢Podemos aprender algo de estas formas de distribuir las competencias rela-
tivas a la organizacion del curriculo escolar que sea de valor para el proceso
espafiol de desarrollo curricular que se abre en el escenario de la reciente
aprobacion de la LOMLOE?

En este objeto de estudio resulta fundamental la conceptualizacion de dos ele-
mentos clave: (1) la descentralizacion educativa y (2) el diseno del curriculum educa-
tivo en la ensefianza no superior. Aunque ambos han sido abordados ampliamente en
el marco tedrico del presente trabajo, podemos definir la descentralizacion educativa
como la transferencia de responsabilidades en la planificacion, gestion, obtencion y
distribucion de recursos, desde el gobierno central y sus agencias, hacia las unidades
de campo de agencias del gobierno, unidades o niveles subordinados del gobierno,
autoridades o corporaciones publicas semiautonomas de mayor presencia, autorida-
des regionales o funcionales, u organizaciones no gubernamentales privadas y vo-
luntarias (Rondinelli et al., 1983, p. 13), sin olvidar, como ya apunt6 Alvarez-Lopez
(2017), que la descentralizacion no es en si misma uniforme, ya que admite diversos
grados de realizacion: “desde la existencia de estancias de poder centralizadas, pero
con tendencias descentralizadoras, hasta la maxima autonomia local compatible con
la unidad nacional” (p. 54).
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Tratar la cuestion de la descentralizacion, siendo ya de por si asunto complejo,
exige categorizar previamente los niveles de la administracion del Estado en los que
se organiza un pais. Con el objeto de disponer unas categorias homogéneas para esos
niveles de la administracion del Estado, que permitieran la comparacion de los paises
seleccionados, cada uno con distinta organizacién politica y administrativa, se propu-
so por parte del equipo investigador, de manera colegiada, tras mucho debate, y a la
luz del marco tedrico, una categorizacion jerarquica de esos niveles que es original, y
consideramos un aporte novedoso de cierta relevancia académica. Se presenta sinteti-
zada para este informe en la tabla 6.

TABLA 6. Niveles de jerarquizacion de las unidades administrativas de los paises

Niveles en que se han
jerarquizado las uni-

dades administrativas Descripcién genérica para la interpretaciéon de cada nivel

dentro de cada pais
objeto de estudio

Nivel A Estado central. Es el nivel maximo de la administracién del pais.
Es el que goza de representacion internacional al mas alto nivel
(Reino, Federacion, Confederacién, Republica...). Mas alla de otras
competencias que puedan existir en otros niveles, suele tener re-
servada la competencia de la moneda, la representacion interna-
cional y la defensa de las fronteras.

Nivel B Estados/Regiones/Provincias federados. Es el segundo nivel dela
administracién del pais. Tiene poder legislativo propio en la mayo-
ria de las cuestiones de la administracién que habitualmente
existia previo a la constitucién del Estado central al que pertene-
cen- (Ldnder, Cantén, Naciones).

Nivel C Regiones con autonomia. Se trata de unidades administrativas con
poder legislativo propio, pero normalmente delegado desde el Es-
tado central y para unas materias determinadas. Comuni-
dades Auténoma, regiones auténomas, ciudades con autonomia
reconocida...

Nivel D Provincias - Regiones sin autonomia. Se trata de unidades ad-
ministrativas resultado habitualmente de condiciones geogréficas
o tradiciones culturales, pero que no tienen un poder legislativo
propiamente dicho, con independencia de que puedan emitir las
normas necesarias para la gestién de la vida en sus territorios.

Nivel E Agrupaciones municipales — Comarcas. Se trata de unidades ad-
ministrativas que suponen la unién de algunos territorios por razo-
nes histéricas, geogréficas o incluso econémicas. Su agrupacién
suele responder a fines puntuales, tales como la gestién comparti-
da de recursos, o el establecimiento de normas compartidas para
explotar el territorio (Comarcas, Cabildos insulares, Condados...).
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Nivel F Municipio / Localidad. Son unidades administrativas que agru-
pan concentraciones de vecinos (urbanas o rurales) para la gestién
de cuestiones que afectan a la residencia, movilidad, gestién de
recursos, (ciudades, pueblos, pedanias, villas...).

Nivel G Agrupacion territorial de varios centros escolares. Sin ser una
unidad administrativa de cardcter politico, en algunos paises estas
agrupaciones de centros que se ubican en un territorio concreto
pueden disponer de autonomia paradeterminadasnormas es-
colares e incluso para el disefio y la implementacion del curriculo.

Nivel H Centro escolar. Cualquier establecimiento de ensefianza de cual-
quier nivel educativo y de cualquier titularidad (publica, privada, o
privada que recibe subsidio de fondos publicos).

Fuente: Elaboracion propia

Ademas, para este estudio comparado, el equipo investigador también ha desarrolla-
do una propuesta concreta de modelos de descentralizacion también original. Se ha
establecido a partir de las ofrecidas por diversos autores (que han quedado refleja-
das en el marco tedrico) si bien se edifica fundamentalmente tomando como pilares
las categorias presentadas en el trabajo de Pedré (2014). Ese autor establece cuatro
tipos de descentralizacion: centralizado, auténomo, federal y municipal. Aqui se ha
resignificado esa propuesta de Pedrd (2014) y se han establecido siete escenarios de
descentralizacion como modelos. Estos siete escenarios se describen a continuacion®.

(1) Modelo C1: Centralizado — Duro.

El modelo centralizado duro lo encontramos en paises donde las competencias
estdn casi en exclusiva en manos del gobierno central (nivel A de la tabla 6) y la mayo-
ria del gasto publico en educacion es presupuestado y ejecutado por dicho gobierno
central. En consecuencia, en este modelo, es el gobierno central quien dispone de
la mayoria de las competencias y también de mayor responsabilidad y autonomia en
materia de gasto publico educativo.

(2) Modelo C2: Centralizado — Blando.

En este modelo, una gran parte de las competencias o de las decisiones pre-
supuestarias siguen en manos del gobierno central (nivel A), pero ademas existen
otros niveles inferiores de la administracion (nivel B e inferiores) que tienen cierta
intervencion en algunos procesos de toma de decisiones educativas. Es el caso, por
ejemplo, de Brasil, Portugal y Espafa, si bien son diferentes en cada caso los niveles
administrativos que tienen esas competencias, las competencias asignadas a cada uno
de ellos y el margen de maniobra que existe para ejercerlas.

4 En cada escenario ubicaremos los paises de nuestro estudio a modo de ejemplo. Debe tenerse en cuenta que para
esta ubicacion se ha considerado fundamental la descripcion que del pais ha hecho el corresponsal de cada uno de ellos.
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(3) Modelo F1: Federal — Duro

Se caracteriza por el protagonismo del nivel B de la administracion de los paises,
esto es, Estados federados, regiones o provincias con autonomia en los que se organi-
za administrativamente el pais, y que acostumbran a ser niveles soberanos en materia
educativa, dejando en manos del gobierno central (nivel A) apenas posibilidades de
intervencion politica o financiera, que son muy reducidas. En este modelo Federal-
Duro cada nivel B se configura como una administracion educativa fuertemente cen-
tralizada donde niveles de gobierno restantes (inferiores a ese —nivel C y siguientes-)
tienen una relevancia e intervencion minima. Este es el caso de Alemania, Argentina
y Canada.

(4) Modelo F2: Federal — Blando

Al igual que el modelo F1 (Federal-Duro), el modelo Federal-Blando (F2) se
caracteriza por el protagonismo y la soberania de los niveles B de la administracion
en que se divide el pais (Estado federado, Ldnder, Provincia autbnoma, Nacion...),
pero con la importante diferencia de que cada uno de ellos puede otorgar a niveles
inferiores (C y siguientes) cierta capacidad de gestion organizativa, regulatoria o fi-
nanciera mas o menos descentralizada, cuestion que dota de una gran variabilidad a
este modelo. En este modelo entran paises tales como Bélgica, Suiza y el Reino Unido,
que presentan a su vez una gran diversidad interna en los modelos de organizacion
competencial dentro de cada unidad administrativa.

(5) Modelo M1: Municipal — Duro.

En este modelo los municipios (niveles E y F), se ocupan de manera predominan-
te, de proveer, organizar y gestionar la ensefianza para cumplir los objetivos marcados
por el gobierno central (nivel A). Aunque los centros escolares (niveles G y H) tienen
cierta autonomia, esta es en realidad bastante escasa. En este modelo no hay ningin
pais de nuestro estudio.

(6) Modelo M2: Municipal — Blando

Finalmente, este modelo presenta una participacion muy significativa de los pro-
pios centros escolares (niveles G y H), bien porque hay competencias en los gobier-
nos municipales (niveles E y F), pero se ceden a los centros, o bien porque se ceden
a los centros derivado de otros niveles administrativos por encima de los municipios
(niveles del A al D). En cualquiera de ambos casos en este modelo la premisa determi-
nante es que las competencias y las responsabilidades fundamentales estin en manos
de los gobiernos municipales (niveles E y F). En este modelo tenemos el ejemplo en
nuestro estudio de Finlandia.

(7) Modelo ES: Escolar (Autébnomo)

En este modelo el gobierno central (nivel A) tiene un papel predominante dado
que presupuesta y ejecuta buena parte del gasto publico en educacion. Igualmente,
se reserva en exclusiva competencias fundamentales que le confieren el papel rector
en materia educativa, tales como establecer los objetivos educativos y los mecanismos
de evaluacion para medir su logro. No obstante, se confiere gran autonomia a los
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centros escolares (niveles G y H) en cuanto al modo y forma de poner en marcha sus
objetivos. En este modelo, entre el gobierno central y los centros escolares, apenas hay
competencias en materia educativa para los niveles administrativos intermedios. En
nuestro estudio no hay ningin pais en este modelo, pero la nacion de Inglaterra, en el
marco del Reino Unido, si consideramos el Gobierno inglés como un nivel A (aunque
en realidad es un nivel B), seria un representante de este modelo.

Por otro lado, y con respecto al curriculum educativo, debemos reconocer que,
dada su relevancia, han sido muchos los autores que han analizado y profundizado
en el concepto de curriculo. Osorio Villegas (2017) realiza una revision de las diversas
definiciones de curriculo a lo largo del tiempo y concluye que

el curriculo es un constructo historico, tanto en su teorfa como en sus practicas, y es cada
comunidad educativa la que debe definirlo de acuerdo con como explican ellos la relacion
Escuela-Sociedad, Teoria-Practica y el rol de sus actores en la dindmica de las instituciones
educativas” (p. 150).

De la Herran (2012) percibe el curriculum como la herramienta de transmision,
preservacion y construccion de la cultura existente y deseada. Afirma que el curriculo
puede darse de manera impuesta, propuesta o espontinea; pero siempre va a tener
una relacion directa con la cultura. De este modo, los contenidos, didacticas y demas
elementos recogidos en los curriculos no son meras casualidades surgidas de forma
casi espontanea, sino que son una consecuencia de la evolucion histérica y, en parte,
un compendio cultural.

En definitiva, el curriculo cobra sentido en un ambito escolar determinado, en
nuestro caso formado por diferentes etapas comprendidas entre los cero y los diecio-
cho anos.

Asi, podemos definir el curriculo como un modelo de ensefianza-aprendizaje, de
naturaleza compleja y dindmica, con un componente técnico y pedagdgico, que actia
a modo de plan o programa para transmitir la cultura escolar por medio de objetivos,
competencias, contenidos, metodologia, resultados de aprendizaje y evaluacion que
capacitaran al alumnado para su insercion social de forma auténoma. Es un instru-
mento educativo del que se vale el sistema escolar para lograr la plena formacion de
los estudiantes en el Ambito pedagogico, psicologico, epistemologico y social.

3.2.2. Formulacién de presupuestos de partida

Tras la definicion del objeto de estudio, resulta fundamental formular los presupues-
tos de partida, debemos ser conscientes de que estos primeros elementos orientan de
manera significativa la comparacion (Ferrer, 2002). Asi, bajo el paraguas del objetivo
propuesto, se plantean las siguientes hipoétesis:

1. Los paises con una administracion educativa descentralizada disponen de di-
versos modelos de distribuciéon de las competencias entre los distintos niveles
de la administracion a la hora de disenar y desarrollar el curriculo para los
niveles no universitarios de sus sistemas educativos.



Disefio y desarrollo del curriculo en sistemas educativos descentralizados

2. Los paises con una administracion educativa descentralizada tienen en comun
que los niveles mds altos de la administracion educativa disenan elementos
muy basicos, mientras que a medida que se desciende en el nivel de las ad-
ministraciones éstas tienen mayor grado de desarrollo curricular que disenar.

3. No obstante, las dos hipdtesis anteriores, en cada uno de los modelos de distri-
bucion de las competencias en relacion con el diseno y el desarrollo curricular,
el contenido que corresponde a cada una de las administraciones educativas
puede variar (en cantidad y naturaleza) segin la arquitectura curricular de que
disponga cada pais.

4. Mas alla de la organizacion de las administraciones educativas en diferentes
paises, es posible encontrar cierta descentralizacion curricular en el nivel de
centro en paises de nuestro entorno.

3.2.3. La unidad de analisis: paises y dimensiones de comparacion

Si los planteamientos guian u orientan el proceso comparado, del disefnio y delimita-
cion correcta del estudio depende en gran parte el éxito de esta aproximacién compa-
rada (Diestro, 2011). Asi bien, delimitaremos los paises seleccionados y los parimetros
e indicadores de comparacion. En la investigacion que se ha llevado a cabo, los paises
de comparacion han sido seleccionados por su grado de descentralizacion en materia
educativa o por contar con autonomia fuerte en sus centros escolares. Estos ha sido
los siguientes: Alemania, Argentina, Bélgica, Brasil, Canada, Finlandia, Portugal, Reino
Unido (Inglaterra y Escocia) y Suiza.

Podemos ver la distribucion de los paises seleccionados en relacion con los mo-
delos de descentralizacién propuestos en la tabla 7.

TABLA 7. Escenarios de descentralizacion y paises seleccionados

DEEiEﬁNr:::.?ZS AZIIEGN PAISES SELECCIONADOS

Modelo C1: Centralizado - Duro

Modelo C2: Centralizado - Blando Brasil - Portugal — Espafia

Modelo F1: Federal — Duro Alemania — Argentina — Canada.

Modelo F2: Federal - Blando Bélgica — Reino Unido — Suiza

Modelo M1: Municipal - Duro

Modelo M2: Municipal - Blando Finlandia

Modelo ES: Escolar (Auténomo) (Inglaterra, en el marco del Reino Unido, si conside-
rdsemos Inglaterra como unidad comparativa de nivel
A —aunque es B-)

Fuente: elaboracién propia.
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Con respecto a las unidades de comparacién o, dicho de otra manera, los pa-
rametros e indicadores que se tendran en cuenta para cada uno de los paises y su
posterior comparacion el equipo investigador identificé de manera colegiada tres di-
mensiones en torno a las cuales se configura el arbol de indicadores: (1) la dimension
sociopolitica, (2) la dimensién educativa y (3) la dimensioén curricular.

(1) Dimension sociopolitica

En esta dimension se abordaran cuatro grandes parametros de comparacion: la politi-
ca, la sociedad y cultura, la geografia y demografia y la cultura. Estos parimetros apor-
taran al estudio comparado informacion imprescindible acerca del contexto politico,
social, cultural, geografico y econémico de los paises seleccionados.

En lo que respecta al parametro “Politica” los indicadores a los que acudiremos
seran: el régimen politico y el modelo de gobierno, la organizacion administrativa del
Estado, esto es, la division territorial a fin de conocer los niveles de la administracion
del Estado con competencias de decision politica. Igualmente, indagaremos cuales
son las leyes fundamentales de los paises, asi como su fecha de promulgacion, cual
o cudles son los partidos en el gobierno, cudles son sus escafios en el Parlamento y
desde qué fechas estan en el gobierno.

Con respecto a la “Sociedad y Cultura” como pardmetro, abordaremos los temas
de diversidad cultural, lingtiistica y religiosa atendiendo al marco constitucional; asi,
indagaremos qué diversidad cultural, lingtiistica y religiosa se reconoce oficialmente
en cada uno de los paises. Asimismo, recabaremos informacion sobre qué lenguas se
hablan y qué religiones se practican en los paises al margen de un reconocimiento
constitucional oficial.

La “Demograffa y Geograffa” nos aportara informacion de cardcter cuantitativo
sobre los paises, tales como la extension en kilometros cuadrados, el nimero de habi-
tantes, la densidad de poblacion, el porcentaje de poblacion rural y poblacion urbana,
la piramide de edad, el porcentaje de inmigracion sobre el total de la poblacion, la
poblacion en edad de escolaridad obligatoria y el porcentaje de inmigracion sobre el
total de la poblacion en ensenanza obligatoria.

Finalmente, el parametro “Economia”, nos aportara informacién imprescindible
en nuestro estudio sobre los recursos econémicos de los paises, en concreto: el Pro-
ducto Interior Bruto (PIB), la renta per capita, la evolucion (creciente o decreciente)
del PIB en los tltimos anos, el porcentaje de PIB destinado a educacion y el gasto por
estudiante en la ensenanza obligatoria.

(2) Dimension educativa

Esta segunda dimension se centra en los aspectos educativos de los paises, abordando
para ello cuatro grandes pardmetros de interés: la legislacion educativa, la estructura
de los sistemas educativos, el reparto de competencias educativas y los temas actuales
y/o de interés en la agenda politica.
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Los indicadores que nos permitiran conocer la “Legislaciéon educativa” son fun-
damentalmente las leyes a nivel de Estado y las leyes en los niveles inferiores de la
administracion en materia educativa, asi como las fechas de su promulgacion.

Con respecto a la “Estructura de los sistemas educativos”, se profundizara en tres
aspectos fundamentales. Uno de ellos es la organizacion del sistema educativo no
terciario, atendiendo a los niveles, etapas vy titulacion en la estructura de los mismos
(correspondientes a los niveles CINE del 0 al 4). Otro es la organizacién estructural
de la ensenanza obligatoria que se concretard en los niveles de CINE 1 y CINE 2 (y
se incluirdn los niveles de CINE 0 y CINE 3 en aquellos paises en que sean niveles
de ensenianza obligatorios). El tercer indicador serdn las titulaciones con validez en
los paises otorgadas en la escolaridad obligatoria, los modelos de evaluacién que las
confieren, como se evalian y quiénes son los agentes de dicha evaluacion.

En relaciéon con el “Reparto de Competencias Educativas” analizaremos, precisa-
mente, entre qué niveles de la administracién se reparten las distintas competencias
en materia educativa y cuales son las que retienen unos niveles u otros.

Finalmente, abordaremos los “Debates educativos” de los paises en la actualidad,
en concreto, a través de la revision de las reformas que estén en curso, bien hayan
sido ya aprobadas o bien estén sobre la mesa y mantengan un debate abierto.

(3) Dimension curricular

Con respecto a esta tercera, y ultima, dimensioén, nos centraremos en el curriculo
educativo, para ello profundizaremos en dos grandeparimetros: en primer lugar, el
relativo a la definicién de competencias en el curriculo, en segundo lugar, el relativo
a la coordinacion y seguimiento del mismo.

El parametro de “Definicion de competencias” en los elementos curriculares de la
ensefanza obligatoria nos permitird adentrarnos en aspectos fundamentales del curri-
culo en los paises que estudiamos tales como: los elementos curriculares mencionados
en las leyes educativas y su desarrollo, los niveles de la administracion e instituciones
escolares con competencias en materia curricular, asi como la descripcién de dichas
competencias y responsabilidades sobre el desarrollo del curriculum en la ensefianza
obligatoria, y la descripcion del mayor grado de detalle sobre las concreciones del
desarrollo de los distintos elementos del curriculo segin los distintos niveles en los
que se definen.

Finalmente, en esta tercera dimension se abordarda la “Coordinacion, asesora-
miento y/o seguimiento para el disefio y la implementacion curricular”, en su caso, se
identificaran instancias, agencias o estructuras para coordinar el disefio y la implemen-
tacion del curriculo en la ensefianza obligatoria, asi como la dependencia administra-
tiva, naturaleza, funciones y organizacion de éstas.

La tabla 8 presenta una organizacion sintética del arbol de dimensiones y parame-
tros que acabamos de presentar anadiendo los indicadores que han sido empleados
en cada parimetro.
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TABLA 8. Arbol completo de dimensiones, pardmetros e indicadores

curriculares

DIMENSIONES PARAMETROS INDICADORES
SOCIO-POLITICA | Politica Régimen politico y modelo de gobierno.
Organizacién administrativa del Estado — Division territorial.
Ley Fundamental.
Partido(s) en el gobierno.
Sociedad y Cultura | Diversidad cultural.
Diversidad lingistica.
Diversidad religiosa.
Geografia y Extension.
Demografia Numero de habitantes.
Densidad de poblacién.
Porcentaje de poblacién rural — urbana.
Pirdmide de edad.
Porcentaje de inmigracién sobre el total de la poblacion.
Poblacién en edad de escolaridad obligatoria.
Porcentaje de inmigracion sobre el total de la poblacién en
ensefianza obligatoria.
Economia Producto Interior Bruto (PIB).
Renta per capita.
Evolucion del PIB.
Porcentaje de PIB destinado a educacion.
Gasto por estudiante en la ensefianza obligatoria.
EDUCATIVA Legislacion Leyes fundamentales a nivel de Estado — Fecha
educativa Leyes fundamentales en niveles inferiores — Fecha
Estructura escolar | Organizaciéon del sistema educativo (CINE O a 4)
Organizacién estructural de la ensefianza obligatoria
Titulaciones en la escolaridad obligatoria.
Reparto Niveles de la administracién con competencias en materia
competencial educativa
Cuestiones que aborda cada nivel de la Administracién del
Estado con competencias
educativas
Debates y Reformas aprobadas pendientes de implementacién
[GIOMMAS ENICHISO Reformas en debate — Cuestiones de interés.
CURRICULAR Competencias Elementos curriculares en el marco legislativo.

Niveles de la administracién/instituciones escolares con compe-
tencias curriculares.

Responsabilidad en el desarrollo curricular de las instancias
competentes.

Concrecioén del curriculo segun las instancias competentes.

Coordinaciény
seguimiento

Estructuras de coordinacion y seguimiento del disefio e imple-
mentacién del curriculo en la ensefianza obligatoria.

Dependencia administrativa, naturaleza, funciones y organiza-
cién de dichas estructuras.

Fuente: Elaboracién propia.
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3.3. Desarrollo de la investigacion

Finalmente, pasamos a describir el desarrollo de la investigacion propiamente dicho.
Este quedara recogido en las cinco fases que constituyen el nicleo de la investigacion
comparada: fase descriptiva, fase interpretativa, fase de yuxtaposicion, fase compara-
tiva y fase prospectiva (Caballero et al., 2016).

Para la descripcion de las fases que configuran el desarrollo de la investigacion,
conviene aclarar que el conjunto del equipo investigador se ha coordinado de tal
forma que la puesta en marcha de las fases ha sido repartida entre los denominados
“investigadores internacionales” y los “investigadores GIPES”. Asi, las fases y el trabajo
de los investigadores se han desarrollado de la siguiente manera:

Fase descriptiva: Los investigadores corresponsales para los informes internacio-
nales (que para abreviar denominaremos a partir de ahora investigadores internacio-
nales) han sido quienes se han encargado de recoger la informaciéon de cada pais,
profundizar en ella, analizarla y elaborar informes sistemdticos para cada pais. Los
informes han seguido el esquema trazado por el drbol de dimensiones, parimetros e
indicadores que se present6 en la tabla 8.

Fase de interpretacion: Junto con la descripcion detallada de cada uno de los
indicadores seleccionados, los investigadores internacionales han analizado pormeno-
rizadamente los datos y la informacion recogidos; para ello se han utilizado diversos
enfoques y se ha tratado de dar una explicacion contextualizada de los datos edu-
cativos que se han incluido en el estudio. Esos informes han servido de base para
la descripcion sintética que se hace en este libro en los capitulos correspondientes a
cada pais y que constituyen de manera trenzada las fases descriptiva e interpretativa
de la investigacion.

Fase de Yuxtaposicion: Una vez ya elaborados los informes de los paises, se ha
puesto en marcha la fase de yuxtaposicion, la cual ha consistido en presentar los datos
de todos los paises (ya descritos y analizados en las fases previas) de manera conjun-
ta, poniendo asi en relacion los diversos indicadores con los distintos paises que han
formado parte de nuestro estudio. Esta fase se ha apoyado en numerosos recursos
graficos para una presentacion de la informacion que facilitara su comprension de
forma sencilla.

Fase de Comparacion: A partir de la yuxtaposicion se ha procedido a esta fase, en
la que se comentan los resultados hallados de manera valorativa y critica, emitiendo
asi las conclusiones del estudio, que da origen al conocimiento nuevo surgido de la
comparacion. La calidad y la consistencia de esta fase es determinante para el logro
de un buen trabajo comparativo. Al mismo tiempo, dicha calidad y consistencia deriva
del buen desempeno de las fases previas. En esta fase comparativa entra en juego el
tertium comparationis, ya que a los elementos de la comparacion se une el criterio de
comparaciéon establecido por el comparatista.

Fase Prospectiva: para complementar la fase comparativa, en esta Gltima fase se
realiza una prevision de las tendencias dilucidadas en el estudio y se ofrece, con base
en ellas, las propuestas de mejora que se consideren pertinentes, asi como lineas de
accion y reformas en los aspectos que consideremos necesarios. Se presentaran las
lineas de accion y recomendaciones que es posible extraer de este trabajo. Nuestra
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esperanza era servir de alguna ayuda para la toma de decisiones politicas por parte
del MEFP al respecto del diseno y desarrollo del curriculo.
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41. Alemania

4.1.1. Datos generales y educativos

Alemania, cuyo régimen politico es federal, adopta una estructura parlamentaria bica-
meral (Parlamento y senado). El Estado mantiene una division territorial en 16 Estados
federales, llamados Lénder, donde cada uno dispone de su propio gobierno y Parla-
mento gozando de competencia legislativa propia ante multitud de cuestiones que no
posee el Estado central.

