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Este es un texto de trabajo y compuesto con un calendario apresurado. Los
tres primeros apartados han sido escritos ex profeso para esta comparecencia; los
siete ultimos (quinto a undécimo) reproducen entradas publicadas en mi blog y el
cuarto es una mezcla, por no decir refrito, de otras entradas y tribunas también
publicadas con anterioridad.
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1. El pacto educativo como acto ceremonial

En la actualidad asistimos a un clima de opinién paraddjico. Por un lado, todo el
mundo suscribe con mds o menos entusiasmo la idea un pacto por la educacién. Tanto
es asi que este ha pasado ya de mero pacto a gran pacto y de apenas implicitamente
politico a también y explicitamente social y econdmico. A ello han contribuido, sin duda,
cierta conciencia de que hablamos de algo cuyos efectos recaen sobre todo en las
generaciones siguientes y cuya puesta en practica excede habitualmente la duracidn de
cualquier gobierno, a la vez que un notable hartazgo por el permanente rifirrafe entre
los partidos, asi como entre las administraciones publicas y la profesidn docente. Por
otro lado, sin embargo, no dejamos de leer y oir admoniciones sobre lineas rojas, avisos
de que no vale cualquier pacto, descalificaciones de propuestas descafeinadas, etcétera,
afirmaciones todas ellas que en si mismas no dicen ni mucho ni poco pero que, en su
contexto y para cualquier espectador familiarizado con la vida politica espafiola y el
debate educativo, se antojan variantes de la excusatio non petita, accusatio manifesta,
es decir, sefiales de una baja predisposicion al acuerdo.

Hay dos cosas que pueden hacer fracasar la iniciativa de un pacto o compromiso.
La primera es que alguna parte lo bastante relevante no lo quiera, sea asumiendo la
negativa o escenificando un intento fallido para trasladar la responsabilidad a otros. La
segunda es que su contenido se vacie tanto que, finalmente, no sirva para nada.

La experiencia de un pacto fallido la tuvimos ya al final de la pasada legislatura
socialista. La combinacién, escasamente dptima, fue un ministerio dialogante (aunque
sin el apoyo sin fisuras de su partido, siquiera), una “comunidad educativa” en la que
cada uno preguntaba por /o suyo (en particular sindicatos docentes) y una oposicién
parlamentaria sabedora de que las siguientes elecciones le darian la victoria. Hoy
tenemos una situacidn parecida, aunque los papeles hayan cambiado entre los actores
y algunos actores sean nuevos. Tenemos otra vez un gobierno lejos de la mayoria
absoluta, mucho mas dialogante ahora que cuando contaba con ella, y una parte de la
oposicion que puede pensar que, sin acuerdo, el tiempo corre a su favor. Quizd, no
obstante, quienes ahora se sienten mas crecidos y optimistas en un clima de
confrontacion, contrario por tanto a un compromiso real, sean algunas organizaciones
de la mal llamada “comunidad educativa”.

Salvando las formas, un destino parecido fue el del Pacte Nacional per a
I’Educacio firmado en Catalufia en 2006. A pesar de partir de la base de la Conferencia
Nacional organizada antes por el gobierno de la entonces Convergencia y de ser asumido
por el gobierno Tripartito (PSC, ERC, ICV), a la larga sus resultados fueron poco mas que
humo: las comisiones municipales de escolarizacién se quedaron en nada, los contratos-
programa (la concertada social) resultaron anecdoticos, la sexta hora fue suprimida al
poco por el siguiente gobierno conservador y la autonomia de los centros resultd
escasamente ambiciosa, aparte de no precisar de un pacto por ser ya parte del Zeitgeist.
No se suele renegar de él, ni cargar contra él, pero quiza precisamente porque tuvo mas
de nacional (catalan) que de pacto, pues desde el principio se quedaron fuera CDCy PP
(y C's) —es decir, toda la oposicion—, la USTEC (el principal sindicato de la ensefianza
publica) y el grueso de la ensefianza concertada (esencial cuando el principal objetivo
declarado era superar la dualizacion del sistema).