Con una poblacion de algo mds de 83 millones (mill.) de habitantes, posee una
proporcion de inmigracion del 13,10%, un 95% de poblacion de habla alemana y una
diversidad religiosa con casi 24 millones de catdlicos, 22 millones protestantes, 4 mi-
llones de musulmanes, 100.000 judios y otros tantos budistas.

El 13,8% de la poblacion tiene entre 0 y 14 afios, y el 64,64% entre 15 y 64 anos.
De tal forma que, si dividimos la poblacion en edad escolar entre los diferentes niveles
de ensenanza tendriamos los datos que muestra la tabla 5.

TABLA 9. Alumnos por niveles ISCED en Alemania

ISCEDO ISCED1 ISCED2 ISCED3

2.358.517 2.98712 4.524.853 2.423.944

Fuente: Eurostat, 2021.
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Este nimero de estudiantes en edad de escolarizacion supone que, de los casi
4 billones de euros de PIB, un 4,9% se destine a educacion, suponiendo un gasto de
9.572€ y 11.975€ por alumno en primaria y en secundaria respectivamente.

4.1.2. Modelo educativo y estructura de Alemania

Fijando la vista en su modelo educativo, en Alemania existe desde 1949 la Conferencia
Permanente de Ministros de Educacion, donde los maximos responsables de educa-
cion en cada uno de los Linder se reinen con el objetivo de promulgar recomenda-
ciones con el compromiso politico por parte de los ministros con competencias, de
convertir dichas recomendaciones en legislacion vinculante dentro de cada uno de los
Léinder. El Estado Federal no tiene casi capacidad para promulgar leyes de caracter
nacional que afecten de igual manera a cada una de las regiones. No obstante, existen
algunas leyes de cardcter nacional en torno a la Educacion Infantil y a la formacion
profesional ademas de un acuerdo mutuo en 1964 entre todos los Estados de la Repu-
blica Federal para la estandarizacion del sistema escolar. De esta manera, no se podria
hablar ni de un curriculo comutn ni de una ley nacional, puesto que habria que fijarse
en cada uno de los 16 Léinder para poder perfilarlo con exactitud. Por este motivo se
han elegido para este trabajo dos de esos Linder: Baviera y Baja Sajonia.

FIGURA 3. Estructura del sistema educativo en Alemania
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Pese a esto, la estructura del sistema educativo, gracias al acuerdo de 1964 men-
cionado anteriormente, si que se asume por igual en todo el pais. El sistema educativo
alemdn se compone por cinco niveles, teniendo en primer lugar la Educacion Infantil
(CINE 0) de los cero a los seis afios, la educacion primaria (CINE 1) de los 6 a los 10
anos, excepto Berlin y Brandemburgo (hasta los 12); la Educacion Secundaria inferior
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(CINE 2) de los 10 (0 12) a los 16 afios donde se experimenta la primera gran diversifi-
cacion pudiendo elegir ente los diferentes itinerarios dependiendo de las preferencias,
la Educacion Secundaria superior (CINE 3) donde los alumnos eligen entre la educa-
cion general y la académica, formacion profesional a tiempo completo o formacién
profesional en el sistema dual dependiendo de las calificaciones de la etapa anterior.
Por ultimo, la educaciéon postsecundaria no superior (CINE 4) se inicia a los 19 afnos
en la mayoria de las opciones elegidas.

4.1.3. Curriculo-Estado de Baviera

En el Léinder de Baviera, la ley educativa, en su articulo 45 describe el plan de estu-
dios, asignaturas, pautas y estandares educativos. Es el Ministerio de Educacion de la
region quien determina las materias, el cardcter vinculante de las asignaturas (obliga-
torias, optativas...), las horas lectivas minimas y maximas o la distribucién de horas de
cada asignatura entre otras decisiones.

Para ello, el gobierno del Ldnder deriva la elaboracion de los planes de estudio
al Instituto de Calidad Escolar e Investigacion Educativa (ISB), el cual despliega un
curriculo definiendo los objetivos generales, las competencias basicas, las asignaturas,
los materiales y detalla el contenido que se debe impartir. Posteriormente, los centros
escolares de cada uno de los distritos del Estado, por mediacién de su director, man-
tienen discusiones con las autoridades educativas para que estas garanticen la asigna-
cion de recursos y la organizacion necesarias. Por Ultimo, el centro escolar, ademds de
lo mencionado en el anterior punto, debe realizar evaluaciones internas que aseguren
la adquisicion de los objetivos planteados.

4.1.4. Curriculo - Estado de Sajonia

En el caso de Sajonia, la ley vigente especifica que los planes de estudio y las asignatu-
ras deben ser determinados por el Ministerio de Educacion y Cultura de la region. Del
mismo modo, se indica como las escuelas pueden organizar de forma independiente
el cumplimiento de los planes de estudio, siempre y cuando se sigan los principios
pedagdgicos y didacticos recogidos en el programa. También hace mencion a los es-
tindares educativos, como elemento que determina qué conocimientos y habilidades
obligatorias deben tener los estudiantes en un momento dado.

Para la consecucion de estos planes, el Linder solicita al Instituto de Educacion
Sajon (SBD la elaboracion de los planes de estudio. Seguidamente, a nivel distrito,
existe una autoridad llamada Oficina Estatal de Escuela y Educacion de Sajonia cuya
labor es la supervision mediante evaluaciones externas periodicas de las escuelas, el
personal docente y los procesos educativos que aseguren unos estandares de calidad.
Por ultimo, la escuela define los principios pedagogicos, didacticos y organizativos
escolares para el cumplimiento del mandato educativo y realiza evaluaciones internas
que garanticen el cumplimiento de estos principios. El director es el responsable de la
elaboracion de los horarios y del cumplimiento de la normativa legal y administrativa.
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4.2. Argentina
4.2.1. Datos generales y educativos

Argentina mantiene un régimen de gobierno republicano, representativo y federal con
un sistema politico presidencialista y bicameral con camara de diputados y senado.

El pais esta dividido en 24 jurisdicciones auténomas, 23 provincias y una ciudad
autonoma (capital del Estado). Dichas jurisdicciones poseen autonomia para dictar
sus propias constituciones, autogobernarse y tener poderes ejecutivos, legislativos y
judiciales.

Argentina tiene una poblacion de casi 46 millones de habitantes, un 4,5% de in-
migracion y un total de 24,6 millones de habitantes en edad de escolaridad obligatoria
(8,6 millones en los niveles primario y secundario). Aunque no hay reconocida nin-
guna etnia explicitamente, si que se reconoce la preexistencia de pueblos originarios
precolombinos que gozan de derechos especificos que garantizan su perdurabilidad.
Del mismo modo, no es un Estado plenamente laico ya que el gobierno sostiene el
culto Catélico Apostolico Romano, pese a esto, la constitucion recoge la libertad de
culto religioso como derecho fundamental.

A nivel educativo, de los 443.000 millones de PIB, el 5,5% se dedica a educacion.
Este porcentaje se destina a la financiacion y gestion de algunas dreas educativas
como la Universidad Publica Nacional, la infraestructura del sistema y los fondos
salariales, entre otras cuestiones. Los Estados provinciales son los encargados de ges-
tionar y organizar la partida presupuestaria asignada para la financiacion del sistema
educativo en el territorio en cuestion. En conjunto, las jurisdicciones se encargan de
gestionar aproximadamente el 75% de la financiacion educativa dentro del gasto pu-
blico, aunque el gasto entre jurisdicciones es muy desigual.

4.2.2. Modelo educativo y estructura

El sistema educativo argentino esta dividido en 4 niveles y 8 modalidades: el nivel
inicial (CINE 0), primario (CINE 1), secundario (CINE 2 y CINE 3) y superior universi-
tario CINE 7, CINE 8) y terciario (CINE 4 y 6). Las diferentes modalidades son: artistica,
técnica- profesional, intercultural-bilingtie, domiciliaria y hospitalaria, en contextos de
privacion de la libertad, rural, especial, permanente de jovenes y adultos. La obligato-
riedad de la educacién abarca desde los 4 afios hasta la finalizacién de la educacion
secundaria a los 17 afos. Para la acreditacion de esta obligatoriedad existen tres titulos
el inicial (CINE 0), el primario (CINE 1y 2) y el secundario (CINE 3).
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FIGURA 4. Estructura del sistema educativo en Argentina
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A nivel de reparto de las diferentes competencias, existen tres claros niveles es-
tructurales en dicho sistema.

— En primer lugar, un nivel federal a cargo del Consejo Federal de Educacion,
formado por el Ministro de Educacion, las maximas autoridades competentes
en esta temdtica de cada una de las 24 jurisdicciones y tres representantes
del Consejo de Universidades. Este 6rgano se considera la mixima autoridad
educativa y sus resoluciones son de cumplimiento obligatorio para las 24 pro-
vincias. Entre sus principales competencias se encuentra la aprobacion de los
lineamientos curriculares federales de los niveles obligatorios.

— En segundo lugar, podemos encontrar el nivel nacional a cargo del Ministerio
de Educacion Nacional. Entre sus principales funciones reside el asegurar el
cumplimiento de los principios, fines, objetivos y previsiones establecidos en la
legislacion nacional. Del mismo modo, garantizar el acceso a la educacion de
todas las jurisdicciones, promover programas de investigacion y evaluar perio-
dicamente la calidad del sistema.

— Por ultimo, el nivel jurisdiccional. Cada jurisdiccion tiene autonomia para pla-
nificar, organizar, administrar y financiar el sistema educativo en su territorio.
Las leyes jurisdiccionales deben regular la duracion de los estudios por ciclos
en cada uno de los niveles, los requisitos para acceder a los diferentes cursos
de ensefnanza y la regularizacion de los estudios de formacién complementa-
ria. Todo ello, siguiendo las lineas establecidas por los niveles superiores de
regulacion.

4.2.3. Curriculo

A nivel curricular, la dltima Ley de Educacion Nacional de 2006 delimita una serie de
contenidos y materias que se deben impartir en todos los centros del pais. Entre ellos,
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encontramos la obligacién de: (1) impartir la ensefianza de al menos un idioma ex-
tranjero; (2) tratar la ensenanza del acceso y dominio de las nuevas tecnologias de la
informacion; (3) promover la educacion ambiental con sus politicas y estrategias; (4)
fortalecer la identidad nacional en el marco de MERCOSUR; (5) desarrollar y ejercer
una memoria colectiva historica y cultural; y (6) desarrollar contenidos sobre igualdad,
derechos del nifio, derechos humanos o diversidad.

Unido a lo anterior, el Consejo Federal de Educacion elabora desde el 2004 una
serie de contenidos, denominados Nucleos de Aprendizaje Prioritarios y que luego se
enmarcardn en la ley de 20006, que constituyen contenidos curriculares para todo el
sistema educativo nacional y cuyo propésito es construir unos contenidos minimos
garantizados en todas las regiones que permitan la movilidad y el cambio de centro
educativo entre las diferentes jurisdicciones.

Las jurisdicciones provinciales tienen la autonomia necesaria para disponer distin-
tas formas de organizacion y diseno curricular, asi como de tiempos para la ensefianza
de los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios -concertados en el Consejo Federal de
Educacion-, y tienen la posibilidad de adecuarla a la realidad de sus sistemas educati-
vos y a las normativas jurisdiccionales correspondientes al nivel y al ciclo.

A nivel estructural de disefio curricular, en el primer nivel encontramos al Consejo
Federal que aprueba los lineamientos curriculares para que, posteriormente, el Minis-
terio Nacional de Educacion ademds de aprobar estos lineamientos, fije el régimen
de validez oficial de los estudios vy titulaciones. A nivel jurisdiccional, las jurisdiccio-
nes provinciales aprueban dichos disefios curriculares para cada uno de los niveles
y sistemas en su territorio adaptindolos a su realidad cultural y social; y, en udltima
instancia, los centros educativos desarrollan proyectos educativos supervisados por
las autoridades regionales o de distrito que se adaptan a las situaciones particulares
de cada centro.

4.3. Bélgica
4.3.1. Datos generales y educativos

Bélgica estd constituida como una monarquia federal parlamentaria, formada por un
Parlamento bicameral con Senado y Camara de Representantes. El sistema politico
belga es sumamente complejo, ya que los poderes politicos estan organizados alrede-
dor de la necesidad representativa de las diferentes comunidades lingtiisticas. Por otra
parte, su Constitucion data de 1831 y ha sufrido varias reformas hasta el 2017.

Bélgica es un Estado multilingtiistico con tres lenguas oficiales: francés, aleman y
neerlandés, lo que conlleva a su vez una amplia diversidad de culturas y tradiciones.
El pais esta dividido en tres niveles: el nivel de gobierno federal, las tres comunidades
lingtiisticas (Flamenca, Francesa y Germanoéfona) y las tres regiones (Flamenca, Valona
y Bruselas- Capital).

Desde otro punto de vista, Bélgica dispone de una poblacion de 11,5 millones
de habitantes, donde residen mas de 2,5 millones de personas de origen inmigrante,
de los cuales 1,2 millones son considerados extranjeros. Religiosamente, el 47% de la
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poblacion del pais se identifica como catélico, el 3,5% musulman, entre el 1,2 % y el
1,4% protestante, el 0,7% ortodoxo, entre el 0,4% y el 0,5% judio y el 0,1% anglicano.
Ademis, el 15% declara no identificarse con religion alguna y el 7,4 % se describe
como laico.

Cerca del 13% de la poblacion se encuentra en edad de escolaridad obligatoria
(6-18 anos), unos 167.000 alumnos. De los 5646.851,16 millones de dolares del PIB, el
6,4% se destina a educacién, un porcentaje de los mas altos de Europa.

4.3.2. Modelo educativo y estructura

Bélgica esta compuesta por comunidades y regiones y, en cuanto a lo educativo, parte
de las competencias las asume el Estado federal, otra parte las comunidades y otra
las regiones. Ademads de estas, las provincias y municipios tienen su parte de respon-
sabilidad.

No existe una ley educativa fundamental a nivel de Estado, pues la educacion
estd gestionada por las comunidades. El Estado federal tiene tres Ginicas obligaciones:
(D) la fijacion del principio y del final de la escolaridad obligatoria, (2) las condiciones
minimas para la expedicion de los diplomas y (3) el régimen de pensiones para los
empleados del sistema educativo.

Las Comunidades Francesa, la Flamenca y la Germandéfona son las principales
responsables de la educacion y atencion a la primera infancia, mientras que la forma-
cion es principalmente responsabilidad de la Region Valona, Flamenca y la Region de
Bruselas- Capital.

Aunque la mayoria de las escuelas estan organizadas y subvencionadas, la consti-
tucion recoge la oportunidad de crear escuelas de caracter privado sin vinculacion con
las autoridades publicas. Sin embargo, aquellas escuelas que quieran otorgar titulos
reconocidos deben cumplir la legalidad vigente.

A nivel de titulaciones, al finalizar la primera etapa primaria se obtiene el Certifi-
cado de Estudios Basicos. Al acabar los dos primeros afnos de la secundaria se obtiene
el Certificado de Ensefianza de Primer Grado. Posteriormente, el segundo y tercer
grado de la secundaria se organiza en: secundaria general, técnica o artistica, y al
finalizar el cuarto grado se concede el certificado de Estudios Secundarios Superiores.

En cuanto al reparto competencial, las comunidades, basadas en la “lengua”, tie-
nen como competencias una serie de temas relacionados con la cultura, la educacion,
el uso de las lenguas, la investigacion cientifica, las relaciones internacionales o la
asistencia a las personas. Por otro lado, las regiones tienen competencias en todo lo
que afecta al territorio, la economia, el empleo, la agricultura, las obras publicas o la
energia.
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FIGURA 5. Estructura del sistema educativo en Bélgica
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Fuente: Elaboracion propia a partir de Eurybase, 2021.

4.3.4. Curriculo

El curriculo depende de las diferentes comunidades. Por ejemplo, en la Comunidad
Francesa, la ley de educativa de 1997 determina que es funcion del gobierno de la
comunidad determinar las bases de las competencias a desarrollar en la escuela. Tam-
bién sefiala que

— Se crearan grupos de trabajo para desarrollar estas bases que remitiran las pro-
puestas a los Consejos Generales para su aprobacion o modificacion.

— El gobierno de la comunidad determinara y sometera a la confirmacion del Par-
lamento las competencias terminales y los conocimientos comunes que se exi-
gen a todos los alumnos, las competencias minimas en matematicas y lengua, y
las competencias terminales y conocimientos comunes a todos los alumnos al
finalizar la tercera etapa de educacion secundaria (necesaria para la expedicion
del titulo).
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A nivel de centro, estos tienen la potestad de adaptar los horarios y curriculos de
las materias. Son los encargados de proporcionar los medios necesarios para lograr
alcanzar los objetivos propuestos en el curriculo. También pueden asignar la distri-
bucion de los tiempos de cada una de las materias, pudiéndolas agrupar como se
considere oportuno.

Por dltimo, existen diferentes mecanismos de control como el Consejo de Edu-
cacion Comunitaria, que dirige los aspectos educativos en torno a las ensenanzas
minimas a través de la Comunidad Flamenca ademas de la financiacién, metodologia
e infraestructuras educativas. El “poder organizativo” que organiza la educaciéon en su
red y realiza adaptaciones curriculares, y los propios centros escolares que realizan
baterias de pruebas de evaluacion que miden los elementos del curriculo propios de
cada etapa como el aprender a aprender, la educacion para la ciudadania o la educa-
cion para la salud en la primera etapa o la educacion expresiva y creativa y educacion
técnica y tecnolégica en la segunda y tercera etapa educativa. Actualmente, existe una
politica nacional de evaluacion educativa, pero no en forma de exdmenes nacionales,
sino de inspecciones recurrentes que se realizan a través de la Oficina de Inspectores
de Flandes.

4.4, Brasil

4.4.1. Datos generales y educativos

Brasil esta constituido como un sistema presidencial de Republica Federal. El pais esta
dividido en 26 Estados y un Distrito Federal. Cada Estado, a su vez, se puede dividir
en municipios (5570 actualmente). Ademds del presidente del pais, cada Estado tiene
un gobernador que les representa y cada municipio un alcalde.

La poblacion brasilena, con mas de 211 millones de habitantes, goza de una
marcada diversidad de etnias en su territorio. La valoracion de esta diversidad esta
recogida en la propia ley educativa del pais de 1996 y mds en concreto, en su mo-
dificacion de 2010. De igual modo, el 65% de la poblacion se considera catdlica, el
22.1% evangglicos, el 2% espiritistas, el 8% indiferentes y el 2,9% practican el resto de
las religiones.

En cuanto a lo educativo, se calcula que 38,4 millones de habitantes tienen entre
0 y 13 afios, mientras que 12,5 millones entre 14 y 17 afios. De los 1.840 millones de
dolares del PIB, el 6% se destina integramente a educacion, siendo esta una cifra algo
por encima de la media de la OCDE.

4.4.2. Modelo educativo y estructura

La educacion de Brasil estd regulada por la LDB 9394/96 de 1996 y sus modificaciones
de 2014 y 2018, todas ellas dentro del marco legislativo de la Constitucion Brasilena de
1988. En dicha Constitucion se recoge la obligacion por parte de la Unién de legislar
sobre los lineamientos y las bases educativas a nivel nacional, su financiacion y cum-
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plimiento de estindares minimos de calidad®. Asimismo, le corresponde al Sindicato,
segin la ley de 1996, la elaboracion de dichos lineamientos en consonancia con las
diferentes entidades federativas.

A nivel estructural, en Brasil, la educacion obligatoria se extiende desde los cua-
tro a 17 afios y se divide en las siguientes etapas: preescolar (cuatro a cinco anos),
Educacion Primaria T (seis a 10 afios), Educacion Primaria 11 (11 a 14 afos) y Educa-
cion Secundaria (15 a 17 anos). El gobierno ofrece educacion gratuita desde la guarde-
ria (de cero a tres anos) hasta la educacion superior (a partir de los 18 afos) inclusive,
segin el grado, especializacion, maestria, doctorado y posdoctorado.

FIGURA 6. Estructura del sistema educativo en Brasil
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Existe una prueba denominada Examen Nacional de Educacién Secundaria que
se utiliza para evaluar el rendimiento de las escuelas, tanto publicas como privadas.
Aunque esta prueba no tiene caracter de obligatoriedad, cada vez es mas utilizada
por las universidades para la seleccion de sus estudiantes, lo que estd conllevando un
incremento de alumnos que la realizan.

Organizativamente, cada uno de los 26 Estados brasilenos y el Distrito Federal,
cuentan con una Secretaria de Educacion del Estado que desarrolla y coordina las po-
liticas publicas de educacion basica, inclusiva y de calidad. Cada Secretaria se subdivi-
de en Superintendencias Regionales de Docencia que colaboran en garantizar las ple-
nas condiciones de funcionamiento de la red publica en su territorio. Ademas, en las
ciudades se cuenta con una Secretaria Municipal que se responsabiliza de desarrollar
politicas pedagdgicas para promover la interaccion de escuelas, padres, estudiantes y
comunidades, pero también de promover el bienestar de los estudiantes, el desarrollo
de tecnologia educativa o asegurar los estindares de calidad educativa del municipio.

5 Nota del corresponsal de Brasil. Se considera que la Constitucion brasilefia de 1988 establecia que la federacion (union,
Estados y municipios), operando de manera descentralizada, fortaleceria la democracia. Para Arretche (2012), el sistema
federativo brasilefio es bastante centralizado, lo que no debe confundirse con la ausencia de mecanismos para frenar
la influencia del gobierno central — a pesar de la fuerte presencia de la unién, los Estados y municipios que son actores
relevantes—. en la formulacion e implementacion de politicas publicas.

Ver: Arretche da Silva, M.T. (2012). Democracia, federalismo e centraliza¢do no Brasil. Rio de Janeiro: Fundagdo Getdlio
Vargas; Fiocruz, 2012. 232 pp. ISBN: 978-85-225-1231-7..
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4.4.3. Curriculo

La Ley 13.005 del 2014 es la reforma que regula el Plan Nacional de Educacion y que
tiene una vigencia de 10 afios. En este plan se recogen 20 metas para mejorar la cali-
dad de la Educacion Bdsica y cuatro de ellas mencionan la Base Curricular Nacional
Comun de 1996 cuyo propdsito es orientar a los sistemas educativos en la elaboracion
de sus propuestas curriculares con el fin de garantizar el derecho al aprendizaje y a
la educacion.

A nivel organizativo, el curriculo es elaborado en primera instancia por el Go-
bierno Federal en comunicacion con los Estados, el Distrito Federal y los Municipios.
Estos marcan las competencias, lineamientos, planes de estudio y contenidos minimos
en las etapas obligatorias de infantil, primaria y secundaria. Le corresponde al Consejo
Nacional de Educacion asesorar al Ministro de Educacion en el desempeno de las fun-
ciones y atribuciones del poder publico federal en materia de educacion. Igualmente,
es su responsabilidad formular y evaluar la politica educativa nacional, para asegurar
la calidad de la ensenanza, asegurar el cumplimiento de la legislacion educativa y
garantizar la participacion de la sociedad en la mejora de la educacion brasilena. Los
elementos curriculares, implementados desde 2018, responsabilizan a los Estados y
municipios, en alianza con la Unién Nacional de Directores Municipales de Educacion
(UNDIME) y el Consejo Nacional de Secretarios de Educacion (CONSED), de realizar
su practica en cada region del pafis.

La Base Curricular Nacional Comun del 2018 establece para el CINE 0, seis ejes
estructurales de las practicas pedagogicas y las competencias generales de Educacion:
(1) convivencia con otros nifios y adultos utilizando diferentes lenguajes, (2) el juego
y el desarrollo de todas las habilidades posibles con €l, (3) participacion en la gestion
escolar y vida del centro, (4) exploraciéon de movimientos, sonidos, gestos, etc.; (5)
expresion de necesidades y emociones mediante lenguajes y conocer; y (6) construc-
cion de una identidad personal, social y cultural.

En la Educacion Basica (CINE 1, 2 y 3) se establecen 10 competencias a desa-
rrollar tales como el conocimiento, el pensamiento cientifico, el repertorio cultural,
la comunicacion, la cultura digital, el proyecto de vida y trabajo, la argumentacion,
el autoconocimiento y autocuidado, la empatia y cooperacion y la responsabilidad y
ciudadania. Todo ello debe desarrollarse a lo largo de toda la etapa obligatoria y cada
Estado debe adaptar estos contenidos a su realidad.

4.5. Canada
4.5.1. Datos generales y educativos

Canada esta constituida como una monarquia constitucional, teniendo un gobierno
federal conformado por la monarquia britanica, el primer ministro y el gabinete de
ministros. Existen tres niveles de gobierno con competencias y capacidad de decision:
el nivel federal, el nivel provincial y territorial y el nivel municipal/ local. El pais esta
dividido en 10 provincias y tres territorios.
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El pais goza de un alto indice de diversidad e inmigracion (6,6% de la poblacién),
con el reconocimiento de pueblos originarios que constituyen el 4,9% del total de la
poblacion. De igual modo, no existen religiones reconocidas oficialmente, aunque hay
un 67,3% de cristianos, un 23,9% de ateos, un 7,2% de otras religiones y un 1% que
profesan el judaismo.

La poblacién en edad de escolarizacion obligatoria supera el 15%, siendo el
10,6% para el alumnado de 5 a 15 anos y el 15,9% hasta los 19 afios. Segin el dltimo
informe PISA 2018, cerca del 35% de los estudiantes en Canada son de origen inmi-
grante. Finalmente, el PIB de Canada alcanza los 1,9 billones de ddlares, de los cuales,
el 5,3% se destina a educacion (4,5% en Quebec).

4.5.2. Modelo educativo y estructura

Tal y como recoge la Constitucion de 1867, Canada, a nivel federal, no tiene ninguna
competencia legislativa sobre educacién, puesto que la responsabilidad de legislar
sobre este ambito recae en las diferentes provincias y territorios. No obstante, existen
leyes vinculantes a nivel federal que han de cumplirse en todas las provincias, como
la ley Indian control of indian education que reconoce la responsabilidad legal de la
educacion indigena.