La otra via hacia el fracaso seria, creo, un pacto sin contenido, tras el cual
volviéramos a la inercia habitual, a los conflictos de siempre o, lo mas probable, a las
dos cosas. Ahi puede conducir, en mi opinidn, lo que suele llamarse un pacto de minimos
o, peor, pactar lo que nos une aparcando lo que nos separa, etc. No creo que sirva de
nada proclamar una vez mas que queremos acabar con el fracaso, el abandono, la
repeticidn, y otros males, elevar el actual nivel de gasto educativo, la autoestima del
profesorado, los resultados PISA, la matricula en Formacion Profesional, la motivacion
de los alumnos y otros bienes. De hecho, temo que podria producirse incluso un efecto
perverso: que al poner bajo los focos, en la mesa de negociacidn, a falta de otras,
medidas que en principio pueden ser técnicamente inciertas, complicadas o polémicas,
pero que no son materia de confrontacidon ni entre los partidos ni entre los colectivos
implicados, como la repeticidn o promocidn, el uso de la tecnologia o el bilingliismo en
lengua extranjera, terminen por convertirse en no menos divisivas que las que ya
sabiamos que lo eran (cualquiera de estos ejemplos ha llegado, efectivamente, a
enfrentar derecha e izquierda o administracion y profesorado, aunque haya sido de
forma no definitiva).

Temo que ahora estemos viendo menudear este tipo de pactos, formalmente
correctos y asumibles por todos pero poco o nada relevantes. El Consejo Escolar Canario
aprobd en 2013 una propuesta de Pacto Social, Politico y Econémico por la Educacion en
Canarias, con mucha insistencia en el propio texto en su caracter “social” y propuesto
por las autoridades autondmicas como modelo a seguir en toda Espafia, pero lo cierto
es que su contenido no va mas alld, al menos de momento, de un conjunto de
generalidades y que, incluso asi, el nivel de acuerdo alcanzado seguramente debe
mucho a que las islas tienen la mayor proporcién de alumnado en la escuela publica y el
profesorado con mejores condiciones de trabajo y mayor influencia politica y social, lo
que lo hace dificilmente exportable.

Un ejemplo mas reciente es el Decdlogo del Consejo Escolar de la Comunidad
Valenciana, en realidad mejor definido como las 343 Propuestas de Accidon consensuadas
en su pleno. El decalogo no es tal, pues tan solo designa el hecho de que las propuestas
se dividen en diez grandes apartados puramente clasificatorios (tipo “Alumnado
ciudadano y protagonista”, “Los entornos familiares y sociales”, “El centro educativo
como espacio de convivencia”, etc.). El siguiente nivel son las j343! propuestas, una
interminable carta a los reyes que, aparte de incluir incontables minucias innecesarias y
unas cuantas contradicciones, son puramente declarativas (p.e., “Revisiéon vy
reformulacién del concepto de participacién para que no quede reducido a su
significado de representacion”, la primera de todas). Todo se entiende mejor en el
preambulo del documento, “La larga marcha hacia el consenso”. Como punto de partida
se reivindica un “consenso esencial entre todos los grupos politicos [en el parlamento]
tanto en el diagndstico, al considerar los altos indices de fracaso y abandono escolar
como un problema de primera magnitud que condicionaba el desarrollo futuro de
nuestra sociedad, como en la necesidad de articular un conjunto de medidas
encaminadas a poner fin a este problema”, es decir, en torno a lo simplemente obvio,
un viaje para el que no hacian falta alforjas. Después se celebra que el Consejo tomara
“la decisidn, al igual que lo hicieron nuestros politicos, de desterrar en la medida de lo
posible el conflicto del debate educativo y de tratar de alcanzar acuerdos en lo
fundamental” (como si nos dividiera lo accesorio). Y a continuacién se explica que se



hizo un estudio Delphi con la finalidad de “eliminar aquello que suscitase conflicto; pues
como se ha mencionado con anterioridad el consenso es el valor fundamental de este
trabajo.” El resultado es que, por ejemplo, no se alude ni una sola vez a la ensefianza
privada o concertada (apenas cuatro veces la publica), tampoco a la religidon ni la
laicidad, solo en dos ocasiones al fracaso y el abandono, etc. (¢ Qué es, entonces, lo que
se pretende pactar y para qué va a servir? Volveré sobre este documento.

2. Por un pacto politico, muy politico

El solo nombre de esta Subcomision del Congreso ya indica que no hay mucho
acuerdo sobre qué tipo de acuerdo es posible: “de Estado” para que no sea “Nacional”,
supongo, y “Social y Politico”, por este orden, para que no sea simplemente politico y
para que sea mas social que politico. El Consejo Escolar Canario, en su propio ambito,
ha querido que fuera ademds “Econédmico”, pero eso seria anatema para muchos de los
actores que hoy intervienen en el debate sobre el pacto (excepto que solo se refiera a
aumentar el gasto educativo).