Las leyes promulgadas por las provincias, al tener la total autoridad sobre la edu-
cacion en su territorio, no se pueden considerar en ningin caso de nivel inferior pese
que todas estén enmarcadas dentro de la Constitucion canadiense. Por ese motivo,
este trabajo se ha decidido centrarse en Alberta y en Quebec. En el caso de la provin-
cia de Alberta, por ejemplo, su Ley de Educacion de 2019 se encarga de establecer los
objetivos, funciones y responsabilidades del sistema educativo, asi como regulaciones
en las justas escolares, los docentes, la financiacion, la educacion escolar o la educa-
cion en casa.

FIGURA 7. Estructura del sistema educativo en Canada

1] 1 2 3 4 5 [] 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22

Pre- elenjentary Elementary Junior High School | Senior High School | Bachelor's | |
L e ee———=—=———r L

Colldge Diploma _

ALBERTA

Pre-School Elementary Secondary 1 Secondary 2 |
S N N NN NN SN NN BN BN BN NN NN SN S S NN SN S G B B . &N _ N N N |
QUEBEC DCs. T|
-——
= m= |SCED 0 Educacion Infantil
== |SCED 1 Educacion Primaria
== |SCED 2 Educacion secundaria general
= mm |SCED 3 Ed ion ia pr ional
wes e |SCED 4 Educacion superior universitaria
== mm ISCED 5 Educacion postsecundaria no superior
wss e |SCED 6 e EdUCA CiON/ FOrmacién obligatoria a tiempo completo

Fuente: Elaboracion propia a partir de Eurybase, 2021.
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Aunque existen diferencias entre las distintas provincias, a grandes rasgos, la edu-
cacion obligatoria en Canadd estd comprendida entre los 6 y los 16 anos. No obstante,
algunas provincias ya han hecho obligatorio el dltimo curso de preescolar y en otras
su edad de escolarizacion alcanza los 18 anos. Generalmente, los alumnos asisten a la
escuela elemental hasta los 12 afios, continuando su formacién en la escuela secun-
daria inferior y la escuela secundaria superior que ofrece diversidad de recorridos con
orientaciones hacia la educacion superior universitaria o la formacion profesional; con
tendencia a integrar ambos recorridos en el mismo centro educativo.

Existen diferencias entre las diversas provincias, por ejemplo, Alberta y Quebec
mantienen una estructura similar en etapas como la educacion elemental, pero se ob-
servan mas diferencias es en la secundaria, donde se puede elegir hasta la universidad
o continuar por un itinerario mas profesionalizador. Mientras que en Alberta se puede
acceder a los estudios superiores de la secundaria superior, en Quebec es necesario
realizar un curso de minimo dos anos, lo que conlleva acceder a la universidad con
19 anos. Ademds, se expiden diferentes titulos segin el grado que se termine, incluso
existen asignaturas donde, realizando una prueba, se puede obtener un certificado.

A nivel estructural, las competencias estin cedidas a las provincias, de modo que
el gobierno de la nacion tiene cardcter consultivo. El Ministerio de Educacion de cada
provincia tiene la responsabilidad de legislar sobre el desarrollo de los planes de es-
tudio, la evaluacion de los planes, el desarrollo y certificacion de los docentes, apoyar
a los estudiantes en sus necesidades de aprendizaje, financiar y apoyar las juntas es-
colares o supervisar las politicas. Por otro lado, existen las juntas escolares que toman
decisiones sobre la calidad y direccion de la educacion, pero también comunican, in-
forman e involucran a las familias. En altima instancia, encontramos el consejo escolar,
que asesora al director y a la junta. Todas estas funciones dependen de las provincias
donde nos encontremos y las capacidades que su gobierno le otorgue.

4.5.3. Curriculo

Tanto en Alberta como en Quebec, el curriculo regula las competencias transversales,
las competencias en cada materia y las asignaturas obligatorias, entre otras cuestiones.
Todo programa debe incluir esto y puede ser adaptado a las necesidades particulares
de cada centro o zona. El Ministerio no solo elabora el programa con las asignaturas,
objetivos y contenidos, también indica los materiales y propone actividades que deli-
mitan las acciones en los centros. La junta de gobierno de cada escuela debe concretar
a nivel metodoldgico y organizativo el despliegue curricular por cursos y asignaturas,
adaptandolos a las caracteristicas y requerimientos de la comunidad.

En Alberta el curriculo recoge competencias a desarrollar como la comprension
de textos, el desarrollo de la personalidad, la educacion a lo largo de la vida o la
implicacion comunitaria, todo ello a través de asignaturas como ciencias sociales,
ética, arte o lenguas extranjeras. El curriculo estd organizado por cursos y materias,
aunque las dreas de aprendizaje son recursivas, dado que siempre aparecen en cada
curso. A medida que el dominio en la materia y la dificultad de esta van aumentando
se van anadiendo otras dreas especificas, como es el caso de estadistica en segundo
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curso. Todo ello es evaluado por una prueba estandarizada al término de los grados
de sexto y noveno, independiente de la escuela, que determinan el nivel de apren-
dizaje de los estudiantes. Ademas, informan a los habitantes y ayudan a la escuela a
mejorar. A diferencia de Alberta, en Quebec el curriculo estd organizado en ciclos de
dos o tres anos, los cuales tienen la misma estructura de organizacion y aprendizaje,
son recursivos. Su curriculo estd centrado en la compresion del mundo que les rodea,
dividiéndose de igual modo en asignaturas (lengua, matematicas, ciencias sociales o
desarrollo profesional, entre otras).

A diferencia del curriculum de Alberta, el de Quebec, en el desarrollo de los
programas de cada drea de conocimiento, enfatiza en los resultados de aprendizaje
y en los criterios de evaluacion de este. No se especifican los conocimientos o los
procedimientos, sino que se especifican los resultados a conseguir y los procesos que
son necesarios para conseguirlos, siendo bastante mas directivo que el curriculum de
Alberta.

4.6. Finlandia

4.6.1. Datos generales y educativos

Finlandia se constituye como una republica soberana con régimen parlamentario. El
Presidente de la Republica es elegido por sufragio directo, el cual nombra al primer
ministro a partir de la propuesta del Parlamento.

La division territorial de Finlandia es por municipios, que a su vez se engloban
dentro de unidades mas grandes. En consecuencia, actualmente, existen 19 regiones,
70 subregiones y 311 municipios.

Por otra parte, el pais posee un indice del 4,7% de inmigrantes entre su pobla-
cion y una diversidad religiosa con un 70,8% de miembros de la Iglesia Evangélica
Luterana, 1,1% de la Ortodoxa Griega, 1,6% de otras religiones y el 26% no profesa
ninguna religion.

Se calcula que el 27,4% de los jovenes en edad escolar obligatoria son de origen
inmigrante, de tal forma, que la distribucion de los alumnos en cada una de las etapas
quedaria de la siguiente manera:

TABLA 10. Alumnos por nivel ISCED en Finlandia

ISCEDO ISCED1 ISCED2 ISCED3
208.380 368.852 181.468 365.001

Fuente: Eurostat, 2021.

De los 272.688,25 millones de ddlares del PIB, el 6,4% se destina integramente a
educacion.
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4.6.2. Modelo educativo y estructura

La ley educativa finlandesa de 1998 establece que el programa de educacion basica
abarque nueve anos y sea de cardcter obligatorio para todos los estudiantes. La es-
cuela obligatoria se divide en escuela primaria (seis cursos) y escuela secundaria (tres
cursos y un curso adicional con cardcter voluntario para mejorar calificaciones). Al
finalizar dicha etapa obligatoria se expide un certificado que indica la consolidacion
de la Educacién Basica, ya que no hay pruebas nacionales durante esta etapa ni una
gran diversificacion tras ella.

FIGURA 8. Estructura del sistema educativo en Finlandia
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Fuente: Elaboracion propia a partir de Eurybase, 2021.

A nivel estructural y de reparto de competencias, una enmienda de 1999 a la Ley
de 1998 establece que la autoridad local es la encargada de organizar la educacion
obligatoria. El proveedor de la educacion puede ser publico o privado. Igualmente,
la autoridad local puede establecer colaboraciones con otras autoridades locales y
con otros proveedores privados. La autoridad local es la encargada de velar por el
cumplimiento de la ley en su territorio. Por su parte, el Parlamento toma decisiones
sobre legislacion, financiacion y politicas educativas y el gobierno de Finlandia tiene
la responsabilidad de llevarlas a cabo. A su vez, el Ministerio de Educacion delinea las
lineas generales y las estrategias de las politicas educativas para que, posteriormente,
la Agencia Nacional de Educacion de Finlandia desarrolle la educacion y ejecucion
de las politicas.

Por ultimo, las Agencias Administrativas Regionales del Estado promueven la
proteccion juridica de alumnos y estudiantes mediante la tramitacion de quejas y soli-
citudes de rectificacion de evaluaciones. Los consejos regionales llevan a cabo proyec-
tos de planificacion y desarrollo a nivel regional bajo la autoridad de los municipios
finlandeses. Por ultimo, las autoridades locales se encargan de organizar la educacion
basica del drea y proveer los recursos financieros, humanos y materiales.
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4.6.3. Curriculo

La ley educativa de Finlandia establece que el gobierno debe determinar los objetivos
generales de la educacion bésica y asignar las horas lectivas correspondientes a cada
una de las materias. Para la etapa de preprimaria, esta asignacién se hace en colabo-
racion con el Ministerio de Sanidad.

La ley establece materias bdsicas como la lengua materna, la segunda lengua,
la historia, la fisica, la ética o la educacion doméstica. Todas las materias puedes ser
opcionales total o parcialmente, segiin la adaptacion individualizada. En el curriculo
basico se definen siete dreas de competencias (tecnologias, participacion y construc-
cion del futuro, cultura o el multialfabetismo entre otros) y propone que las escuelas
desarrollen sus curriculos locales en base a fendémenos cercanos al mundo de los
alumnos. Para ello, el curriculo ofrece recomendaciones generales acerca de métodos
y materiales de ensefianza. Por lo tanto, todas las asignaturas estin enfocadas en el
desarrollo de las competencias y trabajan, minimo una vez al curso, todas las areas
de aprendizaje.

A la hora de elaborar el curriculo, es el gobierno, mediante el Ministerio de Edu-
cacion, el que establece la politica educativa general. La Agencia Nacional de Edu-
cacion se encarga de elaborar el curriculo, los objetivos, contenidos bdsicos, temas
transversales, orientaciones generales y pautas de colaboracion entre escuelas y fami-
lia. A nivel regional, existen agencias de apoyo sin competencias en materia curricular
cuya responsabilidad es tramitar quejas y solicitudes de rectificacion de evaluaciones,
al igual que llevar a cabo proyectos. Por Gltimo, las autoridades locales tienen la res-
ponsabilidad de distribuir los fondos, planes de estudios locales y contrataciones de
profesores y personal. De esta forma, existen tres niveles de concrecion curricular:

1. El nacional: realizado por el gobierno que determina los objetivos y conteni-
dos generales.

2. El municipal: que desarrollan curriculos locales y planes basados en el nacio-
nal teniendo en cuenta las necesidades y particularidades de los alumnos de
cada territorio.

3. El nivel escolar: donde los docentes pueden escoger tanto los materiales di-
dacticos como los métodos de ensefianza-aprendizaje considerando las nece-
sidades de su alumnado, otorgandoles cierta autonomia en este aspecto. Un
aspecto que destaca es la inexistencia de una normativa que regule la ratio de
alumnos por aula; asi, los proveedores de la educacion y las escuelas pueden
decidir la agrupacion de los alumnos.

4.7. Portugal
4.7.1. Datos generales y educativos

La Constitucion de 1976 define a Portugal como una republica soberana con separa-
cion de poderes: presidente, asamblea, gobierno y tribunales.
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Portugal presenta cierta diversidad cultural adquirida por su relacion con los
Estados que en otros momentos histéricos fueron colonias. Sin embargo, no encontra-
mos esa diversidad dentro del propio pais. Desde otro punto de vista, la Constitucion
reconoce la libertad religiosa y de culto y el 84,5% de la poblacion profesa la religion
catolica.

El porcentaje de poblacion entre 0 y 14 afios es del 13,25% y la inmigracion del
4,7%, aunque el porcentaje de alumnos de origen inmigrante se eleva hasta el 33,8%
quedando la distribucion en nimero de alumnos de la manera en que refleja la tabla 7.

TABLA 11. Alumnos por nivel ISCED en Portugal

ISCEDO ISCED1 ISCED2 ISCED3
240.231 621.660 366.044 401.050

Fuente: Eurostat, 2021.

Por ultimo, con un PIB total de 253.228 42 millones de dolares, Portugal dedica
el 5% a educacion.

4.7.2. Modelo educativo y estructura

El sistema educativo portugués se estructura y organiza a través de una ley de 1986
que ha sufrido varias reformas, siendo la Gltima del ano 2005. Esta ley es suficiente-
mente versatil para que bajo su amparo quepan los cambios de indole curricular que
esta desarrollando el pais en los uGltimos anos, especialmente entre 2017 y 2019, con-
cretando estas reformas en normas de rango inferior como el Decreto Ley.

Desde el punto de vista competencial-administrativo, desde el Estado se han
aprobado una serie de normas que otorgan responsabilidades tanto a los municipios
como a los centros, pero estos no tienen capacidad legislativa. Las normas que regu-
lan estas responsabilidades son fundamentalmente dos: el Decreto Ley n® 7/03 y el
Decreto Ley n°® 75/2008.

El Decreto Ley n° 7/03 y sus posteriores modificaciones, regulan las responsabili-
dades, de estructura y de gestion de las juntas de educacion municipales, y los proce-
dimientos para la preparacion y aprobacion de la Carta de Educacion. El Decreto Ley
n°® 75/2008 aprueba la autonomia, administracion y gestion de la educacion preescolar
y obligatoria en las instituciones de educacion publica, creando los siguientes 6rganos
de administracion y gestion escolar: el consejo general, la direccion escolar, el consejo
pedagdgico y el consejo de administracion.

A nivel estructural, el sistema educativo no universitario portugués esta organi-
zado en tres etapas: la educacion infantil, la educacion basica (compuesta por basica
general y secundaria) y la educacion secundaria superior. De tal forma que la obliga-
toriedad de la educacion en Portugal abarca desde los 6 afios hasta los 18. El sistema
contempla la opcién profesional en el nivel de educacion secundaria superior, y la
diversificacion en diferentes itinerarios en el CINE 3.

73



74

Capitulo 4. Fase descriptiva e interpretativa

FIGURA 9. Estructura del sistema educativo en Portugal
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Fuente: Elaboracion propia a partir de Eurybase, 2021

La educacion en Portugal es publica, universal y gratuita desde los 4 anos. La
educacion basica tiene una via Gnica para todos los estudiantes, aunque existen dife-
rentes programas como el artistico, el aprendizaje a distancia, la matricula individual o
el homeschooling. Desde el 2018, la legislacion permita una alternativa a la educacion
basica: la Vias Curriculares Alternativas. Ademas, en 2019, una Ordenanza del minis-
terio define los términos y condiciones en los que las escuelas pueden gestionar mas
del 25% del plan de estudios basicos.

La educacion secundaria superior tiene como objetivo proporcionar a los estu-
diantes una formacion y aprendizaje diverso, por ello, existe una oferta de hasta seis
itinerarios como el de ciencias-humanidades, el de formacion profesional o el curso
de educacion y formacion entre otros.

Al concluir el noveno grado de la educacion basica (CINE 1y 2), se recibe un cer-
tificado donde se detallan las materias o médulos superados como las calificaciones.
En el caso de la educacion secundaria superior (CINE 3), se certifica con otro diploma
que indica la finalizacion de estudios y las calificaciones finales. La emision de estos
diplomas depende de las propias escuelas agrupadas con el asesoramiento de la Di-
reccion General de Educacion, y las evaluaciones que dan acceso a ellas son a nivel
nacional, externas y responsabilidad del Ministerio de Educacion.

El Ministerio de Educacion es responsable de la gestion de la red de estable-
cimientos preescolares, asi como de las escuelas secundarias basicas y superiores.
Seguidamente, existen los clusters o escuelas agrupadas. Los clusters son unidades
organizativas constituidas por escuelas de los distintos niveles educativos que compar-
ten un mismo proyecto educativo y cuentan con 6rganos internos de gestion y admi-
nistracion. Estas agrupaciones de centros gozan de una cierta autonomia y poder de
decision sobre elementos como la financiacion, la gestion de determinados aspectos y
el diseno de un proyecto pedagdgico comun.
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Como caso particular, los gobiernos de las Regiones Auténomas de las Azores
y Madeira son responsables de definir la politica educativa nacional a través de un
plan regional y gestionar los recursos humanos, materiales y financieros, a través de
las respectivas Secretarias Regionales de Educacion. El desarrollo curricular de estas
regiones es diferente.

4.7.3. Curriculo

El curriculo portugués se define a dos niveles normativos. El primer nivel, el marco
general, se presenta en la Ley 46/1986 y su posterior modificacion en la Ley 49/2005.
Este marco general establece que el disefio curricular del pais se debe realizar a nivel
nacional, pudiendo adoptar cierta flexibilidad para adaptar dicho curriculo a las par-
ticularidades de cada region. El curriculo realizado debe recoger las dreas tematicas,
disciplinas y unidades formativas breve o la carga de trabajo mediante la distribucion
del tiempo entre otras cuestiones. De tal forma, que es el Ministerio de Educacion
a nivel central quien gestiona y elabora el curriculo sin ceder competencias para su
modificacion ni a nivel regional ni a nivel local, Gnicamente se les permite a los cen-
tros educativos y clusters escolares adaptar parte de esas directrices a la realidad de
su centro.

Este marco general se concreta en un segundo nivel legislativo. Este segundo ni-
vel legislativo es el Decreto Ley, concretamente el Decreto Ley 55/2018, y otras normas
de rango inferior como las 6rdenes. El Decreto Ley 55/2018 es la norma sobre la que
pivotan las reformas curriculares de los Gltimos afios en Portugal. Esta norma establece
que el Ministerio de Educacion es el encargado de disenar el plan de estudios para la
educacion bdsica y secundaria, asi como los principios rectores para evaluar el apren-
dizaje. Ademads, en este Decreto Ley se regula el reparto competencia en la concrecion
curricular, reparto en el que el Estado marca el 75% de la carga horaria, mientras que
los centros educativos y los clusters tienen una capacidad de decision de hasta el 25%
que puede ser mayor en algunos casos expresamente recogidos en una normativa es-
pecifica a tal efecto (planes de innovacion). Desde la Direccion General de Educacion
se establece el diseno curricular base a través de dos documentos: el Perfil de Alum-
nos Egresados en la Educacion Obligatoria y los Aprendizajes Esenciales. El Perfil de
Alumnos Egresados es el documento que sirve como marco general de diseno, son las
metas curriculares. A partir de ese documento se generan los Aprendizajes Esenciales
que concretan los conocimientos, las habilidades y las actitudes por materias.

Para la evaluacion de este curriculo, ademds de las evaluaciones externas previs-
tas para la certificacion de un nivel académico ya comentadas, desde el Ministerio de
Educacion también se llevan evaluaciones formativas de diagnéstico. En este caso, las
pruebas se realizan en el segundo ano (1° ciclo), el quinto ano (2° ciclo) y el octavo
ano (3° ciclo) de escolaridad. Estas tienen como objetivo evaluar el desarrollo del cu-
rriculo en la educacion basica y brindar informacion perioddica al sistema educativo,
escuelas, estudiantes y familias sobre el desarrollo del aprendizaje.
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4.8. Reino Unido

4.8.1. Datos generales y educativos

Reino Unido esta constituida como una monarquia parlamentaria con modelo de
gobierno parlamentario bicameral. Reino Unido es un Estado unitario compuesto por
cuatro naciones: Escocia, Gales, Inglaterra e Irlanda del Norte. No posee una Consti-
tucion escrita como tal, sino un conjunto de leyes, estatutos, jurisprudencia y tratados
internacionales.

Reino Unido es un pais multiétnico, dada la cantidad de poblacion inmigrante de
diversas procedencias (sudeste asidtico, extremo oriente, Mediterrineo, etc.). Aunque
el inglés es la lengua oficial, existen otras dependiendo de la region donde se mire.
De igual modo, es una sociedad multicultural y multiconfesional, teniendo el cristia-
nismo como principal confesion (59,3%), en segundo lugar, los musulmanes (4,8%) y
un 25,1% de la poblacion que no confiesa ninguna religion.

El 17,7% de la poblacion tiene entre 0 y 14 afos y el nimero de poblacion en
edad de escolaridad obligatoria (entre 2 y 19 afios) es de 10.259.840 personas. El por-
centaje de alumnado inmigrante en las escuelas es del 6% del total. Finalmente, con
un PIB de 2.921.446,03, Reino Unido destina el 5,4% a educacion.

4.8.2. Modelo educativo y estructura

No existe una ley educativa comin para el conjunto del pais. Se centrara, por tanto,
este trabajo, en la mirada a Inglaterra y Escocia. En Escocia, se establecié desde 1999
un nuevo Parlamento con responsabilidad legislativa y ejecutiva con capacidad para
decidir sobre asuntos como la educacion. En Inglaterra, la ley actual de educacion
data del 1996, aunque ha sufrido reformas como las de 2002, 2006, 2008 o 2011. Por
otro lado, en Escocia existen multiples leyes educativas en vigor que regulan diferen-
tes aspectos del sistema educativo.

Aunque la estructura del sistema educativo es similar en Inglaterra y Escocia,
existen algunas divergencias que merece la pena destacar, como la finalizacion de la
etapa primaria (a los 11 anos en Inglaterra, a las 12 en Escocia) o la duracion de la
secundaria profesional, durando un ano mas (hasta los 19) en Escocia.

Tanto en Inglaterra como en Escocia, al finalizar la etapa secundaria se obtiene
un certificado que acredita dicha cualificacion. Estos certificados estan aprobados por
los organismos competentes en esta materia: Ofgual en Inglaterra y la Scottish Quali-
Sfications Authority en Escocia.

A nivel competencial en materia de educacion, en el Reino Unido dependen del
Departamento de Educacion del Reino Unido en el caso de Inglaterra y de los gobier-
nos de Gales, Escocia e Irlanda del Norte para sus respectivos territorios. Ademads, hay
competencias a nivel local y en los propios centros escolares, sobre todo estos tltimos
han adquirido en los ultimos anos gran autonomia. Dependiendo de la region existen
diferentes niveles competenciales respecto a lo educativo, con funciones especificas y
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diferenciadas. En Inglaterra, por ejemplo, se han creado los Comisionados de Escue-
las, cuya funcion es, entre otras, supervisar el conjunto de academias.

FIGURA 10. Estructura del sistema educativo en el Reino Unido (Escocia-Inglaterra)
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Fuente: elaboracion propia a partir de Eurybase, 2021.

4.8.3. Curriculo

A nivel central, no existen leyes educativas respecto al curriculo que afecten a todo el
Reino Unido. En Inglaterra el curriculo fue introducido en la ley de 1988. A partir de
esta, en 2002 se creo la ley que establece los grandes fines, asignaturas, contenidos y
objetivos que debe tener el curriculo en las escuelas. Por su parte, en Escocia también
existen leyes que abordan los grandes fines, dreas de ensefianza obligatorias, conteni-
dos y evaluaciones, al igual que en Inglaterra.

En esta ultima la principal responsabilidad de elaboraciéon del curriculo recae en
el Departamento de Educacion y las escuelas, y en menor medida, las autoridades
locales de educacion. El Department for Education publica los programas de estudio
de cada una de las asignaturas del curriculo, definiendo los contenidos y niveles de
logro de cada nivel. Estos parimetros son de obligatorio cumplimiento para todas las
escuelas publicas excepto las academias. Por su parte, los centros tienen la potestad
de ampliar el curriculo y elegir como organizar la jornada escolar, decidiendo los tiem-
pos de dedicacion lectiva de todas las asignaturas.

En Escocia, la responsabilidad de elaboraciéon curricular es mds compartida que
en el caso de Inglaterra. El curriculo se elabora, en gran parte, por consensos entre las
administraciones nacionales, locales y centros. En 2002 se inicié un nuevo marco cu-
rricular (Curriculum for Excellence, en adelante CfE) que se terminé por implantar en
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el 2016 y que tiene como objetivo garantizar un mejor equilibrio entre conocimiento,
comprension y desarrollo de habilidades. Las autoridades locales son las responsables
de garantizar la educacion escolar en su drea. Los centros escolares tienen autonomia
para establecer su curriculo, aunque hay tres materias nucleares (core) que se consi-
deran transversales y que se espera que todas las escuelas ensefien: salud y bienestar,
lectura y escritura y aritmética. Fuera de estas materias, las escuelas tienen una amplia
libertad para definir lo que se ensena.

Si nos centramos en los contenidos de Inglaterra, los cuatro niveles de estudio
(2 de primaria y 2 de secundaria), estin divididos por asignaturas, muchas de ellas
transversales en todas las etapas como inglés, matematicas y ciencias. Después existen
otras asignaturas que no se consideran transversales y que no tienen por qué estar
presentes en todos los cursos como arte y disefio, ciudadania, informdtica, disefio y
tecnologia, segunda lengua, geografia, historia, musica o educacion fisica. Para cada
materia se establecen los contenidos y los criterios de evaluacion. Al finalizar cada
curso escolar, los profesores realizan un informe de evaluacion para los padres sobre
el rendimiento de sus hijos y al finalizar cada etapa clave realizan una valoracion for-
mal de cada estudiante.

En el caso de Escocia, el curriculo contempla ocho areas que se deben trabajar:
las Artes expresivas, idiomas y alfabetizacion, salud y bienestar, matematicas y aritmé-
tica, educacion religiosa y moral, ciencias, estudios sociales y tecnologia. Para cada
una de ellas se han establecido experiencias y resultados de aprendizaje, asi como
puntos de referencia, con el fin de ayudar a los profesionales a planificar el aprendi-
zaje, la ensefianza y la evaluacion.

4.9. Suiza

4.9.1. Datos generales y educativos

Suiza estd constituida como una republica federada de 26 cantones. El gobierno estd
dividido en tres cuerpos principales: el Parlamento bicameral (poder legislativo), el
Consejo Federal (poder ejecutivo) y el Tribunal Federal (poder judicial). Los ciudada-
nos suizos son materia de tres jurisdicciones legales: la comuna, el cantén y la confe-
deracion. En Suiza se habla aleman, francés, italiano y romanche, dependiendo de la
zona en la que nos encontremos.

Las leyes estdn determinadas de tal manera, que los diferentes territorios pueden
cuestionar alguna ley aprobada por medio de un referéndum. Su Constitucion data
de 1848 y su ultima modificacion se hizo en 1999. Al igual que la confederacion,
cada canton tiene su propia constitucion, haciéndoles soberanos de gran parte de sus
decisiones. Estos cantones, a su vez, estdn organizados por municipios, también con
leyes propias.

Suiza alberga una gran cantidad de inmigrantes (25% de la poblacion) y se con-
sidera uno de los paises con mayor diversidad de Europa. Ademas, la diversidad lin-
glistica dentro del propio pais es muy rica. En cuanto a lo religioso, es predominan-
temente cristiano. Aunque la constitucion garantiza la libertad religiosa, cada cantén
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puede apoyar a una o varias iglesias. En porcentaje hay: 33% de ateos, catolicismo 35%
catolico, 23% de protestantes, 5.3% profesan el islam, 2.1% otras confesiones cristia-
nas, 0.6% hinduistas, 0.5% budistas, 0.3% otras religiones y 0.2% judios. De los 83.718
millones de délares, el 5,3% se destina al gasto en educacion.

4.9.2. Modelo educativo y estructura

Existen tres acuerdos fundamentales entre cantones respecto a la educacion, que
datan de 1970, 2003 y 2007. Unido a esto, diversas leyes federales regulan aspectos
concretos del sistema educativo. Cada cantén tiene su propia ley educativa que regula
todo el sistema de ese territorio, reflejo de la organizacion descentralizada suiza.

Pese a que cada canton tiene autonomia sobre la educacion de su territorio, es-
tos deben llegar a acuerdos que unifiquen parte de la estructura. La Confederacion
y los cantones comparten la responsabilidad del sistema educativo en tres dmbitos:
las escuelas con certificado de matricula de gimnasia, la formacion profesional y las
universidades. Los cantones y sus municipios son responsables de la regulacion y la
aplicacion de la ensenanza obligatoria, mientras que los cantones y la Confederacion
son responsables de la regulacion de la ensenanza superior. La estructura del sistema
es la misma para todos los cantones, aunque cada uno tiene particularidades.

FIGURA 11. Estructura del sistema educativo en Suiza
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Fuente: elaboracion propia a partir de Eurybase, 2021.

A nivel de reparto de funciones y competencias, la confederacion tiene la funcion
de disenar los planes de estudio marco, el material didactico comun, el paso entre las
escuelas equivalente, el reconocimiento intercantonal de certificados de estudios o la
formacion docente equivalente entre otras. Por otra parte, los cantones y municipios
son responsables de la regulacion y aplicacion de la ensefianza obligatoria.
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4.9.3. Curriculo

Como se ha expresado, pese a que la responsabilidad de la elaboracion de los planes
de estudio corresponde a los cantones, estos estan adheridos a un concordato que
establece el primer nivel curricular.

Los planes de estudio disefiados por los cantones tienen la finalidad de regular la
enseflanza fijando las metas y objetivos educativos, el nimero de lecciones semanales
para cada asignatura y nivel educativo dentro del marco ya establecido anteriormente
por el concordato de cantones en educacion. Estos planes son elaborados por orga-
nismos especializados, y una vez elaborados, se somete a consulta de diferentes gru-
pos (docentes, especialistas, organizaciones representativas...). Una vez revisados son
aprobados por las autoridades cantonales.

En la actualidad, el modelo esta cambiando, puesto que cada canton ya no ela-
bora en solitario o junto a otros su plan de estudios. Ahora se estd avanzando hacia
un modelo donde se introducen planes de estudios regionales segin las regiones
lingtisticas.

Para garantizar conjuntamente la calidad y permeabilidad del espacio educativo,
la Confederacion y los cantones han creado un sistema de seguimiento de la educa-
cion, que elabora informes de observacion del conjunto del sistema y establece obje-
tivos politicos conjuntos a nivel suizo e intercantonal.

En suma, en la construccion del curriculo, existen tres claros niveles. El primero
se sitia a nivel confederal a través del concordato al cual estin adheridos todos los
cantones y estd representado por la Conferencia de Ministros de Educacion Suiza, que
acuerda un marco general comun. Un segundo nivel curricular que corresponde a los
cantones, que elaboran su propio curriculo dentro del marco comin ya establecido.
Por ultimo, los centros o agrupaciones de escuelas tienen gran libertad para decidir
qué ensenar y cOmo ensenar.

410. Espafia
4.10.1. Datos generales y educativos

Espafia® estd constituida como una monarquia parlamentaria, con dos cimaras de re-
presentacion fundamental: el Congreso y el Senado. La Constitucion data del afio 1978
y en ella se reconoce la libertad de ensefianza en todo el pais y el respeto al desarrollo
humano segun los valores democraticos.

Espana estd dividida en 17 CC. AA. y dos ciudades autonémicas que dependen
del gobierno. Estas comunidades tienen transferidas distintas competencias a nivel

¢ Dado que este informe se hizo en el afio 2021, precisamente para aportar informacion al desarrollo curricular de la
LOMLOE, que estaba en ese momento en debate, hemos considerado que la informacion que aqui debiéramos reflejar era
la de la LOMLOE, si bien haremos algunos apuntes que nos parecian ineludibles ahora en relaciéon a la LOMLOE.
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educativo, economico, administrativo, etc. Algunos de estos territorios tienen jurisdic-
ciones particulares, con mayor grado de autonomia en algunos ambitos.

Espafia no posee ninguna etnia reconocida como tal en la Constitucion, aunque
se considera que la etnia romani (gitana) tiene gran peso en el pais y existen pro-
gramas especializados de educacion y apoyo para ellos. Por otro lado, de los mas
de 47 millones de habitantes, aproximadamente el 12,9% es de origen inmigrante,
prevaleciendo las personas de origen marroqui y rumano. En cuanto a la diversidad
religiosa, segin la Gltima encuesta, el 19,9% de la poblacion espafiola se considera
catolica practicante, el 39,9% catdlica no practicante, el 2,8% creyentes de otra religion,
el 11,4% agndsticos, el 10,3% indiferentes y el 14% ateos.

Por ultimo, de los 1.119.976 millones de euros de PIB de Espana, el 3,97% se
destina a educacion, habiendo diferencia entre las distintas comunidades auténomas.

4.10.2. Modelo educativo y estructura

Educativamente, Espafia dispone de un sistema descentralizado. La mayoria de las
competencias en materia de educacion estdn transferidas a las CC. AA. Pese a ello,
existen leyes educativas generales que delimitan el marco de actuacion de las comu-
nidades y unifican la estructura del sistema. Espana ha tenido multitud de leyes edu-
cativas hasta llegar al marco juridico actual. La base reguladora primera del sistema
educativo es la Ley Organica 8/1985 por el que se regula el derecho a la educacion y
que en parte sigue vigente. Por otro lado, existe la Ley Organica 2/2006, que modifica
gran parte de la ley anterior y que ha sido modificada por la reciente Ley Organica
3/2020 (LOMLOE). Estas leyes delimitan la estructura del sistema, el curriculo basico y
los certificados, entre otras cuestiones.

FIGURA 12. Estructura del sistema educativo en Espana
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Fuente: Elaboracion propia a partir de Eurybase, 2021.

La edad de educacion obligatoria en Espaiia abarca desde los 6 anos hasta los 16,
dividiendo ésta en tres claras etapas: la educacion infantil (no obligatoria), la educa-
cion primaria y la educacion secundaria.

No existen evaluaciones que den acceso a los titulos en ninguna etapa. La supe-
racion del cuarto curso de Educacion Secundaria Obligatoria o el grado medio de la
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Educacion Secundaria Profesional (FP de grado medio) da acceso al titulo de Educa-
cion Secundaria Obligatoria.

El reparto competencial se puede describir en cuatro niveles. Un primer nivel que
corresponde al gobierno central, el cual tiene la funcion de ordenamiento general del
sistema, la regulacion de las condiciones de obtencion, homologacion y expedicion
de titulos, garantizar el acceso a la educacion de todas las personas, programar de
manera general la ensefianza o crear un marco comun curricular para todas las comu-
nidades. Un segundo nivel corresponde a las consejerias de educacion de las comu-
nidades autonomas, las cuales disefian gran parte del curriculo, fomentan y potencian
la autonomia de los centros o evalian los resultados y disenan planes de actuacion. El
tercer nivel comprende las competencias de los municipios, en cuyas manos recae la
responsabilidad de conservar, mantener y gestionar las infraestructuras educativas. Por
ultimo, a nivel de centro, son estos los responsables de elaborar un proyecto de centro
basado en la ley autonémica adaptando el curriculo y financiacion a las necesidades
y condiciones particulares.

4.10.3. Curriculo

A nivel curricular, como se ha mencionado anteriormente, es competencia, esencial-
mente, de las CC. AA. Son estas las responsables de elaborar, a partir de lo indicado
en el curriculo marco creado por el Ministerio de Educacion los contenidos que se
deben dar en esa comunidad, adaptindolos a las particularidades culturales, educati-
vas y lingtistica.

Dependiendo de cada etapa los curriculos se organizan de forma diferente. La
Educacion Infantil se divide en 3 principales bloques donde se trabaja el conocimiento
de si mismo y la autonomia, el conocimiento del entorno y la comunicacién median-
te el lenguaje. Por otro lado, la educacién primaria, hasta la entrada en vigor de la
LOMLOE/, se dividia en asignaturas troncales como Ciencias Naturales, Ciencias Socia-
les, Lengua o Matematicas; asignaturas especificas como Educacion Artistica, Musical
o Fisica; trabajando de manera transversal la comprension lectora, la comunicacion
audiovisual, etc. En la educacion secundaria, las asignaturas tienen un caracter mas
especifico (Biologia, Fisica, Quimica...), mds ain a partir del 4° curso a partir del cual
se elige itinerario (Ciencias, Humanidades o Artes).

El Estado, segtin la LOMCE, fijaba el horario de cada asignatura troncal y deter-
mina los estindares de aprendizaje. Las comunidades completan los contenidos de las
asignaturas troncales, establecen también los contenidos de las asignaturas especificas
y de libre configuracién y completan el horario escolar. Los centros completan los
contenidos, los adaptan a la situacion del centro, disenan las metodologias, los mate-
riales didacticos y fijan el horario definitivo.

7 La LOMLOE ha supuesto alguna modificacién en este punto, pero dado que este informe se hizo en el afio 2021,
precisamente para aportar informacion al desarrollo curricular de la LOMLOE, que estaba en ese momento en debate,
hemos considerado que la informacion que aqui debiéramos reflejar era la de la LOMLOE.
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Aunque no existen evaluaciones obligatorias necesarias para la promocion de
curso, si que existen diferentes mecanismos de evaluacion y diagnostico del sistema
a nivel nacional y autonémico. A nivel nacional existe el Instituto Nacional de Eva-
luacion, encargado de recopilar informacion e indicadores que ayuden a conocer la
situacién educativa en el pais y hacer evaluaciones si es necesario. A nivel autonémi-
co, las diferentes consejerias de educacion realizan evaluaciones en diferentes cursos
y afos para conocer las calificaciones y rendimiento de los alumnos y poder tomar
decisiones respecto a politicas necesarias para la mejora del sistema en cada comuni-
dad. Estas evaluaciones tienen un cardcter meramente de diagndstico e informacion
sobre el sistema.
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5.1. Contexto sociopolitico

5.1.1. Politica: régimen, organizacion estatal y gobiernos nacionales

En cuanto al régimen politico la variedad entre los paises estudiados es amplia y se
pueden apreciar varios modelos. El primero de ellos es el de republica federal, que es
adoptado por Alemania, Argentina, Brasil, Canada y Suiza. Otra alternativa es la monar-
quia, pudiendo diferenciar entre la constitucional (Espafia y Reino Unido) y la federal
parlamentaria (Bélgica). Por su parte, Finlandia y Portugal son republicas parlamentarias.

Dicho esto, el modelo de gobierno aleman, belga y britinico es bicameral, mien-
tras que en Brasil y Portugal la Asamblea es la tnica cimara de representantes. Por
otro lado, en Bélgica se presta especial atencién a que en todos los 6rganos politicos
exista una representacion de la diversidad lingtiistica nacional en los 6rganos politicos.

La organizacion del Estado difiere en los diez paises, siendo Portugal el tnico
que es de caracter unitario, aunque las Azores y las Islas Madeira son consideradas
entidades autonomas, lo mismo que sucede en Finlandia con las islas Asland. Un mo-
delo diferente es el que adoptan Alemania, Argentina, Brasil, Canada, Espana y Sui-
za, quienes dividen su territorio en distintas regiones con autonomia legislativa para
regular aquellas cuestiones que no regula el Estado. De hecho, en Argentina y Suiza,
las 24 regiones y los 26 cantones disponen de constituciones propias, incluyendo la
separacion de poderes en dichas unidades administrativas. Por el contrario, Finlandia
se divide en municipios, aunque también recoge la posibilidad de establecer unidades
mayores, por lo que actualmente dispone de 19 regiones.
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FIGURA 13. Régimen politico
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Fuente. Elaboracion propia.

Dos casos particulares son los de Bélgica y Reino Unido. El pais belga se divide
en tres niveles: Estado federal, comunidades lingtisticas (flamenca, francesa y germa-
noéfona) y regiones (flamenca, valona y bruselas-capital). El poder legislativo esta en
manos del Estado, aunque las comunidades y las regiones tienen competencias impor-
tantes en lengua, educacion, transporte y cultura entre otras materias. Finalmente, un
caso muy particular es el de Reino Unido, que estd conformado por cuatro naciones
constitutivas (Escocia, Gales, Inglaterra e Irlanda del Norte).

Con respecto al ambito legislativo, hemos de sefialar que todos los paises, a ex-
cepcion de Reino Unido que dispone de un conjunto de leyes que regula esta cues-
tion, disponen de constituciones que son el referente legal de dichos Estados. Dichas
constituciones fueron firmadas en periodos histéricos diferentes, pudiendo diferenciar
las siguientes etapas:

— 1800-1850:

e Constitucion del 7 de febrero de 1831 (corroborada en 1994) [Bélgical.
* Constitucion Federal de la Confederacion Suiza de 1848 (revisada en 1999).

- 1851-1900:

* Constitucion Nacional de Argentina de 1953 (reformas en 1860, 1866, 1989
y 1994).
 Constitution Act de 1867 (revisada en 1982) [Canadal.
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- 1901-1950:
*Ley Fundamental de la Republica Federal de Alemania de 1949 (Grundge-
setz).
- 1951-2000:
* Constitucion de Portugal de 1976 (revisada en 2005).
e Constitucion Espafiola de 1978.
* Constitucion Federal de Brasil de 1988.
* Constitucion de Finlandia de 1999.

FIGURA 14. Fecha de promulgacion de las leyes fundamentales
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Nota. Reino Unido no tiene una Constitucién propiamente dicha, su conformacién juridica se compone
de distintos referentes legales.

Actualmente, los gobiernos nacionales de dichos paises disponen de ideologias
diferentes. Por un lado, en paises como Alemania, Argentina, Espana, Portugal, Bélgica
en la region de Valonia y el Parlamento finlandés gobiernan los partidos socialistas.
Por el contrario, la ideologia liberal se ha impuesto en las dltimas elecciones brasile-
fas, canadienses, britanicas, flamencas y para la Presidencia de la Republica en Fin-
landia. No obstante, en Suiza existe un cierto equilibrio en los 6rganos representativos
de socialistas y liberales. Por ultimo, en Escocia el partido que gobierna es de corte
nacionalista, quien reivindica la independencia sobre Reino Unido, como ya hicieran
en el referéndum de 2014.
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FIGURA 15. Ideologia de los gobiernos nacionales

. Liberal . Socialista Equilibrio

Nota. El Parlamento finlandés estd conformado por partidos principalmente de ideologia socialista, al
igual que en Valonia (Bélgica), mientras que la Presidencia Finlandesa y la regién Flamenca (Bélgica)
estdn gobernadas por partidos liberales. Ademas, en Escocia el partido de gobierno es de corte
independentista.

5.1.2. Diversidad social y cultural

Con respecto a la diversidad étnica y cultural de los diez paises, podemos discernir
como tan solo Brasil, Canada y Finlandia reconocen oficialmente esta cuestion en su
marco constitucional. El pais latinoamericano disfruta de una notable variedad de pue-
blos originarios a lo largo y ancho de su territorio, mientras que en el caso canadiense
los indios autoctonos son el principal colectivo originario. Por otro lado, Finlandia
otorga ese estatus al pueblo sami, romani y también a otras etnias, aunque no espe-
cifica cudles. No obstante, los demds paises también han tenido una larga tradicion
migratoria como paises receptores, ya sea por su pasado colonial (Argentina y Brasil),
por las oportunidades laborales que presentaban tras la Segunda Guerra Mundial
(Alemania, Finlandia y Reino Unido), o bien por su ubicacion geografica (Suiza). Por
el contrario, tradicionalmente Espafia y Portugal han sido paises emigrantes, aunque
desde principios del milenio esta cuestion ha variado en el caso espafol con la llegada
de poblacion latinoamericana y subsahariana. Dicho esto, debido a la globalizacion
todos los paises presentan sociedades interculturales conformadas por personas de
origenes muy variados.
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FIGURA 16. Diversidad étnica y cultural

. Minorias reconocidas constitucionalmente
Fuente: Elaboracién propia.

De gran conexién con la cuestion cultural, la variedad lingtiistica tiene vital im-
portancia para definir la idiosincrasia de cada uno de los paises que han sido aborda-
dos en este estudio. No en vano, la lengua es una de las manifestaciones culturales de
mayor peso, dado que probablemente uno de los generadores de vinculo identitario
de mayor potencial y el primer vehiculo de interpretacion de la realidad mas proxima.
Es importante en la cuestion educativa y curricular, porque como se trate esta cuestion
en términos politicos tiene derivadas también para el tratamiento de las lenguas en
el curriculo. Por otro lado, todos los paises, a excepcion de Argentina, disponen de
lenguas cooficiales o minoritarias reconocidas en el marco constitucional. Entre ellos
se puede apreciar como ciertas lenguas son reconocidas en distintos paises, como
sucede con: el aleman (Alemania, Bélgica y Suiza); el espafiol (Argentina y Espafia); el
francés (Bélgica, Canad4, Reino Unido y Suiza); el inglés (Canada, Finlandia y Reino
Unido); vy el portugués (Brasil y Portugal). No obstante, otros paises disponen de len-
guas minoritarias propias, como es el caso de: Alemania (bajo aleman, frisio y sorbio);
Canada (Panyabi); Espana (catalan, gallego y euskera); Finlandia (sami, otros pueblos,
romani y sueco); Portugal (mirandés); Reino Unido (gaélico-escocés, gaélico-irlandés,
galés e inglés-escocés); y Suiza (romanche). Asimismo, el danés estd reconocido en
Alemania, al igual que el neerlandés en Bélgica y el italiano en Suiza. Finalmente, con
motivo de los flujos migratorios en estos paises se hablan un gran abanico de lenguas
al margen del reconocimiento constitucional, pero cuyo impacto en el disefio y el
desarrollo curricular es menor.
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TABLA 12. Lenguas oficiales, cooficiales y minoritarias

Al Ar Be Br Ca Es Fi Po UK Su
Aleman X X X
Bajo aleman X
Catalan X
Danés X

Espafiol X X

Euskera X
Finlandés X
Francés X X X X
Frisio X
Gaélico-escocés X

Gaélico-irlandés X
Galés X
Gallego X
Inglés X X X
Inglés-escocés X

Italiano X
Mirandés X
Neerlandés X

Otros pueblos X
Panyabi X
Portugués X X

Romanche X

X

Romani
Sami X
Sorbio X
Sueco X

Fuente: Elaboracién propia.

No obstante, en los territorios nacionales pueden existir otras lenguas minoritarias que no estén
reconocidas en el marco legal y que suscite un debate nacional. Dicho esto, en la presente investigacion
no se abordard esta cuestion al ser el objeto central de estudio.

Antes de concluir con este apartado, es oportuno exponer el estado de la reli-
gion en los paises analizados. A este respecto, es preciso sefialar que en los 10 paises
conviven personas de creencias religiosas variadas. Por un lado, Argentina y Brasil
son los Gnicos paises donde las religiones afroamericanas tienen cierta presencia. Esto
mismo sucede con las religiones espiritistas, evangélicas y sikh en Brasil y Canada
respectivamente. Dicho esto, las comunidades anglicanas y ortodoxas son notables en
Argentina, Bélgica y Reino Unido, como también ocurre con la ortodoxa en Finlandia.



Disefio y desarrollo del curriculo en sistemas educativos descentralizados

El hinduismo es profesado por parte de la poblacion en Canad4, Reino Unido y Suiza,
mientras que el budismo lo es en Alemania, Argentina, Canad4 y Suiza.

No obstante, las principales religiones en estos paises son la catdlica (a excepcion
de Alemania y Finlandia), el islam (a excepcion de Finlandia y Portugal), el judaismo
(a excepcion de Finlandia, Portugal y Reino Unido) y el protestantismo (a excepcion
de Bélgica, Brasil, Canada, Espana y Portugal). Por el contrario, un porcentaje notable
de la poblacion se considera atea o laica en Argentina, Bélgica, Brasil, Canada, Finlan-
dia, Reino Unido y Suiza. Finalmente, debemos resaltar que Alemania, Brasil y Canada
constitucionalmente son paises laicos, mientras que Argentina es catdlica.

FIGURA 17. Marco constitucional sobre la religion

. Catolico . Laico

Fuente: Elaboracion propia.

5.1.3. Geografia y Demografia

En cuanto a la extension del territorio nacional, Canada y Brasil destacan por encima del
resto, dado que mientras ambos superan los 8.000.000 km?, llegando incluso a rondar
los 10.000.000 km? en el caso de Brasil, ninguno de los ocho paises restantes alcanza
los 3.000.000 km?, aunque Argentina sea el mas cercano a ello. Por lo tanto, podemos
discernir dos modelos en esta cuestion: el americano y el europeo. Este dltimo esta com-
puesto por Estados de menor tamafo, siendo Espafa (505.935 km?), Alemania (357.580
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km?) y Finlandia (338.450 km?) los de mas extension respectivamente. Por el contrario,
los territorios belgas (30.530 km?) y suizos (41.290 km?) son los mas pequefos.

FIGURA 18. Extension en km?
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Fuente: Elaboracion propia a partir de Banco Mundial (2018).

En cuanto a la poblacion de estos paises, Brasil destaca por ser el que mas
habitantes tiene con mas de 200.000 millones. El segundo pais en este indicador es
94  Alemania (83 mill.), seguido de Reino Unido (66 mill.), siendo los Gnicos paises que
superan los 50 millones de habitantes. En un tercer plano se ubican Argentina, Espana
y Canada, cuyas cifras oscilan entre los 37 y los 47 millones. Finalmente, Bélgica y
Portugal tienen mas de 10 millones de habitantes, situando a Suiza y Finlandia como

los Gnicos dos paises con menos de esta cifra.

FIGURA 19. Numero de habitantes
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Fuente: Elaboracion propia a partir de Banco Mundial (2019).
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Los dos indicadores previos dan pie a conocer la densidad de poblacion de estos
paises. Como resultado de ello, Bélgica es el que mas densidad tiene con 377 habi-
tantes/m?, destacando significativamente por encima del resto, mientras que Canada,
Argentina, Finlandia y Canada apenas alcanzan los 25 habitantes/m?, siendo el caso mas
acentuado el de Canada con cuatro habitantes/m?. En un término medio, aunque con
cifras superiores a la media (137 habitantes/m?) se encuentran Reino Unido, Alemania y
Suiza. Por el contrario, Portugal y Espafa presentan cifras en torno a 100 habitantes/m?.

FIGURA 20. Habitantes por m?
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Fuente: Elaboracion propia a partir de Banco Mundial (2019).

Otro indicador a tener en cuenta para conocer la realidad demogrifica de estos
paises es su porcentaje de poblacion rural, donde Portugal se erige como el que tie-
ne una tasa mas elevada, siendo esta cercana al 35%. Suiza y Alemania se sitGan en
un segundo plano con cifras en torno al 25%, mientras que Brasil, Canad4, Espana,
Finlandia y Reino Unido se sitdan cerca de la media de los 10 (17,5%). Sin embargo,
Argentina (8%) y Bélgica (2%) presentan unas cifras muy bajas en este indicador con
respecto a los otros paises.

La composicion etaria de dichos paises es relativamente similar. En el caso de la
infancia es donde se aprecian mayores diferencias, dado que, en los paises americanos
junto a Bélgica, Reino Unido y Suiza, esta representa en torno al 20% de la poblacion
total. Por el contrario, dichas cifras son inferiores en Alemania, Espana, Portugal y Finlan-
dia. Sin embargo, en la poblacion adulta podemos discernir una clara convergencia entre
los 10 paises, pues todos ellos presentan unas cifras que oscilan entre el 61% y el 65%.

De dichas poblaciones un porcentaje es de origen migrante, siendo Bélgica el pais
donde mids acentuado es este fenémeno (17,6%). Este pais junto a Alemania (13,10%)
y Espafia (11,17%) son los tUnicos que superan el 10 %, aunque Reino Unido tiene una
tasa de inmigracion cercana (9%). En un término se ubica Canadd, cuya tasa es del 6,6%.
Por el contrario, Argentina, Finlandia, Portugal y, especialmente Brasil, presentan unas
cifras muy inferiores a las de los paises citados anteriormente, siendo en torno al 4,5%.
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FIGURA 21. Porcentaje de poblacion rural
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Fuente: Elaboracién propia a partir de Banco Mundial (2019).

En cuanto al nimero de poblacion en edad escolar, Brasil destaca sobre el resto
de paises al disponer de aproximadamente de 45 millones de menores en dicha edad.
Sin embargo, Alemania, Reino Unido y Canada tienen alrededor de 10 millones de ni-
fios en edad escolar, siendo estas unas cifras ligeramente superiores a las de Argentina
(8,6 millones). En un término medio se sitda Espafia (4,7 mill.), mientras que Portugal
y Finlandia tienen cerca de 3 millones de estudiantes menos que Espana. Por Gltimo,
Bélgica es el pais que menos poblacion tiene en edad de escolarizacién obligatoria,
siendo esta de 167.000 personas.