En algunos dmbitos se ha abierto paso la idea de que el principal escenario de
este pacto debe ser la comunidad educativa, que elaboraria las bases sobre las que,
después, los partidos se ocuparian de los detalles legislativos. Suena bien, como no
podia ser menos: comunidad/uniéon (bueno) vs. partido/division (malo), educacién
(bueno) vs. politica (menos bueno), etc. Pero llevo decenios observando y tratando de
entender y comprender el mudo educativo y, si hay una conclusién de la que estoy
seguro, es esta: la comunidad educativa no existe, no pasa de ser un eufemismo. Existen,
claro est3, sin contar con otros colectivos de menos peso, los alumnos, las familias, los
profesores, estos dos ultimos grupos a su vez fragmentados o polarizados a muchos
efectos, y sus intereses y estrategias, tanto hacia dentro (hacia el alumno, en el centro)
como hacia fuera (hacia las administraciones y la sociedad), son unas veces comunes y
otras opuestos. Pero la escuela no es un libre encuentro entre docentes y discentes, sino
una institucién en la que los primeros organizan la vida de los segundos; profesorado y
familias no son dos grupos que se encuentran al azar, sino una profesién y su publico; y
todo esto se cruza con otra divisoria esencial, la que separa a la escuela publica y
privada, o al estado y el mercado, con sus respectivas legiones de empleados-
profesionales y beneficiarios-clientes. Relaciones todas ellas, al mismo tiempo, de
cooperacion y de conflicto. Quien todavia crea en el eufemismo de la “comunidad”
educativa o escolar solo necesitaria dar un paseo por cualquier centro publico de los
gue, precisamente en estas fechas, tienen que votar sobre una propuesta de paso de la
jornada partida a la jornada continua y en el que los padres o una parte de ellos se hayan
opuesto al deseo inequivoco de los profesores: si eso es una “comunidad”, que venga
Dios y lo vea (es un dicho, no una solicitud).

Basta una lectura rdpida de los diversos documentos colectivos y declaraciones
individuales que se inscriben en esta perspectiva para ver que, cada vez que se anuncia
la irrupcion en escena de la “comunidad escolar”, lo que aparece es a) la comunidad de
la escuela publica, no de la privada y concertada, que es un tercio de la “comunidad
total”; b) dominada por el profesorado y su agenda, no en una relacidon entre actores
independientes e iguales; c) en el mejor de los casos, restrictivamente educativa, o
escolar, y no indistintamente social.



La condicion a) se manifiesta con toda claridad en la multitud de pasajes en que
estas pretendidas expresiones de la comunidad educativa en su conjunto se ocupan
exclusivamente del sector publico o, o solo se ocupan del privado para proponer
alegremente su desaparicion. En otro documento que se presenta hoy como la maxima
expresion de la comunidad educativa en accidn, el Documento de Bases para una nueva
Ley de Educacidn. Acuerdo social y politico educativo, del Foro de Sevilla, se desliza una
y otra vez la idea de que la escuela publica debe expandirse para cubrir la totalidad de
las necesidades de escolarizacién, es decir, hasta ser también la escuela Unica. En este y
en cualquier otro las inacabables demandas de mas recursos se refieren siempre a los
centros publicos.

La condicidn b) lo hace en la profusién de demandas laborales, o de mejoras
pedagdgicas que, casualmente, entraiian siempre mejoras laborales. Lo sorprendente
seria que no fuese asi, desde el momento en que la susodicha “comunidad” es una
relacidon de cooperacidn y conflicto claramente asimétrica. Asi, en las ya mencionadas
343 propuestas del Consejo Escolar de la Comunidad Valenciana, las mismas que no
mencionan la titularidad de los centros, ni su (a)confesionalidad, se incluyen 34 relativas
a las condiciones de trabajo del profesorado, 24 de las cuales al menos requieren
financiaciéon adicional, y 25 referencias a los recursos, que basicamente se refieren al
personal educador, mientras que ni una vez se mencionan términos como mejora,
productividad, repeticidn, promocion, titulacién, graduacién...

La condicién c) tiende a olvidarse tras términos pomposos como consenso,
comunidad, etc., pero no deberia. Una comunidad lo es hacia dentro, no hacia fuera; no
solo incluye, sino que también excluye; no solo une, también separa. No es casualidad
qgue el consenso de la comunidad educativa termine girando siempre en torno a lo
mismo: mas recursos. Mas recursos para educacién, en vez de para otros capitulos del
gasto publico; mas recursos para la escuela publica, en vez de para los conciertos; mas
recursos para plantillas de profesores, en vez de para equipamiento, material u otros
servicios.

Mal iriamos si la tarea que corresponde a los politicos, buscar un equilibrio entre
las expectativas y las necesidades de los distintos sociales, terminase entregada a una
lista de comunidades sectoriales, todas y cada una de ellas convencidas de que nada es
tan importante ni ha sido tan maltratado como lo suyo. Y puedo asegurar que ninguna
es tan capaz de autoconvencerse y de cargarse de razén como la comunidad educativa.
No quisiera yo vivir ni ver una guerra por los recursos como la ya endémica entre escuela
publica y escuela privada, entre funcionarios y empresarios, claro que siempre en
nombre de la equidad o la libertad, pero esta vez, por ejemplo, entre el gasto en
educacion y el gasto en pensiones, quiza invocando las banderas de la apuesta por el
futuro o la deuda con el pasado.

3. Un compromiso por y con la educacion

John Carlin, un gran periodista hijo de inglés y espafiola que nos ve con cercania
y distancia a la vez, casi como un antropdlogo en campo (con perspectiva emic y etic)
escribia no hace mucho, cuando Espafia andaba gobernada en funciones, cémo habia
descubierto, con sorpresa, que en espafiol no hay traduccién para el término inglés



compromiso. Los espafioles podemos hablar de pactos (como ya hemos hecho, con tan
pobres resultados, en el ambito educativo y en el politico), negociacidn, etc., pero
siempre sin el pragmatismo o la disposicidn a ceder en pro de un acuerdo que entrafa
la palabra inglesa. Carlin apunta que podria deberse a la influencia drabe o, sobre todo,
a la del "cerrado catolicismo espafiol", cerrazon que generaliza a los anticlericales. Yo
anadiria otro factor: la tardia extension del mercado, del doux commerce, a su vez tan
mal visto por el catolicismo... y por el mundo docente —no me parece casual que
tampoco haya una buena traduccidn para trade-off, que es como compromise pero algo
mas frio.

Tenemos en el vocabulario, por supuesto, el término compromiso, pero es mas
bien lo que los traductores llaman un falso amigo: se parece tanto a compromise como
influenza a influencia o constipated a constipado. Un rapido paseo por el diccionario
permite constatar que, en la lengua de Shakespeare, compromise supone siempre
conceder, conformarse con menos, etc.; en la lengua de Cervantes supone obligacion,
palabra dada, incomodidad (embarazo), encomienda de voto (compromisario), pero
nada de concesiones sino lo contrario. Hay una excepcion aparente que no lo es, un
esoterismo juridico por el que el término compromiso designa el convenio por el que las
partes de un contrato aceptan someterse a un arbitro en caso de desacuerdo; parece
un acuerdo, pero en realidad es el reconocimiento de la incapacidad de lograrlo por si
mismos, de hacer concesiones sin una instancia arbitral —aunque menos da una piedra.

Pero mientras hay vida hay esperanza. La Real Academia suele ser lenta, pero la
lengua en uso incluye una expresién bastante comun, alcanzar o llegar a un
compromiso, que se aproxima mas al sentido inglés del término. Se logra o se intenta
alcanzar un compromiso, por ejemplo, entre deudor y acreedor en caso de insolvencia,
cediendo ambos, o entre Estados soberanos que, en el paradigma realista de los
estudios internacionales, sélo defienden intereses, no valores, y tienen por tanto que
hablar de concesiones.

Si Espafia es poco proclive en general a los compromisos, en y en torno a la
educacion aun lo es menos: baste ver el pasado de guerras escolares sobre la publicay
la privada, el presente de conflictos en torno a la lengua en las aulas o la acusada
pendiente hacia la impopularidad de los ministros del ramo, y tampoco es mal ejercicio
visitar los foros y chats improvisados en torno a noticias relacionadas con la educacion,
invariablemente salpicados por un tono tabernario. Justo por ello resulta mas evidente
la tarea, que quizd deberia empezar por dejar de llamar principios a toda suerte de
intereses grupales, dogmas, prejuicios, simplificaciones, sospechas, etc. La cuestién es
gue la educacidon debe perseguir metas o asumir principios que no son enteramente
compatibles. Debe sostener el demos y reconocer y respetar el etnos, sostener demos
superpuestos, sacar el maximo de cada alumno sin que ninguno quede relegado,
socializar a ambos sexos en comun sin que surja un gap de género, abrazar el nuevo
entorno sin que se abra una brecha digital, liberar al individuo y cohesionar al grupo,
orientar hacia una especialidad pero favorecer la movilidad y la flexibilidad, ser eficaz
sin que se disparen los costes... Ninguno de estos objetivos puede perseguirse
incondicionalmente, salvo que se acepte sacrificar parcialmente otros, y por eso son y
seran necesarios una y otra vez el compromise y el trade-off.