El porcentaje de alumnado migrante en la educacion obligatoria varfa notable-
mente en los diferentes Estados, ya que Reino Unido tiene una tasa muy baja (6%),
similar a la de Argentina, mientras que en Canada y Portugal uno de cada tres es-
tudiantes es de origen migrante y en Finlandia y Suiza uno de cada cuatro. En un
término medio se sitian Espana, donde el 9,9% del alumnado es migrante, Alemania
(13,46%) y Bélgica (14,2%).

5.1.4. Economia

En el ambito econémico Alemania y Reino Unido son las mayores potencias de los
diez paises, aunque el pais teuton tiene un PIB de 1.000.000 millones de délares mds
con respecto al britanico. Por otro lado, Brasil (2.347.237 mill. $) y Canada (1.939.183
mill. $) disponen de un PIB similar, situando a Espafia (1.572.012 mill. $) en una cifra
ligeramente superior a la media. Por el contrario, el resto de los paises tienen un PIB
muy inferior a la media, siendo Suiza y Bélgica los Gnicos Estados que superan los
500.000 millones de dolares.
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FIGURA 22. PIB (millones de ddlares constantes de 2010)
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Fuente: Elaboracion propia a partir de Banco Mundial (2019).

Sin embargo, si atendemos a esta dimension desde la renta per capita podemos
observar como estas posiciones varian con respecto al indicador anterior. En este in-
dicador destaca Suiza, donde la renta per cdpita se sitda cerca de los 80.000 $. En un
segundo plano encontramos a Canada, Finlandia, Bélgica, Brasil y Reino Unido, cuyas
cifras oscilan entre los 42.000 y los 51.000 $. Por contra, la renta per capita de Espana
apenas supera los 30.000 $, aunque estas cifras son significativamente superiores a las
de Portugal (24.658 $). No obstante, los paises latinoamericanos presentan una renta
per capita muy inferior con respecto a los europeos, dado que sus datos en esta cues-
tion rondan los 10.000 $.

FIGURA 23. Renta per cidpita ($ constantes de 2010)
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Fuente: Elaboracion propia a partir de Banco Mundial (2019).
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En el ano 2019 todos los paises crecieron, es decir, su PIB tuvo una evolucion
positiva, aunque Alemania fue el que menor progresion tuvo (0,6%). En el extremo
opuesto se sitian Portugal, Argentina y Espana, quienes crecieron al menos un 2%,
superando incluso a paises como Bélgica (1,7%), Canada (1,7%) y Reino Unido (1,5%).
Asimismo, Brasil y Finlandia vieron cémo su PIB aument6 en mas de un 1%, algo que
no sucedio en Suiza (0,9%), siendo junto a Alemania los Ginicos paises que no crecie-
ron mds de un 1% en 2019.

FIGURA 24. Porcentaje de crecimiento del PIB
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Fuentes: Elaboracion propia a partir de Banco Mundial (2019).

Otra cuestion relevante es conocer qué porcentaje del PIB destinaron estos pai-
ses ese mismo ano a la educacion. Aqui podemos discernir tres niveles de inversion,
conformando Bélgica, Brasil y Finlandia el primero de ellos al invertir mds de un 6%
del PIB en educacién. El segundo de ellos lo componen Argentina, Canada, Portugal,
Reino Unido y Suiza, quienes invirtieron al menos un 5%, aunque Alemania rozé estas
cifras. En dltimo lugar se sitda Espafia, que apenas superd el 4% del PIB de inversion
en educacion en el ano 2019.

En cuanto al gasto por estudiante que realizan los diferentes Estados, podemos
apreciar una clara divergencia entre los paises europeos y latinoamericanos, ya que
estos Ultimos no invierten por alumno ni siquiera 1.000 $. En el polo opuesto se sitdan
Bélgica y Finlandia, quienes invierten mas de 12.000 $ por estudiante en la etapa de
educacion obligatoria, siendo estas unas cifras ligeramente superiores a las de Reino
Unido. Asimismo, Alemania, Canada, Portugal y Suiza invierten cerca de 10.000 $ por
alumno, mientras que Espana se posiciona a la cola de los paises europeos con una
inversion de 8.864 $. Por otro lado, todos los paises invierten mds en la etapa secun-
daria (CINE 2) que en la primaria (CINE 1), aunque Reino Unido es el que presenta
un mayor equilibrio con respecto a la inversién en ambas etapas.
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FIGURA 25. Porcentaje del PIB destinado a la educacion (§ constantes de 2010)
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Fuente: Elaboracion propia a partir de Banco Mundial (2019).

FIGURA 26. Gasto por estudiante en la ensefianza obligatoria
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Fuente: Elaboracién propia.

5.2. Marco educativo

5.2.1. Legislacion

La mayoria de los paises disponen de una ley en materia educativa a nivel estatal
(nivel A), siendo la excepcion los casos de Alemania, Bélgica y Reino Unido. No obs-
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tante, debemos senalar que en Alemania existen una serie de comisiones nacionales
(nivel A) (Stdndige Konferenz der Kultusminister der Léinde, Institut zur Qualitditsent-
wicklung im Bildungswesen...) que tienen como objetivo armonizar, en la medida de
lo posible, la educacional nacional. Asimismo, en Bélgica se consideran una cuestion
estatal (nivel A) las siguientes cuestiones: los requisitos minimos para que el alumnado
adquiera las titulaciones educativas, las condiciones laborales del personal educativo
y la edad de inicio y final de la ensefianza obligatoria. Por otro lado, Brasil, Finlandia
y Portugal son los tnicos paises que no disponen de legislaciones a nivel regional
(niveles B, C). De tal modo, Argentina, Canada, Espana y Suiza son los tres paises que
combinan normativa estatal (nivel A) y regional (niveles B, C) en materia educativa.

FIGURA 27. Niveles de la administracion implicados en la legislacion educativa

I Exclusivamente el nivel A I Nivel A junto a otros niveles inferiores

Fuente. Elaboracion propia.

Es evidente que en todos los paises estudiados el nivel A tiene en alguna medida
(mayor o menor segin los casos) responsabilidad en la legislacion educativa. Pero es
también determinante que en todos ellos se comparten responsabilidades en materia
educativa con otros niveles, eso si, diferentes segin los casos y el modelo de descen-
tralizacion educativa (ver tabla 7 y figura 31). En el caso de Canadd, por ejemplo, que
se incluye en la categoria de descentralizacion federal “dura”, aunque a nivel federal
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no se plantea ninguna competencia en materia educativa, existe un cuerpo de leyes
vinculantes para las provincias en materia de regulacion educativa y/o curricular a
nivel federal. Este es el caso del Canadian Charter of Rights and Freedoms, el Human
Rights Act, el Copyright Act y el Indian act. Asimismo, la ley Indian control of indian
education de 1972 establece que el gobierno federal tiene la responsabilidad legal
de la educacion indigena por la cual cualquier transferencia de jurisdiccion para la
educacion indigena solo puede pasar del gobierno federal a las tribus indigenas. En el
caso de Finlandia, que segtn el modelo de descentralizacion en donde se inscribe, el
municipal-blando, presenta una participacion muy significativa por parte de los pro-
pios centros escolares, menos la Ley de Educacion Basica de 1998 (Basic Education
Act 628/1998) y el Decreto de la Educacion Basica de 1998 (Basic Education Decree
852/1998) que establece algunas provisiones como por ejemplo, en el nimero de ho-
ras lectivas, la evaluacion del alumnado, o la autorizacion para impartir formaciéon que
afecta la educacion obligatoria, entre otros, no existen leyes educativas en los niveles
inferiores del Estado.

En el caso de Argentina, Espafia y Suiza existen tanto leyes a nivel estatal, asi
como leyes en los niveles inferiores del Estado, incluyendo Argentina en la categoria
de descentralizacion de modelo federal duro y, en el caso de Suiza, modelo federal
blando. Espafa se caracteriza por disponer de un modelo centralizado blando, dado
que los Estados regionales (o CC. AA.) son las que desarrollan las competencias en
materia educativa. En concreto, en Argentina a nivel estatal, ademds de Ley 26206 de
Educacion Nacional del ano 2000, existen otras leyes nacionales que regulan algunos
niveles del sistema (la Ley de Educacion Superior aprobada en 1995), las modalidades
educativas (la Ley de Educacion Técnico Profesional, de 2005) o las cuestiones curri-
culares (la Ley Educacion Sexual Integral, de 2006). En cambio, menos el caso de la
ciudad auténoma de Buenos Aires y Mendoza, en todas las regiones del pais existen
leyes educativas aprobadas antes o después de la Ley de Educacion Nacional.

En Suiza, aparte de los acuerdos entre los cantones como el Concordat du 29 oc-
tobre 1970 sur la coordination scolaire (concordat scolaire) y el Accord intercantonal
sur les écoles offrant des formations spécifiques aux éleves surdoués du 20 février 2003
y algunas leyes federales que inciden sobre algin aspecto educativo como las lenguas
nacionales y el entendimiento entre comunidades linglisticas (Ley Federal de 5 de oc-
tubre de 2007 y la Ley de Lenguas, LLC) o la cooperacion internacional en materia de
educacion, formacion profesional, juventud y movilidad (Ley Federal de 8 de octubre
de 1999), entre otros, en cada canton existe una legislacion educativa de rango estatal.

5.2.2. Estructura educativa

El comienzo de la ensenanza obligatoria oscila entre los cuatro y los seis afnos. Ar-
gentina, Brasil y Suiza optan por establecer su inicio a los cuatro afos, mientras que
Alemania, Espana, Finlandia y Portugal son los mas tardios (seis anos). En un término
medio se sitda Bélgica y Reino Unido (Escocia e Inglaterra), aunque el caso de Canada
es muy particular, ya que esta edad puede variar entre los cinco y los seis afios en
funcion de las autoridades locales, tanto en Alberta como en Quebec.
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A la hora de determinar la finalizacion de la etapa obligatoria se pueden atisbar
mas diferencias. Las regiones canadienses, Espana, Finlandia y Escocia establecen
que esta termine a los 16 afios, pero Suiza es el pais que mds temprano lo hace (15
anos). Asimismo, Brasil considera oportuno hacerlo a los 17 afios, un ano antes que
Argentina, Bélgica y Portugal. Por otro lado, en Alemania esta edad puede variar en
funcion del Linder, oscilando entre los 16 y los 19 afios. Finalmente, en Inglaterra la
escolarizacion obligatoria a tiempo completo termina a los 16 afios, pero se alarga dos
mas a tiempo parcial.

FIGURA 28. Duracién de la escolarizacion obligatoria
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Fuente. La duracién de la escolarizacion obligatoria en Alemania (10 a 13 afios) e Inglaterra (11 a 13 afios)
puede variar en las distintas regiones.

Con respecto a la etapa de CINE 0, esta es obligatoria en Argentina, Brasil, Finlan-
dia y Suiza, aunque solo el ultimo curso a los cuatro anos, donde su duracion oscila
entre los dos anos (Brasil y Argentina) y los cinco o seis afios (Finlandia y Suiza). Tam-
bién es obligatoria en Bélgica, aunque en esta ocasion lo es toda la etapa, que abarca
desde los dos o tres afios hasta los seis afios. En esta etapa se aprecian tres modelos
organizativos. El primero de ellos estd conformado por Argentina y Brasil, quienes la
dividen en dos modulos de dos y tres anos respectivamente. El segundo también es-
tablece dos moédulos, pero en esta ocasion trianuales, que es secundado por Alemania
y Bélgica. Por contra, el resto de los paises lo hace mediante cursos.

En otros paises la escolarizacion obligatoria se inicia en la etapa CINE 1 a la edad
de seis afos (Alemania, Canadd, Espana y Portugal) a excepcion de Reino Unido, que
lo hace a los cinco. Brasil opta por que esta etapa dure cuatro cursos, es decir, hasta
los 10 afios, mientras que otros paises consideran mds oportuno extenderla hasta los
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11 (Inglaterra) o los 12 anos (Bélgica, Canada, Espana, Portugal, Escocia y Suiza), lo
que hace que tenga una duracién de seis afos. No obstante, esta edad también puede
sufrir variaciones dentro de las fronteras nacionales en el caso de Alemania (10-12
anos) y Argentina (12-13 anos).

La escolarizacion obligatoria finaliza al terminar la etapa de CINE 2 en Argentina,
Bélgica, Espana, Portugal, Escocia y Suiza. En este sentido podemos discernir varios
modelos, ya que Brasil establece el término de dicha ensefianza obligatoria a los 14
anos, Suiza a los 15, algunos paises a los 16 (Alemania, Espafia y Reino Unido) y
otros a los 18 anos (Bélgica y Portugal). Dicho esto, de nuevo se pueden apreciar
diferencias intranacionales en el caso argentino a la hora de establecer el final de la
ensefianza obligatoria (17-18 afos).

La organizacion de las etapas CINE 1-2 se tiende a hacer en cursos, aunque
existen algunas excepciones. Portugal es una de ellas, quien establece tres ciclos:
el primero de seis a nueve anos; el segundo de 10 a 11; y el dltimo de 12 a 14. Un
modelo similar plantea Inglaterra, que lo divide en cuatro Key Stage, los dos primeros
pertenecientes a la etapa de CINE 1 y los segundos a la CINE 2: (1) 5-7 anos; (2) 7-11
anos; (3) 11-14 anos; (4) y 14-16 afios. Por ultimo, Quebec (Canadd) tan solo aboga
por este modelo de tres ciclos bianuales en la CINE 1, dado que en la CINE 2 la or-
ganiza mediante cursos.

En cuanto a la etapa de CINE 3, esta es obligatoria en Alemania, Brasil, Canada e
Inglaterra. Quebec (Canadd) es la region donde se inicia a una edad mas precoz (14
anos), seguida de Brasil y Alberta (Canada) a los 15 afos. Inglaterra considera opor-
tuno hacerlo a los 16 afios, mientras que en los Léinder podemos discernir diferencias
en la edad de inicio (15-16 afos), algo que se repetird con la de finalizacion (16-19
anos). Sobre esta Ultima cuestion, Brasil y Quebec convergen al determinar que esta
termine a los 17 anos, mientras que Alberta lo estipula un afno mas tarde. Asimismo,
en Inglaterra esto puede diferir dentro del territorio nacional, pudiendo terminar a los
18 o0 a los 19 anos.

Para terminar, una mencion aparte merece el caso de Finlandia, ya que su modelo
comprensivo atina la educacion obligatoria en las etapas de CINE 1-2, que comprende
desde los siete hasta los 16-17 anos.

En estos paises se expiden diferentes titulos que permiten certificar la adquisicion
de una serie de logros de aprendizaje por parte del alumnado. Argentina es el que
acredita esta cuestion mas precozmente, pues lo hace al finalizar el dltimo curso de
la CINE 0 y que se corresponde con el primero de la educacion obligatoria, mediante
el Titulo Inicial. Por otro lado, algunos paises otorgan un titulo a aquellos estudiantes
que han finalizado con éxito la etapa de CINE 1, como es el caso de Alemania, Ar-
gentina, Bélgica, Brasil y Portugal. No obstante, el modelo mayoritario es el de certi-
ficar mediante un titulo haber completado satisfactoriamente la CINE 2, como hacen
Alemania, Argentina, Bélgica, Brasil, Canada (Alberta y Quebec), Espana, Portugal y
Reino Unido (Escocia e Inglaterra). En el caso de Finlandia dicho titulo se expide al
finalizar la educacion basica (CINE 1-2), que posibilita el acceso a las etapas superio-
res de su sistema educativo.
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FIGURA 29. Estructura de la educacion obligatoria

Schurlarterimit drei Bildu

H Realschule
Schulartemmit zwei Bildungsgagen

ARGENTINA

CANADA- ALBERTA

104

CANADA- QUEBEC

[ Palvakoti- Daghem l Peruskoulo- Grundskola ]

FINLANDIA
Ammattits

Erikoisamm attitutkinto- Specialykesexamen

Agrupamentos de Escolas

PORTUGAL

-
Scondary S:hunls—

| e L T M e —

REINO UNIDO- INGLATERRA .
Further education institutions

Further education institutions

REINO UNIDO- ESCOTIA

[E—
LE B
————



Disefio y desarrollo del curriculo en sistemas educativos descentralizados

FIGURA 29. (continuacion)
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Fuente: Elaboracién propia.

Sin embargo, en algunos casos es preciso aprobar un examen estandarizado esta-
tal para obtener el titulo, como ocurre en Alemania con el Abitur, el Hapustschulabs-
chluss y el Realschulabschluss, que a su vez dan acceso a etapas educativas superiores.
Por el contrario, aquellos estudiantes que no aprueben el examen al finalizar el Gym-
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nasium no obtendran el Abitur, pero se les otorgara el Abgangszeugnis. Esto mismo
sucede en Brasil, donde el Examen Nacional de Educacion Secundaria elaborado por
el Ministerio de Educacion sirve para comprobar el rendimiento del alumnado, el
funcionamiento de las politicas educativas y como criterio de admisién en las institu-
ciones superiores. Asimismo, para cursar estudios universitarios en Quebec (Canada)
es preciso que los estudiantes estén en posesion del Diploma of College Studies. Por
contra, durante la escolarizacion obligatoria no existen las pruebas estandarizadas en
Finlandia. No obstante, en un término medio se sitda Espafa, que lleva a cabo tres
evaluaciones (sexto y tercer curso de CINE 1 y cuarto curso de CINE 2) con caricter
diagnéstico e informativo, que son disenadas por el Instituto Nacional de Evaluacion
Educativa, que forma parte del MEFP, ademas de las instituciones de cada CC. AA.

FIGURA 30. Elementos en las leyes sobre contenidos y competencias

CINEO CINE1 CINE 2 CINE 1-2

Alemania
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Inglaterra (UK)
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Suiza

l Titulacién Necesario aprobar un examen

Fuente: Elaboracién propia

Dicha competencia es compartida en Argentina (a nivel provincial y de centro
educativo), aunque otra posibilidad es que la ocupe una sola instituciéon (como los
Linder en Alemania; el Ministerio de Educacion en Brasil; las agencias de acreditacion
como sucede en Escocia e Inglaterra; o las escuelas en Portugal). En un término medio
se sitia el modelo de Alberta (Canadd), donde conjuntamente el Ministerio de Educa-
cion y el profesorado disefian la prueba de evaluacion para adquirir el Diploma exam
course. Por ultimo, también existen otros titulos que por sus particularidades hemos
considerado oportuno mencionar a continuacion:

— Certificado Analitico: recoge el rendimiento del estudiante y expedido por los
centros educativos. Este puede ser elaborado parcialmente durante un curso
incompleto (Argentina).
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— Certificado de logros: estd orientado a favorecer la futura empleabilidad del
estudiante (Alberta, Canada).

— Certificado de finalizacion de estudios: estd especialmente destinado al alum-
nado con dificultades de aprendizaje (Alberta, Canadd).

— Certificado de estudios para personas adultas: que han abandonado el sistema
educativo, pero han aprobado el examen GED (Alberta, Canada).

— Certificado de asignaturas cursadas: detalla las asignaturas cursadas por el
alumno y es certificado por las escuelas (Portugal).

5.2.3. Reparto competencial

5.2.3.1. Niveles de la administracion del Estado con competencias en materia
educativa

En la siguiente tabla se puede observar qué instituciones educativas tienen competen-
cias en el ambito educativo. Por lo tanto, en la siguiente tabla se pone de manifiesto
el conjunto de actores implicados en el reparto competencial educativo de cada pais:

Si se dividen los paises teniendo en cuenta los modelos de descentralizacién de
cada uno (Tabla 13) se observa que en Brasil, que se inscribe en un modelo de des-
centralizacion de tipo central “blando” (C2), el Ministerio de Educacion (MEC) dispone
de amplias competencias en materia educativa que luego distribuye en cuatro niveles
jerarquicos de gestion. Eso incluye la educacion basica hasta la educacion superior,
la educacion de jovenes y adultos, la educacion profesional, la educacion especial, la
educacion a distancia, la evaluacion, la investigacion educativa de informacion, inves-
tigacion y extension universitaria, docencia y asistencia financiera a familias necesita-
das para la educacion de sus hijos o dependientes.

También los casos de Espana y Portugal presentan un modelo de descentraliza-
cion central “blando” (C2). En ellos, a pesar de que la mayor parte de las competencias
estin en manos del gobierno central, existen otros niveles de gobierno que tienen
una intervencion muy significativa en los procesos de toma de decisiones educativas.
El Ministério da Educacdo, que es el organismo responsable de definir, coordinar,
implementar y evaluar la politica educativa en las etapas no universitarias, comparte
la responsabilidad de la formacion profesional y la educacion de adultos con el Mi-
nisterio de Trabajo, Solidaridad y Seguridad Social. Asimismo, las funciones de estos
ministerios se reparten entre los departamentos que forman parte de la administracion
estatal de manera directa o indirecta, asi como entre los 6rganos asesores y otras or-
ganizaciones y entidades dentro de las empresas estatales.

Alemania, Argentina y Canada incluyéndose en la categoria de modelos de des-
centralizacion federal “dura” (F1) que se caracteriza por el protagonismo de los Es-
tados, regiones y/o provincias en los que se divide el pais y que acostumbran a ser
soberanos en materia educativa, suelen dejar en manos del gobierno federal unas
posibilidades de intervencion politica y/o financiera muy reducidas. En Alemania, por
ejemplo, el pais otorga al Estado central, los Estados federados, los Linder, las Na-
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ciones y Regiones con autonomia, las Provincias, las Regiones (distritos) y los centros

escolares las competencias en materia educativa.

TABLA 13. Unidades administrativas y competencia en materia educativa

Escenarios de
descentralizacién y paises-
regiones seleccionados

Niveles administrativos del Estado con competencias en
materia de educacion

Modelo C1: Central — Duro

Modelo C2: Central — Blando
(Brasil, Espafia y Portugal)

Brasil:

Ministerio de Educacién (MEC) / 4 niveles jerdrquicos de
gestion inferiores

Espaia:

MEFP / Comunidades Auténomas / Centros escolares
Portugal:

Ministerio de Educacién (ME) / Ministerio de Trabajo, Soli-
daridad y Seguridad Social / Departamentos de la adminis-
tracion estatal directa, 6érganos de administracién estatal
indirecta, érganos asesores y otras organizaciones y enti-
dades dentro de las empresas estatales

Modelo F1: Federal — Duro
(Alemania; Argentina; Canadd)

Alemania:

Estado central / Estados federados / Lander / Naciones/
Regiones con autonomia

Provincias / Regiones (distritos) / Centro escolar
Argentina:

Nivel federal (Consejo Federal de Educacién) / Nivel nacio-
nal (Ministerio de Educacion del Estado) / Nivel jurisdiccio-
nal/ provincias

Canada (Provincias de Alberta y Quebec):

Federal (CMEC) / Provincial / Regional (Ministerio de Edu-
cacion) / Local (Junta escolar) / Institucional (Consejo esco-
lar y Junta de Gobierno escolar)

Modelo F2: Federal — Blando
(Bélgica; Reino Unido; Suiza)

Bélgica:

Comunidades/ Regiones

Reino Unido:

Departamento de Educacién de Inglaterra / Gobiernos de
Gales, Escocia e Irlanda del Norte / Gobierno local: conda-
dos, distritos metropolitanos, autoridades unitarias, Grea-
ter London y la City de Londres

Suiza:

Concordat sur la coopération scolaire / Cantones

Modelo M2: Municipal — Blando

(Finlandia)

Estado central / Municipio / Localidad / Centro escolar

Fuente: Elaboracién propia
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En el caso de Argentina ademas del nivel nacional (Nivel A) a cargo del Ministerio
de Educacion y el nivel jurisdiccional y provincial (Nivel B) a cargo de los gobiernos
de las 24 jurisdicciones provinciales del pais, existe el nivel federal representado por
el Consejo Federal de Educacion. La legislacion educativa contempordnea ha otorga-
do a este 6rgano algunas competencias especificas, como son la aprobacion de los
lineamientos curriculares federales para los niveles obligatorios y para la formacion
docente y técnica profesional superior. Lo que destaca de este 6rgano es que sus reso-
luciones son de cumplimiento obligatorio por parte de las 24 provincias.

Por su parte, en Canadd, tanto en la provincia de Alberta, asi como en Quebec,
los niveles administrativos del Estado con competencias en materia de educacion son
el Federal, el Provincial/Regional, el Local y el Institucional. En el nivel federal en
ambos territorios estd el CMEC que es un organo consultivo. En el nivel provincial y
regional esta el Ministerio de Educacion del cual dependen, en el caso de la Provincia
de Alberta, el Alberta Education y el Alberta School Fund este Gltimo es el encargado
de gestionar los recursos econémicos a repartir en cada Junta escolar. En el caso de
Quebec el nivel provincial y regional incluye el Consejo superior de educacion que
es un organo consultivo. En el nivel local tanto en la provincia de Alberta, asi como
en Quebec, la organizacion escolar es territorial y corresponde a cada territorio la go-
bernanza por parte de la correspondiente junta escolar (School Board). Mientras que
en la provincia de Alberta, en donde se incluyen las Juntas Escolares indigenas finan-
ciadas y reguladas por el gobierno federal, las juntas son elegidas democraticamente
y se encargan de la gestion de los recursos y de proveer los servicios necesarios a las
escuelas comprendidas en su jurisdiccion. En Quebec, las Juntas de servicio a diferen-
cia de las juntas escolares del sistema angléfono, no son 6rganos elegidos democra-
ticamente por los ciudadanos del Quebec. En el nivel institucional en la provincia de
Alberta esta el Consejo escolar, para cada institucion escolar, y la Juntas de gobierno
escolares en el caso de Quebec.

Bélgica, Reino Unido y Suiza se consideran modelos de descentralizacion federal
“blanda” (F2). En concreto, en Bélgica la administracion del Estado solo tiene com-
petencias respecto a la fijacion de la escolaridad obligatoria, las condiciones minimas
para expedir los diplomas y el régimen de pensiones. Las demas competencias edu-
cativas dependen de las comunidades y las regiones del pais. En el Reino Unido las
competencias en materia educativa dependen del Departamento de Educacion en el
caso de Inglaterra y de los gobiernos de Gales, Escocia e Irlanda del Norte para a sus
respectivos territorios. También existen competencias a nivel local y en los propios
centros escolares. Los gobiernos locales se dividen en condados y distritos goberna-
dos por una o dos autoridades locales. Ademads, de los condados y los distritos metro-
politanos, estd el llamado Greater London, compuesto por 32 municipios londinenses
y la City de Londres. En el caso de Suiza, menos por el caso del Concordat sur la
coopération scolaire, gestionado por el Comité de la Conférence suisse des directeurs
cantonaux de l'instruction publique, en cada Cantén hay un 6rgano que se ocupa de
la educacion.

Finalmente, en Finlandia, que presenta un modelo de descentralizacion municipal
“blando” (M2) donde las competencias y las responsabilidades fundamentales estan
en manos de los gobiernos municipales (aunque a nivel del Estado central existen
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competencias en materia educativa que se detallaran en el siguiente indicador), se ha

establecido en una enmienda a la ley de 1998 por la cual la autoridad local es la que

se encarga de organizar la educacion obligatoria. Ademads, la autoridad local que pue-

de establecer un consorcio municipal (supramunicipal) para gestionar la colaboracion

con otros proveedores de educacion tanto publicos como privados (agrupaciones de

escuelas), es la encargada de velar por el cumplimiento de la ley en su territorio.
Una imagen sintética de esta situacion se ofrece en la figura 31.

FIGURA 31. Modelos de descentralizacion educativa

Central duro Federal duro
Central blando Federal blando
Municipal Blando

Fuente: Elaboracion propia.

5.2.3.2. Cuestiones que aborda cada nivel de la administracion del Estado con
compelencias educativas

Para el analisis de las cuestiones que aborda cada nivel de la administracion del Esta-
do con competencias educativas se considera la misma division de paises en agrupa-
mientos desde un nivel de descentralizacién menor hasta a un nivel mayor. En el caso
de Brasil, que se inscribe en un modelo central “blando”, las competencias educati-
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vas se reparten entre el Ministerio de Educacion, encargado de la politica educativa
nacional, los 26 Estados federales y el Distrito Federal. Las Secretarias de Educacion
del Estado (SEE), organismos situados en los distintos Estados del Pais, tienen como
objetivo principal desarrollar y coordinar las politicas publicas en materia de educa-
cion basica. A un nivel mas local, estin las Superintendencias Regionales de Docencia
(SRE) que apoyan la labor de las SEE para garantizar el correcto funcionamiento de la
red estatal y promover la formacion inclusiva y de calidad de los estudiantes. Ademas
de las SEE vy las SER, las ciudades brasilefias cuentan con las Secretarias Municipales
de Educacion (SEM) que se encargan de la organizacion de la ensefianza de la primera
infancia. A nivel municipal, corresponde a los departamentos municipales desarrollar
las politicas pedagdgicas para promover, por un lado, la interacciéon entre las escuelas,
los padres, los estudiantes y las comunidades. Por otro lado, organizar actividades
fuera del aula, como programas culturales y deportivos. Y, finalmente, promover el
desarrollo de la tecnologia en educacion, asegurar los estandares de calidad para la
ensefianza e implementar la politicas publicas para democratizar el acceso a la educa-
cion basica y favorecer la inclusion social.

En Portugal, que se define un modelo central “blando”, las cuestiones que abor-
da cada nivel de la administracion del Estado en materia educativa se reparten de la
siguiente manera. Por un lado, esta el Ministerio de Educaciéon que se encarga de la
gestion de la red de establecimientos preescolares y las escuelas secundarias basicas
y superiores; por otro lado, la organizacion de la educacion basica general a nivel
de centros es responsabilidad de los clusters escolares o, como se denominan en
portugués, agrupamentos de escolas. Los clusters se constituyen a partir de escuelas
de distintos niveles educativos (desde la Educacion Infantil hasta la Educacion Secun-
daria Superior), comparten un proyecto pedagogico comuin y cuentan con Organos
auténomos de gestion y de administracion. Lo que sorprende de estas organizaciones
es que, a pesar de surgir en un contexto educativo centralizado, disfrutan de cierto
grado de autonomia en cuestiones tanto pedagogicas como de gestion (como en el
caso del establecimiento de los horarios y la contratacion del personal no docente)
y parece que es una tendencia al alza. En el afio 2018 con el Decreto Ley n° 55/2018
se ha ampliado la autonomia de los clusters en el ambito de la gestién curricular vy,
en 2019 se ha contribuido a aumentar el grado de la descentralizacion educativa del
pais, gracias al Decreto Ley n° 21/2019 que asigna responsabilidades a los municipios
en materia de inversion, equipamiento y mantenimiento de los edificios escolares, asi
como la provision de comidas en los establecimientos y la gestion del personal no do-
cente. Ademads, los gobiernos de las Regiones Auténomas de las Azores y Madeira son
los responsables de definir la politica educativa nacional a través de un plan regional
y gestionar los recursos humanos, materiales y financieros, a través de las respectivas
Secretarias Regionales de Educacion. Esto modelo es antagonista al espanol, ya que ni
Ceuta ni Melilla tienen competencias en materia educativa, es decir, estin en manos
del Estado. Finalmente, el desarrollo curricular de estas regiones es diferente al resto
del pais.

En el caso de Alemania, Argentina y Canadd en linea con el modelo federal duro
que les representa, las cuestiones que abordan los distintos niveles de la administra-
cion estatal en materia educativa se caracterizan por el protagonismo de los Estados,
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regiones o provincias en los que se dividen estos paises, dejando en manos de los
gobiernos federales unas posibilidades de intervencién politica y/o financieras muy
reducidas. En el caso de Alemania, por ejemplo, el Estado central se limita a fijar los
estindares educativos, mientras que el resto de las competencias estin en manos de
los Léinder. El Ministerio de Educacion y Cultura de los Lénder es el responsable de
emitir los planes de estudio, asi como las tablas de lecciones en consulta con la Junta
Asesora de Escuelas del Estado. En un nivel mas local, la responsabilidad recae en
los gobiernos regionales (Regierungen) de los Linder que actian como autoridades
intermedias en la estructura estatal. Estos gobiernos se encargan de la gestion del
personal de las escuelas, la organizacion de cursos de formacion para profesores y
el aseguramiento de la calidad educativa. A nivel de distrito y/o municipio las autori-
dades escolares estatales (Staatlichen Schuldmter) relevan al gobierno del Léinder de
algunas tareas administrativas, como en el caso del Estado de Baviera o de Sajonia,
en donde se encargan, respectivamente, de la gestion del personal escolar, el finan-
ciamiento escolar, el reconocimiento de los certificados y la calidad y los deportes
escolares en el primer caso, y de la supervision de las escuelas, del personal docente
y del cumplimiento de las tareas, en el segundo. Cada Lénder gestiona este organismo
a su manera. Finalmente, en el ultimo nivel de descentralizacion, el relativo al centro
escolar, estan los docentes que son los encargados de implementar los planes de estu-
dio y las tablas de las lecciones, asi como de comprobar que los estudiantes alcancen
los objetivos de aprendizaje establecidos.

En Argentina, a diferencia de Alemania, el Consejo Federal de Educacion, tiene
cierto peso en las cuestiones educativas, dado que se encarga de la coordinacion y el
gobierno del sistema educativo del pais entre el Estado nacional y los Estados provin-
ciales. Ademas, establece los lineamientos curriculares para la educacion obligatoria
y para la formacion del profesorado, las titulaciones, los estandares de evaluacion y
los pardmetros institucionales y organizacionales que las jurisdicciones provinciales se
comprometen a respetar y aplicar en sus ambitos territoriales especificos. En el primer
nivel de descentralizacion, el nacional, el Ministerio de Educacién Nacional de Argen-
tina fija las politicas y las estrategias educativas. Ademads, periédicamente lleva a cabo
evaluaciones sobre la calidad de la educacion a través de programas como el denomi-
nado “Aprende” que permite conocer los logros de aprendizaje de estudiantes de nivel
primario y secundario de todo el pais en las dreas bdsicas de conocimiento escolares
(Lengua, Matematica, Ciencias Naturales y Ciencias Sociales), asi como identificar los
factores que pueden incidir en el aprendizaje. En el nivel jurisdiccional, las regiones
se encargan de planificar, organizar, administrar y financiar el sistema educativo en sus
propias jurisdicciones. De igual modo, aprueban el curriculo de los diversos niveles
y modalidades en el marco de lo acordado en el Consejo Federal de Educacion; apli-
can las resoluciones del Consejo Federal de Educacion para resguardar la unidad del
Sistema Educativo Nacional; expiden titulos y certificaciones de estudios, entre otros.

Por su parte, en Canadai, el federalismo “duro” implica que tanto en la provincia
de Alberta asi como en Quebec el CMEC (Council of Ministers of Education, Canada)
como organo federal y consultivo se dedique a colaborar con los distintos ministerios
en los ambitos educativos solo en cuestiones inherentes a la escolaridad obligatoria.
Entre sus tareas estd la evaluacion del desemperio de los estudiantes, la inclusion de
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las tecnologias en la educacion y la elaboracion de los planes de estudio en inglés y
en francés. En el caso de la provincia de Alberta, el gobierno es el encargado de esta-
blecer y regular, entre otras cuestiones, la educacion basica otorgando a las juntas es-
colares la autoridad suficiente para tomar decisiones sobre la direccion y la calidad de
la educacion puablica local. Las juntas escolares tienen mucho peso politico dado que,
ademas de garantizar que todos los ninos de la comunidad reciban una educacién de
calidad, pueden ejercer presion sobre los gobiernos municipales y provinciales en te-
mas educativos de importancia para la jurisdiccion. El consejo escolar también goza de
ciertas responsabilidades en cuestiones de asesoramiento a los directivos en relacion,
por ejemplo, a los estindares de calidad o a la administracion fiscal de los centros. En
Quebec, mientras que el gobierno central establece las normas basicas que regulan
la educacion y el sistema educativo, ademas de los estindares y las regulaciones del
Homeschooling y la provision de recursos a los centros de servicios para atender a los
alumnos con necesidades especiales de aprendizaje y/o escolarizacion, el ministerio
elabora los programas educativos para la educacion preescolar, los programas de las
asignaturas obligatorias para la educacion primaria y secundaria, y evalia los planes
educativos anuales elaborados por las juntas de gobierno escolares (commitment to
succes plan), entre otros. El Consejo superior de educacion tal como la define la Ley
de Quebec asesora al ministro sobre cualquier tema relacionado con la educacion.
Las juntas de servicio, con un papel activo y directo, tienen la responsabilidad de
establecer escuelas en su propio territorio y disponen de los medios necesarios para
desarrollar su tarea educativa, asi como velar por el buen desempefno académico de
cada centro, vigilando el absentismo y aprobando los planes escolares de cada escuela
(commitment to succes plan) acorde con los estindares ministeriales.

En el grupo de paises que se definen federales “blandos” ademds del protagonis-
mo de estados, regiones y provincias, cada pais puede decidir dotarse de una estruc-
tura interna de gobierno y/o de financiacion mds o menos centralizada. En el caso de
Bélgica, en la sexta reforma del Estado del afio 2014 se establece la transferencia total
o parcial de algunas competencias del nivel federal a las comunidades, contemplando
la division del territorio sobre la base de la “lengua” y vinculandola a las personas. En
este contexto, los temas relacionados con la cultura, la educacion, el uso de las len-
guas y los llamados temas “personalizables”, que incluyen la politica sanitaria y la asis-
tencia a las personas se convierten en competencias de las comunidades. En concreto,
las Region Flamenca, la Region de Bruselas-Capital o la Region Valona que ejercen
sus competencias en los dmbitos de la economia, el empleo, la agricultura, la politica
del agua, la vivienda, las obras publicas, la energia, los transportes (a excepcion de la
SNCB), el medioambiente, la ordenacion del territorio, la conservacion de la naturale-
za, el crédito, el comercio exterior y la supervision de las provincias, los municipios y
los organismos intermunicipales, tienen competencias en areas que afectan a la ocu-
pacion del “territorio” en el sentido amplio del término. Ademads, son responsables de
la investigacion cientifica y las relaciones internacionales en los ambitos mencionados.

Asimismo, en el Reino Unido las competencias en materia educativa se gestionan
a nivel nacional y regional. En el caso de Inglaterra, por ejemplo, el Departamento de
Educacion es responsable de la educacién. En esta nacion, y como resultado de las
politicas dirigidas a aumentar el nimero de escuelas que funcionan como Academias,
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es decir financiadas directamente por el gobierno inglés e independientes de las auto-
ridades locales, para intervenir y abordar el bajo rendimiento en las “escuelas manteni-
das”, financiadas por el gobierno local con fondos del gobierno central, se han creado
los Comisionados de Escuelas. Estos Organos se reparten en todo el territorio inglés a
nivel nacional con el Comisionado de Escuelas Nacional y a nivel regional con los Co-
misionados Regionales de Escuelas (Regional Schools Commissioner) y se han conver-
tido en el nuevo “nivel medio” que actia entre el gobierno central y las Academias in-
dividuales. Las Autoridades Locales (denominadas Autoridades Locales de Educacion)
han visto reducidas progresivamente sus competencias desde los afios 1980. Aunque
mantienen el deber de garantizar una oferta suficiente de plazas escolares, ayudar a la
mejora de las escuelas y apoyar a los ninos y jovenes vulnerables. En Escocia la Ley de
1998 también otorga al Parlamento escocés el control legislativo sobre todas las dreas
de la educacion. Sin embargo, esta responsabilidad estd delegada en la Secretaria del
Gabinete para Educacion y Competencias, que cuenta con el asesoramiento de otros
organismos publicos, como el de la calidad y la mejora de la educacion escocesa (Edu-
cation Scotland) y el de los examenes publicos (The Scottish Qualifications Authority).
El Education Scotland, que se establecié en 2011 y que se encarga de la inspeccion
de las escuelas, tiene un amplio rango de atribuciones en relacion con el curriculo.
Las autoridades locales (o consejos de gobierno local) en Escocia tienen responsabi-
lidad directa sobre las escuelas, se encargan del empleo del personal educativo, de
la provision y financiacion de la mayoria de los servicios educativos asi como de la
implementacion de las politicas del gobierno escocés en educacion. Ademds, toman
sus propias decisiones sobre la proporcion de fondos gubernamentales y los ingresos
fiscales locales que se asignan a la educacion. El consejo de cada autoridad local in-
cluye un comité que se ocupa de asuntos educativos. Los comités de educacion, que
toman decisiones de politica sobre la oferta educativa dentro del marco de las leyes
y reglamentos nacionales, estin compuestos por consejeros locales, y deben tener
miembros que representen a las principales iglesias. Finalmente, los centros escolares
disponen de una amplia autonomia con relacién a cuestiones como el curriculo o la
calidad de la ensefanza en la escuela, si bien siguen las orientaciones oficiales del
Gabinete y de las autoridades locales. En Suiza, que también se inscribe en un modelo
federal “blando”, las cuestiones educativas principales que se abordan en cada nivel
de la administracion del Estado son los planes de estudio marco, el material didactico
comun, el paso libre entre escuelas equivalentes, la transicién a la escuela secundaria,
el reconocimiento intercantonal de los certificados de fin de estudios y de los diplo-
mas obtenidos mediante una formacion equivalente, la designacién uniforme de los
mismos grados y tipos de escuelas y la formacion docente equivalente. La regulacion
y la aplicacion de la ensenanza obligatoria (desde el nivel primario -incluida la escuela
infantil o elemental- hasta el nivel secundario) recae sobre los cantones y sus munici-
pios. Ademds, en virtud de la Constitucion Federal (art. 62, parr. 4, Cst.) los cantones
deben realizar esfuerzos coordinados para armonizar la edad de acceso a la escuela,
la ensefianza obligatoria, la duracion y los objetivos de los niveles de ensefianza, asi
como la transicion de uno a otro.

Finlandia, el Gltimo pais del agrupamiento, presenta un modelo municipal “blan-
do” por el cual el reparto de competencias en materia educativa entre las instancias



Disefio y desarrollo del curriculo en sistemas educativos descentralizados

centrales y los poderes locales se organiza de este modo. El Parlamento toma las
decisiones sobre legislacion, financiacion y las politicas relativas al sistema educativo.
El Gobierno de Finlandia, junto con el Ministerio de Educacion y Cultura, se encarga
de la planificacion y ejecucion de las politicas educativas. Ademas, el Ministerio de
Educacion y Cultura disena las lineas generales y las estrategias de las politicas edu-
cativas, supervisa el presupuesto estatal educativo y prepara la legislacion, asi como
las decisiones gubernamentales en el dmbito educativo. La Agencia Nacional de Edu-
cacion de Finlandia (EDUFD) que se considera el actor central para el desarrollo y la
ejecucion de la politica educativa del Pais. Las Agencias Administrativas Regionales
del Estado, en un nivel de actuacion mds local, promueven la proteccion juridica de
los estudiantes mediante la tramitacion de quejas y solicitudes de rectificacion de las
evaluaciones. Ademas, los consejos regionales llevan a cabo los proyectos de plani-
ficacion y desarrollo a nivel regional bajo la autoridad de los municipios finlandeses.
Las autoridades locales, finalmente, se encargan de organizar la educacion basica del
area y proveer los recursos financieros, humanos y materiales para su funcionamiento
demostrando la participacion significativa tanto de los gobiernos locales, asi como de
los centros escolares.

5.2.4. Debates y reformas en curso durante el diseiio de la LOMLOE?®

En Brasil se han iniciado una serie de reformas considerables que seran efectivas en
2022. La primera de ellas ha sido la ampliacion de las horas de escolarizacion en la
ensenanza obligatoria (de 800 a 1.000 horas). Ademas, se ha elaborado una Base Cu-
rricular Nacional Comun y diferentes ofertas formativas para que el estudiante elija,
cuyo objetivo es mejorar la calidad educativa del pais desde un enfoque mas flexible.
Con respecto a los contenidos curriculares, Alemania ha reforzado sus recomenda-
ciones para mejorar la competencia linglistica de sus estudiantes, mientras que Fin-
landia ha implementado dos Programas para la Calidad y Equidad 2020-2022 (CINE
0-1) fundamentados sobre una pedagogia interdisciplinar que permita a su alumnado
adquirir un mayor nivel competencial para afrontar los desafios del siglo XXI, algo a
lo que se han sumado Portugal y Suiza mediante la digitalizacion de su ensenanza.
Del mismo modo, Suiza ha dotado de mayor peso en sus programas curriculares a la
educacion para el desarrollo sostenible, para la ciudadania y para la salud. Por otro
lado, a partir del curso 2020-2021 en todas las escuelas de Inglaterra se desarrollaran
contenidos relacionados con la Educacién Sexual y de Relaciones. Asimismo, en Espa-
fia recientemente se ha aprobado la Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la
que se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién, que ha entrado
en vigor desde enero de 2021.

8 Los debates y las reformas expuestas en este apartado se encontraban en proceso durante el periodo de elaboracion
de este libro. De este modo, se expone una panoramica del debate politico en el contexto internacional en torno a la
educacion en el momento en que el Ministerio de Educacion y Formacion Profesional de Espafia se encontraba inmerso
en el diseio y en la elaboracion de la LOMLOE.
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También se han desarrollado reformas para mejorar los estindares en las pruebas
estandarizadas de ciencias naturales, biologia y fisica y quimica, que otorgan titula-
ciones al finalizar el Gymnasium y para conseguir el Abitur que entrarin en vigor
en 2022 en Alemania. La Comunidad Germandéfona (Bélgica) ha implementado una
evaluacion estandarizada a los estudiantes de seis afios sobre su dominio lingtiistico
del neerlandés, y los discentes que tengan un nivel insuficiente haran un programa
especifico para mejorar esta cuestion. Asimismo, se han aumentado las pruebas estan-
darizadas como herramientas de control en esta comunidad y en Suiza.

Otra cuestion en la que se estan haciendo avances en fomentar la participacion
de la comunidad educativa en el diseno, el desarrollo y la evaluacion curricular, como
sucede en Escocia, Quebec (Canadd) y Finlandia. Este dltimo en 2009 puso en marcha
el Learning Barometer 2030, que son cuestionarios cuantitativos periédicos a agentes
implicados para conocer su opinion sobre posibles reformas futuras. Asimismo, Esco-
cia implement6 un nuevo nivel de gobernanza (Regional Improvement Collaboratives)
en 2017, que tenia como objetivo favorecer la cooperacion entre las autoridades loca-
les y centrales, cuya evaluacion inicial ha sido muy positiva.

La Comunidad Flamenca y la Germanofona han reducido un ano la edad de co-
mienzo de la ensefianza obligatoria, pasando de los seis a los cinco anos, mientras que
en Alberta (Canadd) y Suiza estin aunando esfuerzos para homogeneizar dicha edad
en toda la region. Del mismo modo, en Finlandia se extendera la educacion obligato-
ria hasta los 18 afos a partir del 1 de agosto de 2021.

En materia econdmica y financiera, Finlandia ha introducido una serie de refor-
mas que serdn efectivas a partir de 2021. La Comunidad Flamenca también ha incidido
en esta cuestion, por lo que ha iniciado unas reformas que tienen como objetivo au-
mentar la inversion en educacion, incrementar la financiacion a las escuelas y mejorar
la infraestructura escolar.

Asimismo, con respecto a los colectivos vulnerables, Portugal ha centrado sus
esfuerzos en mejorar las condiciones socioeducativas de los menores extranjeros no
acompanados. Suiza considera una prioridad armonizar el sistema de becas en los
cantones para favorecer una mayor igualdad de oportunidades, lo que repercutira
positivamente en que un mayor porcentaje de la poblacion pueda acceder a la uni-
versidad. También insisten en mejorar el sistema de orientacion laboral, académica y
profesional. En la Comunidad Francesa (Bélgica) existe un notable interés en mejorar
los programas de apoyo personalizados durante el horario lectivo, especialmente para
aquellos estudiantes de nueva incorporacion para los que el francés no es su lengua
materna. Actualmente estas medidas se encuentran en un proceso de pilotaje, pero de
ser corroboradas seria esencial formar a los docentes en esta materia. Sobre el pro-
fesorado, la Comunidad Francesa y Flamenca (Bélgica) padecen un déficit de estos,
por lo que ha puesto en marcha el Pacto por la Excelencia Docente, cuya finalidad es
mejorar las condiciones del profesorado dotindolos de una mayor estabilidad laboral
y reconocimiento social, aunque en la Comunidad Germanofona (Bélgica) se ha apro-
bado la posibilidad de despedir a aquellos que tengan dos calificaciones insuficientes
en sus evaluaciones anuales. Del mismo modo, esta comunidad ha flexibilizado los
requisitos para acceder a la funcion de director ante la escasez de estos.
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En ultimo lugar, en Alberta (Canada) se estin planteando la posibilidad de cam-
biar la estructura de los séptimo y octavo grado para que sea similar a la de CINE 1, es
decir, que haya un tutor por aula que se responsabilice de la docencia de la mayoria
de los contenidos. Asimismo, en Quebec se pretende reformar las juntas escolares,
cuyos miembros deberdn realizar una formacion obligatoria. En esta misma linea se
incide en la importancia de mejorar la formacion docente y otorgar mas peso a las
familias en el funcionamiento del centro.

5.3. Curriculo

5.3.1. Niveles de la administracion del Estado/instituciones escolares
con competencias en materia curricular y responsabilidad en el
desarrollo de los elementos curriculares

TABLA 14. Niveles de la administracion del Estado/instituciones escolares con
competencias en materia curricular

A: Estado central Argentina (Ministerio de Educacion); Brasil (Secretaria
de Educacién del Estado); Espafia (MEFP); Finlandia;
Portugal; Suiza (Conferencia Suiza de Ministros Canto-

nales de Educacién)

B: Estados federados / Lédnder /
Naciones / Provincias (con auto-
nomia de gobierno)

Argentina (Estados provinciales - 24 jurisdicciones);
Brasil; Portugal (Madeira y Azores), Inglaterra (Departa-
mento de Educacién); Escocia (Gobierno de Escocia);
Alemania (Ministerio de Educacion y Cultura del Lan-
der); Suiza (Cantones); Espafia (Comunidades Auténo-
mas). Canada (Provincia de Alberta y Quebec):

C: Regiones con autonomia
—“como si” Estados federados,
pero sin serlo-

Finlandia

D: Provincias / Regiones (sin
autonomia)

Alemania (Autoridad de distrito - Schulamter)

E: Agrupacién de municipios /
localidades [Comarca]

Argentina (Variable segun jurisdiccién)

F: Municipio / localidad

Argentina (Variable segun jurisdiccién); Brasil; Finlandia;
Inglaterra; Escocia

G: Agrupacion territorial de varios
centros escolares

Argentina (Regiones y/o distritos escolares); Portugal
(Clusters)

H: Centro escolar

Alemania, Argentina (Institucién escolar); Portugal (Insti-
tucién escolar); Inglaterra; Espafia; Escocia; Suiza.

Fuente. Elaboracién propia. En Argentina el Consejo Federal de Educacion es una institucion que actia

independientemente del Ministerio de Educacion.
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En todos los paises, segin el grado de descentralizacion, tanto el Estado central,
asi como los Estados federados, los Lénder, las naciones, las Provincias (como el caso
de Argentina), las Regiones con o sin autonomia de gobierno (como el caso de Alema-
nia), los municipios y sus agrupaciones, las localidades y las agrupaciones territoriales
y de centros (como el caso de Portugal) y los centros escolares (como el caso de
Alemania, Argentina, Portugal Inglaterra, Escocia y Suiza) tienen responsabilidad en el
desarrollo de los elementos curriculares (Tabla 14).

En Brasil, por ejemplo, el Gobierno Federal es el encargado de establecer, en
colaboracion con los Estados, el Distrito Federal y los Municipios las competencias y
los lineamientos de la educacion infantil, primaria y secundaria, asi como el contenido
minimo para orientar los planes de estudio y garantizar una formacion basica comun.
Los elementos curriculares, implementados a partir del afio 2018, son responsabilidad
de cada Estado y municipio que, en alianza con la Union Nacional de Directores Mu-
nicipales de Educacion (UNDIME)’ y el Consejo Nacional de Secretarios de Educacion
(CONSED) realizan su practica en cada region del pais.

En Portugal, en cambio, el desarrollo de los elementos curriculares corresponde,
por un lado, al Ministerio de Educacion vy, por otro lado, a los clusters. Segin el De-
creto Ley 55/2018 el Ministerio de Educacion establece el disefio del plan de estudios
para la educacion bésica y secundaria, los principios rectores para evaluar el aprendi-
zaje, las ofertas educativas y formativas de educacion bdsica general y secundaria, las
modalidades educativas, asi como la matriz curricular basica de la educacion basica
y la educacién secundaria. Ademas, desde la Direccion General de Educacion se es-
tablece el disefio curricular base a través de los documentos del Perfil de Alumnos
Egresados en donde se establecen las metas curriculares en la Educacion Obligatoria,
y los Aprendizajes Esenciales. Estos ultimos, los Aprendizajes Esenciales, concretan
los conocimientos, las habilidades y las actitudes por materias, y explican tanto los
contenidos del conocimiento disciplinar, asi como los procesos cognitivos que deben
activarse para adquirir este conocimiento por parte de los alumnos y el saber hacer
asociado a €l en una disciplina concreta.

El Ministerio de Educacion de Portugal lleva a cabo evaluaciones formativas que
finalizan tanto en el Informe de Evaluacion Comparativa Individual (RIPA por sus si-
glas en portugués) asi como en el Informe de Evaluacion Comparativa Escolar (REPA,
por sus siglas en portugués). El REPA, por su caracter descriptivo y cualitativo, consti-
tuye un instrumento de apoyo a las escuelas de cara al disefio de estrategias de inter-
vencion pedagogica y didactica enfocadas sobre todo a la superacion de las dificulta-
des diagnosticadas a nivel de clase. En el nivel institucional, los centros educativos, o
los agrupamientos de centros (cliisters), tienen capacidad para concretar el curriculo.
Segun el Art. 18 del Decreto Ley 55/2018 los centros educativos pueden adecuar y
contextualizar el plan de estudios para consolidar, profundizar y enriquecer el de los
Aprendizajes Esenciales, y desarrollar las competencias registradas en las referencias

® La Unién Nacional de Directores Municipales de Educacion (UNDIME) representa a los administradores educativos
municipales de todo el pais. Por su parte, el Consejo Nacional de Secretarios de Educacion (CONSED) tiene como objetivo
promover la integracion de las redes educativas estatales e intensificar la participacion de los Estados en los procesos de
toma de decisiones de las politicas nacionales.
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CNQ en los casos aplicables. Siguiendo el principio de autonomia y flexibilidad curri-
cular previsto en el mismo Decreto, los centros educativos definen hasta un 25% tanto
de la carga de trabajo total por afno escolar, asi como la carga de trabajo total de los
componentes socioculturales y cientificos previstos para el ciclo formativo. Ademas,
seguin la Orden 181/2019 a los centros educativos se les puede reconocer una gestion
superior al 25% siempre que se destine al desarrollo de proyectos de innovacion. La
Unica limitacion de estas medidas consiste en que no han de suponer un aumento de
la plantilla docente.

Por su parte, cada escuela, sin obviar las disposiciones curriculares que se marcan
a nivel estatal, establece las prioridades para el desarrollo de la planificacion curri-
cular, tomando, por ejemplo, opciones orientadas a la valorizacion de determinadas
areas, la adquisicion y el desarrollo de habilidades, la promocion de experiencias de
comunicacion y expresion de idiomas, el ejercicio de una ciudadania activa o el traba-
jo por proyectos. Asimismo, segin la Orden 223-A/2018 los centros tienen autonomia
para decidir la oferta complementaria prevista en las matrices curriculares basicas, asi
como definir su estrategia de Educacion para Ciudadania y concretar los criterios de
evaluacion de las diferentes materias. Todas estas decisiones, y todas aquellas que se
tomen en el dambito curricular, han de ser plasmadas en los documentos de centro. El
Decreto Ley 55/2018 que obliga a la aprobacion del proyecto educativo, permite a los
centros crear otros documentos de la planificacion curricular, asi como establecer las
formas de seguimiento de esta planificaciéon que ha de contar con la participacion de
la comunidad educativa. Por dltimo, en el apartado de las evaluaciones, los centros
llevan a cabo evaluaciones sumativas al final de cada ciclo. Es el Consejo Pedagégico
del centro, a propuesta de los equipos docentes quien, a principio de curso, define
los criterios de evaluacion para cada ciclo y curso y/o grado, de acuerdo con sus
documentos curriculares y que deben de responder a las directrices marcadas por el
Ministerio de Educacion.

En Alemania y en Argentina la responsabilidad para el desarrollo de los elemen-
tos curriculares recae en los Lédnder y en las provincias, respectivamente. Ademas,
en Alemania las Autoridades de distrito (Schuldmter) y los centros escolares tienen
competencias en materia curricular. Por ejemplo, en el Estado de Baviera, el Ministerio
de Educacion y Cultura deriva la realizacion de los planes de estudio de las escuelas
bavaras al Instituto de Calidad Escolar e Investigacion Educativa, que desarrolla todos
los elementos que ha de contener el plan de estudios (Bayerisches Staatsministerium
fir Unterricht und Kultus, s.f). A nivel de distrito las autoridades educativas estatales
de Bavaria son las encargadas de generar el marco organizacional y personal ade-
cuado para que las escuelas puedan llevar a cabo una ensefianza ordenada y peda-
gogicamente efectiva. Asignan el personal segin las necesidades de cada centro y
deciden la formacion de la clase (klassenbildung). Ademas, mantienen reuniones con
los directores de escuela y desarrollan evaluaciones periddicas sobre la planificacion.
Por su parte, los centros educativos realizan evaluaciones internas para verificar que
el alumnado adquiere los objetivos planteados.

En la region de Sajon, el Linder también es el responsable del disenio y el de-
sarrollo de los planes de estudio. Concretamente, el Instituto de Educacion Sajon
(Sichsisches Bildungsinstitut - SBI) de acuerdo con los requisitos del Ministerio de
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Educacion y Cultura del Estado de Sajonia es el que lleva a cabo esta tarea. El nivel
de Distrito esta regido por una autoridad llamada Oficina Estatal de Escuelas y Edu-
cacion de Sajonia (Schulimter) que se encarga de la supervision de las escuelas, del
personal docente, y asegura que se cumplan los estindares de calidad en todas las
instalaciones. Para ello, también realiza periodicas evaluaciones externas. En el nivel
de centro, la escuela define los principios pedagégicos, didacticos y organizativos para
el cumplimiento del mandato educativo. Estos objetivos y medidas se establecen por
escrito en un programa escolar, que permite al centro educativo evaluar su propio tra-
bajo a intervalos regulares (evaluaciones internas). El director es el responsable de la
elaboracion de los horarios y del cumplimiento de la normativa legal y administrativa.
En los ultimos anos, parece que las escuelas sajonas han recibido una mayor libertad y
una mayor responsabilidad en el proceso de desarrollo de la calidad dado que pueden
tomar decisiones sobre la implementacion del mandato de educacion y formacion y
configurar de forma independiente la ensefianza y el aprendizaje para satisfacer los
diferentes requisitos de los estudiantes.

En el caso de Argentina, las 23 provincias y la Ciudad Autonoma de Buenos Aires
establecen los contenidos curriculares para cada uno de los niveles y modalidades
educativas (denominados disefios curriculares) de acuerdo con las realidades sociales,
culturales y productivas de cada provincia. Estos disefios curriculares permiten a las
instituciones educativas postular sus propios desarrollos curriculares en el marco de
los objetivos y pautas comunes definidas por la legislacion nacional y las adaptaciones
de las jurisdicciones provinciales. Aproximadamente el 20% de las horas semanales las
establecen las instituciones escolares en sus proyectos educativos y han de encuadrar-
se en los disefios curriculares de las 24 jurisdicciones provinciales.

En Canada, en donde el Ministerio tiene la responsabilidad de elaborar el curricu-
lum y fijar los estandares de evaluacion, el proceso de elaboracion del curriculum es
ciclico (cada 9 anos empieza un nuevo ciclo de revision y composicion del siguiente
curriculum) y colaborativo, dado que consta de varias fases. Primero, se redacta una
guia elaborada por parte de expertos en aprendizaje y curriculum que, sobre la base
de los avances mds significativos en materia de educacion, han de estructurar la nueva
vision y mision del curriculum. En un segundo momento, el ministerio revisa y proce-
de a la publicacion del documento en donde se redactan, de manera colaborativa con
expertos, maestros certificados y las autoridades escolares de la provincia, los nuevos
planes de estudio en los grados K1 a K6. Una vez que el borrador se haya completado
y compartido con otras instituciones educativas, como facultades y asociaciones de
caracter educativo se hace publico para que también las familias y la poblacion de la
provincia puedan hacer sus comentarios y recomendaciones al respecto. Finalmente,
el nuevo plan de estudios para las asignaturas se testea en las escuelas para volver a
ser aprobado por el ministerio.

A nivel institucional, los consejos escolares y los maestros tienen la obligacion
de impartir el curriculo y evaluar los resultados del mismo, asi como asegurar que los
requisitos para una buena educacion se cumplan. En Quebec el desarrollo curricular
adquiere cierto peso a nivel provincial dado que el gobierno regional establece las
normas basicas que regulan la educacion y el sistema educativo, elabora los progra-
mas educativos para la educacion preescolar, los programas de las asignaturas obli-
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gatorias para la educacion primaria y secundaria y los programas de las asignaturas
optativas que se especifiquen en el curriculo y los materiales para proponer activida-
des del curriculo, estableciendo, no solo lo que hay que aprender, sino también como
hay que aprenderlo. Esto difiere del caso espafiol, donde el Estado fija las asignaturas
obligatorias, pero las CC. AA. tienen la potestad de anadir al curriculo una serie de
asignaturas que se adapten a su contexto, su proyecto educativo y sus caracteristicas
socioculturales mediante las asignaturas de libre configuracion. A nivel institucional,
la junta de gobierno de las escuelas tiene la tarea de concretar a nivel metodologico
y organizativo el despliegue curricular por cursos y asignaturas. Este debe confluir en
un plan de compromiso que refleje las caracteristicas de la comunidad en donde la
escuela esta inscrita. El plan lo elabora el director del centro en colaboracién con los
maestros y la supervision de las familias y los alumnos pertenecientes a la junta de
gobierno. A nivel local, el ministro, junto con las Juntas de Servicios Escolares, esta-
blece las prioridades educativas y curriculares que cada servicio debe atender. Estas
prioridades han de estar reflejadas en los planes de compromiso que elaboran las
propias escuelas.

En Bélgica el decreto “Mission” de la Comunidad francesa establecido en 1997 y
sus sucesivas modificaciones describe el nivel competencial sobre el curriculum. El
primer nivel curricular corresponde al Gobierno de las Comunidades (por un lado, a
las Comunidades Francesa y Germanofona vy, por otro lado, a la Flamenca); el segun-
do nivel curricular implica a los diferentes poderes organizadores de la educacion;
finalmente, el tercer nivel curricular corresponde a los centros. Ellos pueden, por una
parte, adaptar los horarios y, por otra parte, los curriculos de las materias.

En el Reino Unido, en el caso de Inglaterra, la responsabilidad sobre el curriculo
también es compartida entre el Departamento de Educacion y las escuelas, y, en me-
nor medida, entre las autoridades locales de educaciéon (LAs). El Department for Edu-
cation (DfE) publica los programas de estudio de las asignaturas que forman parte del
curriculo oficial obligatorio, estableciendo los contenidos y los niveles de logro para
cada Key Stage. La inspeccion escolar a cargo de la Ofsted (Oficina de Estandares en
Educacion, Servicios para nifios y Competencias) realiza un informe sobre la calidad
de la educacion impartida en los centros en el que se analiza el diseno, la implemen-
tacion y el impacto del plan de estudios. A nivel local, en materia curricular las LEAs
mantienen, por un lado, la obligacion de establecer un Consejo Asesor Permanente so-
bre Educacion Religiosa (SACRE) este ultimo con representantes de grupos religiosos
y profesores que asesora sobre el programa de estudios acordado localmente para la
educacion religiosa. Por otro lado, las LEAs deben de asegurar que las escuelas de su
propia drea llevan a cabo las evaluaciones oficiales de forma adecuada. En los centros
educativos, el curriculo escolar es mas amplio que el curriculo oficial. De hecho, y
respetando este ultimo, los centros tienen la posibilidad de introducir asignaturas adi-
cionales a las que se establecen en el curriculo nacional. Ademads, son libres de elegir
como organizar la jornada escolar. Deciden, por ejemplo, el tiempo que destinan a las
asignaturas, incluidas las del curriculo nacional. También tienen libertad para elegir las
lenguas extranjeras modernas o antiguas a ofertar a los estudiantes durante los cua-
tro anos de Key Stage 2, y autonomia para establecer el enfoque de las evaluaciones
de rendimiento internas a la escuela. Finalmente, todas las escuelas han de publicar
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online su curriculo por materia y afio académico. La responsabilidad para disefiar el
plan de estudios escolar se comparte, en las instituciones mantenidas, entre el direc-
tor y el 6rgano de gobierno de la escuela, y entre el liderazgo ejecutivo y el trust de
la Academia en el caso de las Academias. Dentro de cada escuela, por lo general, el
profesor de la asignatura previa consulta con el director y los docentes responsables
de la asignatura o de la etapa es el que decide los métodos de ensenanza en el aula.
Asimismo, los materiales didacticos y los libros de texto se seleccionan en los centros.

En Escocia la responsabilidad sobre el curriculo también es compartida. Tradi-
cionalmente, el curriculo se ha establecido a través del consenso, mas que por la via
de la legislacion. En Escocia, el Gobierno, a través de la Secretaria del Gabinete para
Educacion y Competencias y, concretamente, de su Direccion para el Aprendizaje
(Learning Directorate) es responsable de promover la implantacion del curriculo. En
el ano 2002 se inici6 el desarrollo del nuevo marco curricular, denominado Curriculo
para la Excelencia (Curriculum for Excellence, CfE), que terminé de implantarse en el
afio 2016 y que supone uno de los programas de reforma educativa mds ambiciosos
emprendidos en la nacion. El CfE tiene como objetivo crear un marco curricular co-
mun y coherente para todos los nifios y jovenes de tres a 18 afios. El marco incluye
una amplia educacion general desde los tres hasta los 15 anos y luego una mayor
especializacion para obtener las Cualificaciones Nacionales en la etapa superior (eda-
des 16-18) y busca garantizar un mejor equilibrio entre el conocimiento, la compren-
sion y el desarrollo de habilidades a fin de equipar a los jévenes con las habilidades
para el aprendizaje, la vida y el trabajo que necesitarin para el mundo moderno. El
Consejo de Administracion del CfE ocupa una posicion central en lo que se refiere
al desarrollo y la implantacion del curriculo. En la composicion de este organo se
incluyen los representantes de las Autoridades Locales, de las asociaciones de profe-
sores y directores, organismos nacionales, el Foro Nacional de Padres de Escocia y los
centros de ensefianza superior y las universidades. El Education Scotland supervisa
la implantacion del plan de estudios y proporciona orientacion y recursos para ello.
Aunque el gobierno escocés haya publicado una serie de documentos con directrices
y orientaciones que establecen las lineas generales del CfE, se anima a las autoridades
locales y a las escuelas a innovar y encontrar enfoques locales para planificar y ejecu-
tar el plan de estudios. Las autoridades locales, que son las responsables de garantizar
la educacion escolar en su area, han de proporcionar una orientacion politica clara a
las escuelas sobre como implementar el CfE.

Los centros escolares tienen autonomia para establecer su propio curriculo, me-
nos por las materias nucleares (core) que se consideran transversales y que se espera
que todas las escuelas ensefien y que son salud y bienestar, lectura y escritura y arit-
mética. Legalmente la Gnica obligacion en relacion con el curriculo es que las escuelas
proporcionen educacion religiosa y practica de culto, aunque los padres pueden reti-
rar a sus hijos de ellas. Fuera de estas materias, las escuelas tienen un amplio margen
de discrecion sobre lo que se ensefa a los estudiantes y el tiempo asignado a cada
materia.

En el caso de Suiza el nivel de concrecion curricular, al contrario que en el Reino
Unido, se sitda a nivel confederal a través del Concordat compuesto por todos los can-
tones y representado por la Conferencia de Ministros de Educacion Suiza. El segundo
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nivel curricular corresponde a los cantones y estaria representado por el Ministerio
de Educacion de cada canton u 6rganos intercantonales creado por los cantones que
delegan esta competencia. En ocasiones, los cantones crean este tipo de 6rganos para
tomar acuerdos sobre el curriculo siguiendo la lengua hablada en el cantén. El nivel
cantonal estd representado por el ministro de educacion correspondiente. Finalmente,
el tercer nivel curricular corresponde a los centros o a las agrupaciones de escuelas y
estaria representado por los 6rganos creados por las comunas en los casos de agrupa-
ciones o por el claustro escolar en el caso de los centros.

En Finlandia los niveles de la administracion implicados en el desarrollo curricu-
lar serfan el central, el regional y el local (EDUFI, 2020). El nivel central estd formado
por el Parlamento, el Gobierno y la Agencia Nacional de Educacién. El Parlamento
aprueba la Ley de Educacion. El gobierno, mediante el Ministerio de Educacion y
Cultura, establece la politica educativa general. La Agencia Nacional de Educacion
de Finlandia (Opetushallitus, hasta 2017 Junta Nacional de Educacién) gobernado
por un consejo con representacion parlamentaria, empresarial, sindical y académica
se encarga de elaborar el curriculo basico y los criterios para las cualificaciones de la
educacion basica. A partir de 1998 la normativa establece que, ademas de los objetivos
y los contenidos basicos de las asignaturas y los temas transversales, este 6rgano da
orientaciones generales y pautas de colaboracion entre la escuela y las familias. En
el nivel regional, las Agencias Administrativas Regionales promueven la proteccion
juridica del alumnado mediante la tramitacion de quejas y solicitudes de rectificacion
de evaluaciones. Los Consejos regionales llevan a cabo proyectos de planificacion y
desarrollo bajo la autoridad de los municipios finlandeses. El nivel local, estos 6rga-
nos, tienen también responsabilidad en relacion a la distribucion de fondos, los planes
de estudios locales y la contratacion del profesorado y el personal. Ademds, pueden
delegar algunas decisiones directamente en las escuelas. Cada municipio tiene al me-
nos una junta escolar o una institucion similar, elegida por el consejo municipal.

5.3.2. Elementos curriculares
5.3.2.1. Contenidos y competencias

Con respecto a los contenidos, el Estado (nivel A) se encarga de estipular los de cardc-
ter obligatorio en Argentina y Finlandia, mientras que en Canada (Alberta y Quebec)
y Escocia esta es una competencia regional (nivel B). Este reparto competencial se
repite a la hora de determinar la obligatoriedad de las asignaturas en los paises an-
teriores, aunque en Alemania (Baviera y Sajonia), Inglaterra y Suiza esta cuestion se
decide también a nivel regional (nivel B). No obstante, es pertinente sefialar que en
Finlandia estas asignaturas pueden ser opcionales total o parcialmente a voluntad de
las autoridades locales y los centros escolares (niveles F, G y H). En este mismo pais
también se estipulan las lenguas de instruccion oficiales en el Estado.

Por otro lado, Espana y Portugal establecen las areas de conocimiento a nivel
estatal (nivel A), mientras que Escocia lo hace en el nivel regional (Nivel D y E). Los
de caricter transversal también son estipulados por los cantones suizos y las regiones
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canadienses (Alberta y Quebec), esto es, por los niveles B. Sobre las competencias,
Espafa, Finlandia y Portugal son los Ginicos paises que hacen mencion a esta cuestion,
siendo muy notable en el caso finlandés, tal y como se refleja en la similitud de sus
competencias con las propuestas por la Unién Europea.

FIGURA 32. Elementos legislados sobre contenidos y competencias segiin nivel
administrativo que lo legisla

Asignaturas Asignaturas  Areas de Lengua de Planes
obligatorias  transversales aprendizaje

Contenidos Competencias L .
instruccion  curriculares

Alemania

Argentina

Bélgica

Brasil

Alberta (Ca)

Quebec (Ca)

Espafia

Finlandia

Portugal

Inglaterra (UK)

Escocia (UK)

l Estatal (Nivel A) l Regional (Niveles B/C) Orientativo

Fuente: Elaboracion propia.
La informacién de Bélgica y Brasil no ha podido contrastarse.

Asimismo, los planes curriculares son establecidos de diversos modos. El primero
de ellos es a nivel nacional (nivel A), como sucede en Brasil y Portugal, aunque en
el pais latinoamericano dicho plan tan solo marca una serie de orientaciones para las
regiones. En Alemania se estipulan una serie de minimos comunes a nivel nacional en
el Kulturministerkonferenz, que posteriormente concretan los Linder (nivel B), siendo
esto muy similar a lo que ocurre en Suiza (nivel B). Otra modelo es el que se desa-
rrolla en Quebec (Canadd), pues dicho plan curricular tan solo se desarrolla a nivel
regional para la etapa de CINE 0 (nivel B). Para terminar con este bloque, el Estado no
tiene competencias en contenidos curriculares ni en Bélgica ni en Reino Unido. Son
competencias que recaen en niveles inferiores (niveles B o inferiores).
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5.3.2.2. Metodologia

Argentina y Finlandia proponen estrategias metodologicas a nivel nacional que pue-
dan servir de guia a las autoridades locales, los centros educativos y los docentes. El
Estado nérdico junto a Quebec (Canadd) también ponen a disposicion de estos una
serie de materiales. Ademas, la region canadiense es la Unica que prescribe una se-
rie de actividades que han de ser desarrolladas en los planes de estudio. Por contra,
en Finlandia es el profesorado quien concreta los métodos de ensefnanza a pesar de
disponer de una serie de recomendaciones nacionales en esta materia, al igual que
sucede en Espana.

FIGURA 33. Elementos en las leyes sobre metodologia

Actividades Estrategias y . Pautas de
. . . Materiales o
obligatorias métodos ensefanza
Alemania
Argentina
Bélgica
Brasil

Alberta (Ca)

Espafia
Portugal
Inglaterra (UK)
Escocia (UK)
Suiza
l Estatal (Nivel A) l Regional (Niveles B/C) B Orientativo

Fuente: Elaboracién propia.
Para los paises sin color la informacién no ha podido ser contrastada.

5.3.2.3. Organizacion

Argentina e Inglaterra atribuyen a las regiones la responsabilidad de organizar y di-
sefar el curriculo. El pais latinoamericano, al igual que Suiza y Sajonia (Alemania),
disponen de la competencia para organizar el tiempo lectivo, es decir, cudntas horas
lectivas hay, cuantas sesiones hay de cada asignatura y su duracion. Por contra, esta
competencia recae en manos del Estado en Portugal y Finlandia, aunque en el pais
nordico esto solo es asi en la etapa de CINE 0, donde se estipulan las jornadas es-
colares en colaboracion con el Ministerio de Salud. Siguiendo con este pais, a nivel
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nacional se estipula la organizacién de los cursos, pero son los centros educativos los
que deciden la promocion de los estudiantes.

FIGURA 34. Elementos en las leyes sobre organizacion

Organizaciony
disefio Promocion
curricular

Tiempos lectivos

Cursos .
y horarios

Alemania

Argentina

Bélgica

Brasil
Alberta (Ca)
Quebec (Ca)
Espafia

Portugal

Escocia (UK)

. Estatal (Nivel A) . Regional (Niveles B/C) . Centros

Fuente: Elaboracion propia.
Para los paises sin color la informacién no ha podido ser contrastada.

5.3.2.4. Evaluacion y objetivos

Los objetivos generales de la educacion obligatoria se establecen a nivel nacional en
Espania, Finlandia y Portugal, mientras que en Quebec (Canada), Inglaterra y Escocia
se hace a nivel regional. Dicho esto, en un nivel medio de gobernanza se sitda Suiza,
ya que esto se determina a nivel intercantonal. Finlandia se posiciona a favor de que
el Estado disponga de un cierto control sobre la evaluacion, ya que es el responsable
de establecer los objetivos competenciales por asignatura y los criterios de evaluacion
para las pruebas estandarizadas nacionales que tienen lugar en sexto y noveno grado,
una idea secundada por Espana. Sin embargo, los criterios para dichas pruebas son
decretados a nivel regional en Alemania, Alberta y Quebec (Canadd). Esto mismo
sucede a la hora de dictaminar los logros de aprendizaje que todo estudiante debe
adquirir en la ensenanza obligatoria en Alemania y Alberta (Canadad), aunque Ingla-
terra también se suma a este modelo en esta cuestion. Por otro lado, Escocia ofrece
una serie de orientaciones sobre como deberia ser la evaluacion, es decir, es una com-
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petencia regional en Reino Unido. Para terminar, el Estado central portugués estipula
los valores generales de la ensefianza obligatoria y la region de Quebec (Canada) los
criterios de certificacion para obtener los titulos correspondientes al finalizar la ense-
fanza obligatoria.

FIGURA 35. Elementos en las leyes sobre evaluacion y objetivos

EVALUACION

Criterios de Objetivos Logros de Objetivos
evaluacién competenciales aprendizaje

Argentina

Bélgica

Brasil
Alberta (Ca)
Quebec (Ca)

Espafia

Finlandia

Portugal

Inglaterra (UK)
Escocia (UK)

Suiza

. Estatal (Nivel A) . Regional (Niveles B/C) Orientativo

Fuente: Elaboracion propia.
Para los paises sin color la informacién no ha podido ser contrastada.

5.3.3. Instancias de coordinacién / soporte para el disefio y la
implementacion curricular

Los diferentes Estados disponen de una serie de instituciones y agencias que parti-
cipan activamente en el disefio, el desarrollo y la evaluacion del curriculo. Alemania
atribuye esta responsabilidad al Instituto de Calidad Escolar e Investigacion Educativa
de Baviera, que a peticion del Ministerio de Educacion y Cultura es el responsable de
esta tarea. Dichas labores son desarrolladas en Espana por la Secretaria de Estado de
Educacion y Formacion Profesional. Ademas, el Instituto de Educacion Sajon asesora
al Ministerio en politica educativa mediante informes, estadisticas y materiales que
dan pie al desarrollo de los principios pedagogicos que rigen los planes de estudios.

Con respecto a la evaluacion, los Estados disponen de diferentes instituciones y
organos para atender a esta cuestion. Esto sucede en Argentina con el Consejo Nacio-
nal de Calidad de la Educacion, que realiza las funciones como asesor del Ministerio
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de Educacion y en Finlandia con el Consejo de EDUFI. Un Estado que aboga fuerte-
mente por este modelo es Canada con el Consejo Superior de Educacion en Quebec,
el Curriculum Advisory Panel en Alberta y las Indian Bands en ambas regiones, don-
de ademads es preciso incluir a un considerablemente nimero de organizaciones en el
diseno, el desarrollo y la evaluacion de las politicas educativas.

También existe la posibilidad de establecer 6rganos externos de caracter consul-
tivo, que es el caso del Consejo de Actualizacion Curricular en Argentina, la Comision
de Herramientas de Evaluacion en Bélgica, el Centro Finlandés de Evaluacion Educa-
tiva y la Junta de Examen de Matricula en Finlandia.

Por otro lado, algunos Estados optan por integrar a sus organigramas ministeria-
les ciertas agencias o dreas que permitan el disefio y el desarrollo de los contenidos
curriculares minimos en la ensefianza obligatoria. Este es el caso de Argentina (Area
de Gestion Curricular), Brasil (Base Nacional Comum Curricular), Finlandia (Agencia
Nacional de Educacion de Finlandia), Portugal (Direccion General de Educacion)

FIGURA 36. Instituciones y 6rganos de coordinacion y soporte para el diseno, el
desarrollo y la evaluacién del curriculo

Agencias u érganos asociados . <
Instancias Organos

consultivos

Evaluacion a los Ministerios de Inspeccion
Educacion

inferiores

Alemania

Argentina

Bélgica

Brasil

Alberta (Ca)

Quebec (Ca)

Espafia

Finlandia

Portugal

Inglaterra (UK)

Escocia (UK)

Suiza

Fuente: Elaboracion propia. La Comunidad Flamenca es la Unica comunidad belga que delega estas
competencias a instancias inferiores.

Otro modelo es el flamenco, quien otorga una gran autonomia a las escuelas en
el diseno, la implementacion y la evaluacion curricular, incluyendo los contenidos
transversales. Por otro lado, el caso finlandés es muy llamativo por dos motivos: (1)
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la responsabilidad de la Agencia Nacional de Educacion de Finlandia en el desarrollo
curricular, en politica educativa, en formacion docente y en el registro del alumnado;
(2) ademas de que no existe inspeccion educativa en este pais.

Un modelo similar es el que tienen Brasil y la Comunidad Flamenca en Bélgica,
donde el Estado Federal delega estas competencias a instancias menores, como pu-
dieran ser las Secretarias de Educacion del Estado y Superintendencias Regionales de
Docencia en Brasil, y el Consejo de Educacion Comunitaria y las juntas locales en la
Comunidad Flamenca. Asimismo, las escuelas son las Gltimas responsables de desa-
rrollar el curriculo.

Por ultimo, existen ciertas comisiones interesantes por su innovacion, como son
los casos de:

— La Comision de Pilotaje en Bélgica, cuyo objetivo es poner a prueba las pro-
puestas en materia educativa antes de ser aprobadas.

— La Promocion de la Implementacion de Escuelas de Tiempo Completo, que
es ejecutado por la Direccion de Politicas y Lineamientos de Educacion Basica
en coordinacién con la Coordinacién General de Educacion Secundaria, cuya
prioridad es promover la escolarizacion de la poblacion en Brasil a tiempo
completo.

— En Suiza existe un nimero considerable de organismos e instituciones impli-
cadas en el diseno, el desarrollo y la evaluacion del curriculo, que se amplian
notablemente a medida que descendemos desde el nivel federal al cantonal,
pasando por el intercantonal.

— En Espana el Consejo Escolar Autonomico se encarga de asesorar, aconsejar y
proponer cambios acerca de anteproyectos de ley, programaciones o curriculo.
Su caracter es meramente consultivo y su composicion puede diferir en cada
Comunidad Auténoma. Ademas, esto mismo se repite en el ambito de la for-
macion profesional con los Consejos de Formacion Profesional Autonémicos.

5.4. Conclusiones del estudio comparado

5.4.1. Respecto al modelo de reparto competencial en relacion con el
curriculo

El modelo de reparto competencial en algunos paises esta fuertemente influenciado
por su modelo politico. Este es el caso de Reino Unido, que estd conformado por
cuatro naciones constitutivas, que son quienes tienen la competencia en materia edu-
cativa. También tiene lugar este fenémeno en Alemania, Argentina, Bélgica, Canada y
Suiza por su organizacion confederal o federal.

Por otro lado, en Brasil el motivo por el que es preciso ceder competencias a
las regiones es para atender a la diversidad intranacional, donde destacan las zonas
amazoOnicas, como también sucede en Canada con las particularidades culturales y
lingtiisticas, especialmente las de los pueblos originarios.
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Un modelo antagonista ha sido histéricamente el portugués, que ha tenido una
fuerte tradicion centralizadora, que ha revertido desde 2018 con sus reformas educa-
tivas, que han dotado a los centros educativos de una gran autonomia para adaptar
el disefio y el desarrollo curricular a sus necesidades e intereses particulares. Sin em-
bargo, las competencias curriculares en Inglaterra tradicionalmente han estado muy
descentralizadas, donde las LEAs tenian una labor notable hasta 1944, momento en el
que el Departamento para la Educacion inicié un proceso de centralizacién progresi-
vo, siendo muy acentuado a partir de 1980. Como resultado de ello las LEAs perdieron
competencias, por lo que dichas responsabilidades pasaron a un doble nivel: central
y de centro. Por otro lado, algunas escuelas tienen una autonomia muy significativa,
como son las Academias y las Free Schools. El proceso inverso tuvo lugar en Argenti-
na en los anos 90, que pasé de un modelo centralizado a uno muy descentralizado.
Inicialmente este proceso tuvo serios problemas de articulacion y juridicos, pero con
la reforma de 2000, que dio una importante autonomia legislativa a las regiones, su
funcionamiento mejoré notablemente.

Un modelo de tres niveles es el que proponen Canadd y Escocia, estableciendo
un reparto competencial a nivel central, local y escolar. En el caso canadiense existe
un curriculo provincial Gnico, otro que regula gran parte del proceso de aprendizaje
y que da poco margen al profesorado, y por ultimo el programa educativo de cada
centro, que precisa ser aprobado por la junta escolar, lo que le otorga un fuerte con-
trol al Estado mediante las juntas y las supervisiones. Otra forma que tiene el Estado
de intervenir en el curriculo es mediante las evaluaciones externas, cuya finalidad en
Portugal es la de rendir cuentas a la sociedad y asegurar el cumplimiento curricular
de las escuelas.

El modelo finlandés tiene cabida gracias entre otros factores a que son escuelas
pequenas (200 estudiantes), aunque en los ultimos afios el tamafio de los centros
educativos ha tendido a incrementarse. Dicho esto, en Alberta se hace una renovacion
ciclica del curriculo mediante la participacion de todos los actores implicados, mien-
tras que en Quebec el curriculo perdura desde hace 20 afios la comunidad apenas estd
implicada en dicho proceso de disefio, elaboracion y evaluacion curricular.

5.4.2. Grado de satisfaccion en el pais con su modelo

En Alemania, Alberta (Canadd) y Argentina los docentes se muestran satisfechos con
el modelo de reparto competencial. Esta conformidad también se plasma en Flandes
gracias a la “comunitarizacion” que ha tenido lugar en los Gltimos anos, lo que ha
otorgado mas autonomia vy flexibilidad a los centros educativos. Este sentimiento es
compartido por el profesorado finlandés, quienes valoran positivamente la municipa-
lidad para dar respuesta a las necesidades particulares del contexto, aunque apuntan
que a nivel nacional existe una cultura escolar comun a pesar de dichas diferencias. El
profesorado escocés también se muestra muy comprometido con el Curriculum para
la Excelencia, aunque también ha recibido criticas por su falta de consistencia interna
entre el curriculo y la evaluacion, siendo necesario que esta se realice basada en lo-
gros de aprendizaje. No obstante, este hecho mds evidente en Suiza gracias al apoyo
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que recibieron las iniciativas educativas en los referéndums directos a nivel cantonal
o federal que han tenido lugar en los ultimos cinco anos. Asimismo, tras los intensos
debates curriculares que han tenido lugar en Inglaterra desde 1970, a partir de la ul-
tima revision del curriculo en 2014 no parece haber controversia sobre esta cuestion
en la educaciéon obligatoria.

Dicho esto, también existen algunas cuestiones susceptibles de mejora para la
comunidad educativa en estos paises. La primera de ellas es la complejidad que supo-
ne para el cuerpo docente manejar los textos curriculares en las regiones argentinas,
lo que lleva a que desconozcan estos referentes esenciales para su labor. Por otro
lado, en la region de Alberta (Canadd) ha recibido numerosas criticas el incremento
de la inversion en las escuelas privadas. En Finlandia el profesorado se posiciona en
contra de dividir el horario lectivo en franjas por asignaturas, ya que consideran que
este modelo organizativo impide un correcto desarrollo competencial por parte del
alumnado. Ademas, la recesion econémica que han sufrido en los dltimos anos las
regiones flamenca y valona han instaurado un cierto pesimismo social con respecto
a la educacion.

En términos ideologicos la postura contraria del presidente brasilefio a abordar
cuestiones de género, de atencion a la diversidad y de orientacion sexual, asi como su
deseo de reforzar los contenidos religiosos en los planes de estudio, ha sido recibida
negativamente por parte de ciertos colectivos. Esto mismo ha sucedido en Alberta y
Quebec (Canada), donde los gobernadores de corte conservador han intentado mini-
mizar la historia de los pueblos originarios y la opresion sufrida por este colectivo en
el curriculo. Asimismo, el panel de expertos que asesora en el disefio y el desarrollo
curricular en Alberta (Canadd) tiende a cambiar asiduamente de miembros, y con
ello la ideologia del mismo, donde ademas la escasa participacion del profesorado es
preocupante.

Por dltimo, dado que las dltimas reformas en Brasil y Portugal han sido recientes,
es pronto para evaluar el grado de satisfaccion de la comunidad educativa y su im-
pacto en el rendimiento.

5.4.3. Rendimiento del sistema

El principal instrumento para medir el rendimiento del alumnado es PISA de la OCDE.
En dicha prueba Finlandia destaca por ser uno de los paises con mejor rendimiento,
pero sus resultados van mucho mas alld, dado que también es un referente en equidad
social, al igual que Escocia, mientras que Reino Unido se sitda a la media de la OCDE
en esta cuestion. Con relacion a esta cuestion, los estudiantes escoceses desarrollan
un importante sentimiento de pertenencia hacia la escuela, lo que repercute en que
tengan una actitud positiva hacia ella, mientras que los ingleses en general se sienten
insatisfechos con sus vidas. El pais nérdico también obtiene unos grandes resultados
en competitividad econémica y en la valoracion del profesorado. Bélgica también es
uno de los paises con mejores resultados en PISA, situdndose en el final del primer
tercio de los paises con mayores puntuaciones. Asimismo, Suiza es uno de los cinco
mejores paises en competencia matematica, siendo sus resultados en ciencias también
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extraordinarios. Sin embargo, en competencia linglistica se sitia por debajo de los
paises europeos, posiblemente por su fuerte multilingliismo. Los paises britdnicos se
sitian por encima de la OCDE en las tres competencias, aunque mientras Inglaterra
tiene excelentes resultados en matematicas, los de Escocia han descendido en los ul-
timos anos. A pesar de que Canada se sitia por encima de la media de la OCDE sus
resultados son dificilmente comparables, ya que tienen un importante sesgo socioeco-
némico. No obstante, Alemania ha mejorado en los Gltimos afios gracias a las reformas
(ampliacion de horas lectivas; mayor autonomia a los centros; ligera centralizacién
curricular; y pruebas estandarizadas estatales) introducidas tras los bajos resultados
obtenidos en 2002.



Capitulo 6.
Reflexiones finales y prospectiva
para Espafia

6.1. Reflexiones comparativas

El estudio comparado que antecede estas conclusiones se ha realizado desde una
cuidada factura metodologica, en la que se han establecido pardmetros comparati-
vos claros y se han definido una serie de categorias de andlisis tanto para definir los
niveles de la administracion de los Estados como para establecer unos modelos de
descentralizacion. Por supuesto, estd fundamentada en una recogida de informacion
muy fiable, a partir de expertos internacionales conocedores de los paises sobre los
que realizaban el trabajo de campo.

Todo ello permite ahora establecer una serie de conclusiones que son propias a
todo estudio de este tipo. No espere el lector juicios de valor sobre qué sistemas edu-
cativos gestionan mejor su diseno e implementacion curricular. A nuestro entender, no
es ése el objeto de la Educacion Comparada. Pero si podemos obtener algunas ideas
que permitan la reflexion serena y basada en evidencias para una implementacion
adaptada al caso espanol desde lo que podemos aprender de la observacion a partir
de las comparaciones hechas con los paises objeto de esta investigacion.

En primer lugar, hay que tener en cuenta que establecer unos “modelos” de
descentralizacion es siempre arriesgado. Los modelos son un artificio intelectual que
tratan de hacer mas comprensible una realidad muy compleja. Al hacerlos, no se
ajustan con precision a todos los casos, ni definen la realidad tal cual es de manera
perfecta. Es una limitacién comun a todas las ciencias sociales, pero mas especialmen-
te a las ciencias de la educacion; y, muy particularmente, a la Educacion Comparada,
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por cuanto cada pais que se estudia es siempre una realidad Gnica y enormemente
especifica.

Y eso nos conduce, tras el estudio comparado realizado, a la primera conclusion
que, no por evidente, es menos relevante. Cada pais de los estudiados es una
realidad muy particular. Las diferencias encontradas entre ellos superan con
creces a posibles convergencias. Ello obliga a pensar que la manera en que cada
realidad social y educativa decide consensuar la forma en que disefiar e implantar su
curriculo, los contenidos que debe incluir, la manera de evaluarlo, etc., es exclusiva
de cada realidad nacional y cualquier intento de importacion o copia serd un fraca-
so, porque las realidades nacionales no son nunca, ni en modo alguno, idénticas. En
todo caso, se podran aprender modos de hacer de una realidad nacional y educativa
concreta que, debidamente adaptados, podrian aplicarse en otra. Diferencias demo-
graficas, geograificas, e incluso socioculturales hacen que una solucion viable para el
caso de un Estado no lo sea para otro.

Por todo ello, esos aprendizajes son complejos. Las inferencias que puedan apro-
vecharse para nuestro caso espanol son dificiles de establecer porque se han en-
contrado muy diferentes formas de organizacion politica y muchas diferencias en el
reparto competencial a la hora de desarrollar la legislacion educativa. Esas diferencias
han sido una constante que se ha hecho presente en todo el desarrollo del trabajo.
Ademis, no se ha encontrado de una forma evidente una posible relacion entre
la organizacién politica de la administracién de un Estado y la distribucion
de competencias en el desarrollo curricular. Dicho de otra manera, cabria supo-
ner que paises con modelos de la administraciéon del Estado centralizados tuvieran
un curriculo con un fuerte disenio desde el nivel del Estado central; pero hay casos
en los que no es asi, como Portugal o Finlandia. Por su parte, incluso en paises de
alta descentralizacion politica, como Bélgica, hay reservas competenciales en materia
educativa que son determinantes.

Sea como fuere, de ello se puede deducir que hay un elemento esencial al que no
suele renunciar la instancia administrativa mas alta de un pais. El Estado parece siem-
pre la maxima instancia competente a la hora de garantizar el derecho fundamental a
la educacion, recogido no sélo en el ordenamiento juridico al mas alto nivel nacional,
sino ratificado por todos los paises objeto de estudio en declaraciones y convencio-
nes internacionales. La necesidad de garantizar ante los organismos internacionales
el cumplimiento del derecho a la educacion por parte de los Estados, hace que estos
sean los ultimos garantes de que esos acuerdos internacionales en materia educativa
se cumplan en todo su territorio.

Dicho de otro modo, de una forma u otra, el Estado central debe jugar un
papel no menor en el disenio y el desarrollo curricular para que este garantice
el derecho a la educacion (que es no solo nacional sino de reconocimiento interna-
cional) y para que ese derecho se haga en las condiciones que marcan los acuerdos
internacionales en esa materia; condiciones que, fundamentalmente, tienen que ver
con la igualdad de oportunidades para todos sus ciudadanos. También, con unas
condiciones terminales minimas comunes que, incluso, si no quedan estipuladas de
manera explicita, el efecto de evaluaciones terminales cumple ese cometido de super-
vision minima de una armonizacién deseable a nivel del conjunto del Estado.
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Ello, sin embargo, no es excusa para constatar que cada pais busca una for-
mula propia de disefiar e implementar el curriculo. La manera de hacerlo es una
tarea que implica, en todos los casos, a diversas instancias politicas y administrativas.
El curriculo se entiende, pues, como cuestion compartida por diferentes nive-
les de la administracion del Estado. El curriculo se convierte asi es una cuestion
socialmente compartida por diferentes niveles. Hemos visto que en casi todos los
paises no es una Unica instancia de la administracion del Estado la que tienen una
reserva exclusiva para ocuparse de todas las cuestiones curriculares. El curriculo es
un asunto socialmente compartido.

En esa misma linea, parece claro que la necesaria contextualizaciéon del cu-
rriculo, principio pedagdgico ampliamente reconocido en la literatura, se traduce en
una implicaciéon cada vez mayor de instancias cercanas al lugar de su desarro-
llo, los centros a la hora de disenarlo, desarrollarlo o implementarlo. Sin embargo,
no todos los paises otorgan ni el mismo grado de autonomia a los centros ni en las
mismas cuestiones, pero se aprecia que no es un asunto que dependa del grado de
descentralizacion o centralizacion politica de los Estados en cuestion. Es, claramente,
una opcion de caracter mas bien pedagogica vy, tal vez, politica e ideolégica. Hay pai-
ses muy descentralizados donde los cetros son muy autonomos, como el Reino Uni-
do y también paises politicamente centralizados pero que educativamente conceden
mucha autonomia a sus centros (como son los casos de Portugal o Finlandia). Por el
contrario, paises descentralizados politicamente como Alemania no destacan por un
protagonismo importante de los centros en cuestiones curriculares.

Estariamos, en cualquier caso y de manera clara, ante una evoluciéon del curri-
culo que transita hacia su glocalizacion, esto es, se han encontrado en los paises
objeto de estudio curriculos de vocacion global, incluso con necesidad de res-
ponder a imperativos internacionales pero con una definicién/concrecion local
(regional, local y de centro). El curriculo glocal parece una respuesta adecuada a las
demandas de las sociedades globales contemporaneas, con modelos educativos cada
vez mas internacionalizados, con altas tasas de movilidad estudiantil y con mucha
mezcla cultural en las aulas.

Pero en este curriculo cada vez mas glocal, el papel de las instancias centrales de
los Estados en relacion con su disefio y definicion es diverso (como ya vimos) y sufre,
ademads, tensiones entre los marcos internacionales y la contextualizaciéon necesaria
local.

En este sentido caben dos reflexiones de aplicacion para el caso espafol, que
no son nada despreciables. Los paises con un alto grado de diversidad cultural
y lingiiistica o con tradiciones histéricas muy instaladas en el tiempo y que
se identifican de manera intensa en el inconsciente colectivo presentan una
mayor complejidad en su reparto de competencias. Los casos de Canada, Bélgi-
ca, el Reino Unido o Suiza son buenos ejemplos. En algunos de ellos ni siquiera hay

1 Algunos ejemplos pueden ser las propuestas de las Competencias Clave de la Unién Europea o la introduccién en los
contenidos curriculares de los Objetivos para el Desarrollo Sostenible de la Organizacion de Naciones Unidas.
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una ley en el nivel estatal que tenga que ver con cuestiones curriculares'. Ademas, el
mayor grado de internacionalizacion del curriculo pareciera tener alguna relacion con
la tradicion internacionalista del pais.

Por otra parte, cumplir con metas educativas internacionales acordadas,
comprometidas a nivel de Estado, pero cuando la responsabilidad del alcance de esas
metas recae en ultima instancia en niveles inferiores de la administracion, tensiona
el papel de evaluacion, supervision e inspeccion de los niveles centrales de la
administracion educativa

6.2. Recomendaciones para el caso espafiol

En definitiva, Espafa parece debatirse ahora en un escenario donde a la hora de
disenar e implementar el curriculo nos encontramos, por un lado, con una tradicion
historica en el sistema educativo de corte napolednico, y por tanto que podria de-
nominarse de centralismo educativo, con cierto protagonismo de las Comunidades
Auténomas, pero con escasa participacion de las localidades y los centros; pero que,
por otra parte, politicamente ha desplazado su organizacion politica desde el adve-
nimiento de la democracia parlamentaria de 1978 hacia un modelo cuasi-federal que
reclama un cambio claro en la organizacion curricular. Cambio al que se anade una
demanda cada vez mayor de los profesores por asumir autonomia curricular y docente
para poder desarrollar un curriculo que, por el imperativo internacional y pedagégico
debe responder al paradigma de las competencias.

Este escenario complejo y novedoso requiere, sin duda, respuestas audaces. De
la comparacion podemos aprender la necesaria participacion de todos los niveles
de la administracion en definir y disefiar el curriculo, con un reparto entre
ellos que responda a su necesaria glocalizacion. Puede y debe el Estado central
(nivel A de la tabla 2) reservarse cuestiones fundamentales curriculares (como los im-
perativos internacionales de las Competencias Clave y los perfiles de salida para cada
titulacion que tenga validez en todo el territorio nacional) asi como los saberes que se
consideran esenciales por todo el conjunto de la nacion.

Los niveles regionales con autonomia (nivel C de la tabla 2), que en nuestro pais
ya tienen un nivel de competencia curricular no menor, podrian verlo incluso incre-
mentado, sin merma del cumplimiento de los requerimientos internacionales (de nue-
vo el importante equilibrio del curriculo glocal) pero sin impedir que niveles inferiores
tangan también un protagonismo curricular importante.

Pero en Espafna hemos apreciado que los niveles regionales-provinciales sin au-
tonomia politica (D-E) y los de ambito municipal (F) y de centro (G-H) apenas tienen
competencias, mientras en otros paises son niveles con protagonismo curricular des-
tacado. Seria tal vez un elemento a tener en cuenta en el futuro del disefio curricular
en Espana, que los niveles A y B establecieran mayores posibilidades para que

" Aunque recordamos que siempre hay un minimo de “reserva competencial” para garantizar el derecho a la educacién y
su cumplimiento con unas condiciones de igualdad de oportunidades y de minimos resultados comunes.
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niveles inferiores asumieran mayor peso en decisiones curriculares de todo
tipo. Algunas de esas decisiones podrian ser establecimiento de materias especificas,
organizacién del horario, de los tiempos y de los espacios escolares, vincular la loca-
lidad a proyectos escolares globales (las ciudades educadoras son un buen punto de
partida para profundizar en estas relaciones en las que el curriculo puede ser un nexo
social entre lo local y lo escolar), etc.

Ademads, en un modelo curricular competencial como el que ha dispuesto la
LOMLOE, parece sensato dotar de mayor protagonismo en el desarrollo del cu-
rriculo muy especialmente a los centros para poder trabajar metodologias que,
por su naturaleza, precisan mayor flexibilidad organizativa, lo cual es muy dificil
con curriculos muy rigidamente cerrados desde niveles altos de la administracién
educativa.

La articulacién de un curriculo asi no es sencilla. Requiere el concurso de todos
los niveles de la administraciéon y consensos sociales muy complejos sobre perfiles
competenciales de salida, contenidos que contribuyen a esos perfiles competenciales,
materias en que organizarlos, distribucion horaria, evaluacion de esos perfiles...

Para articular ese concurso y lograr esos consensos podria pensarse en una ins-
titucion curricular especifica (una agencia o instituto) que con el liderazgo
gubernamental pero mas alla de sus instancias aglutinara a todo el conjunto
social y educativo implicado en un curriculo nacional realmente glocal.

La existencia de instituciones que velen por la coordinaciéon nacional del curri-
culo y por su mejora es una tendencia que hemos observado de cierta tradicién y en
expansion. Este tipo de instituciones pueden también ratificar la idea de que el disefio
del curriculo es una cuestiéon no sélo politica sino a la que muchos paises prestan
la atencion pedagogica que requiere convirtiéndolo en un proceso de toma de de-
cisiones que puede tomar cierta distancia de los cambios gubernamentales.

La inexistencia de una institucion de este tipo en Espana abandona la cuestion cu-
rricular en nuestro pais completamente a decisiones de caracter politico, con el riesgo
de modificaciones derivadas exclusivamente de cambios de gobierno, lo que puede
dar lugar a una saturacion de reformas por parte de profesorado y familias. Mas alla de
la organizacion del sistema educativo en cuanto a su estructura, o a elementos de éste
con marcado cardcter ideolégico (financiacion, eleccién de centros, participacion de
las familias en las decisiones del centro, procesos de seleccion de profesores y directo-
res, acceso a la funcion publica docente...) el debate sobre el curriculum fundamental
que debe transmitir la escuela y su disefio e implementacion podria ser objeto de un
componente técnico y una participacién social que podria tener una mayor indepen-
dencia de instancias politicas.

Cerramos con esta propuesta este epigrafe de conclusiones y con ello el estudio,
confiando que sirva para una toma de decisiones que, en cualquier caso, ayuden a
orientar el cambio curricular que en Espafa se hace imperativo con la LOMLOE. Un
cambio curricular que esperemos logre un curriculo mas adaptado a las necesidades
de los ninos y jovenes que hoy participan del sistema educativo y que seran la Espafa
y a Europa del siglo XXII en un mundo globalizado.
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