Por otra parte, en el centro de la institucion esta, como no, la profesion y de esta
se requiere otro compromiso, el compromiso profesional. Ninguna organizacidon puede
funcionar sin la cooperacidn de sus participantes, es decir, sin un importante grado de
identificacidn, buena voluntad e iniciativa de estos, lo cual es incomparablemente mas
cierto en el caso de las instituciones, en las que las profesiones desempefian una funcién
vertebral y son a la vez el nucleo operativo y el locus de control. En el caso de la
ensefanza esto se ve reforzado por la obligatoriedad universal, la minoria de edad del
alumnado vy los efectos cruciales que las decisiones docentes pueden tener sobre sus
vidas.

El reverso de la amplia autonomia del profesor en la organizacion de su tiempo,
la seleccidn de contenidos y métodos, la practica del aula y la evaluacién del alumno,
debida en parte a la dificil o imposible normativizacién de estos aspectos, es la necesidad
y ha de ser la exigencia de un alto nivel de compromiso profesional. Entiendo por
compromiso la asuncién como propios de los fines de la institucion en todos los ambitos
y niveles: los fines mas generales expresados en las leyes educativas, las politicas
publicas legitimamente formuladas, los proyectos de centro, los objetivos derivados
para el aula y las potencialidades de cada alumno —lo cual es compatible con la defensa
de visiones alternativas en todos ellos, pero no con su practica andrquica y erratica al
amparo del mandato y con cargo al presupuesto publicos.

Creo que el secreto de la multiplicidad de formas de mejora e innovacion que
vemos aplicarse eficazmente en la enseflanza, ese asombroso hecho de que,
aparentemente, todo funciona (no todo, desde luego, pero si muchas y muy diversas
formulas), de la diversidad de buenas prdcticas o prdcticas de éxito, no es otro que lo
gue tienen en comun, el compromiso de los profesores que han llegado a ellas partiendo
de distintas combinaciones de necesidades y posibilidades pero que aportan en todas
ellas su mejor conocimiento, experiencia, voluntad y responsabilidad. La tarea de las
politicas publicas y de los actores colectivos es fomentar este compromiso desde la
seleccion y formacidn iniciales, pasando por la incorporacién y la seleccidn definitiva,
hasta culminar el recorrido de la carrera profesional.

Este binomio es, creo, la madre de todas las férmulas: alcanzar un compromiso
social por la educacién, asumir el compromiso profesional con la educacién.

4. |Institucionalidad concertada

La escolarizacion es un servicio publico. Si dejamos de lado minucias como su
imposicion (obligatoriedad), la objecidon o la escolarizaciéon en casa, su caracter de
derecho subjetivo irrenunciable y su funcién de integracidn social han hecho de la
escuela una institucion en sentido estricto (el mismo en que lo son un juzgado, un
psiquidtrico o una prision). {Quiere eso decir que deba ser de titularidad y gestion
publicas? En mi opinidon es la opcidon mds deseable, pero no la Unica posible, ni la Unica
aceptable, ni siempre y en todo caso la mejor. Gas, agua, electricidad, telefonia y
transporte de personas son ejemplos de servicios publicos, el acceso a muchos de los
cuales consideramos o podriamos o deberiamos considerar un derecho, que lo mismo
estdn en manos publicas o privadas, en este caso en régimen de concesién y con una
regulacién especial. Es verdad que estos suministros y servicios no atafien a nuestras



conciencias, como si lo hace la educacién, pero tampoco es esta la Unica. La prensa y
otros medios de comunicacion de masas, esenciales para la libertad y la democracia, son
mucho mas privados que publicos vy, sin negar valor a estos ultimos, no creo que nadie
afiore épocas en que fueron los Unicos o los principales. La internet también es
abrumadoramente de gestién privada, lo cual —a pesar de las voces apocalipticas de
comienzos de los noventa, cuando dejé de ser la exclusiva de ejércitos y universidades
y se abriod a las empresas— ha sido, sin duda ninguna, una bendicion para todos. Por su
lugar histérico en la formacidn del estado del bienestar y presente en la arena politica,
y por su relevancia a largo plazo para la vida de las personas, lo mas parecido al sistema
educativo es el sistema de salud: pues bien, en Espafia del total de ocupados en la
ensefianza o la sanidad, trabajan en el sector estatal en sentido estricto (publico en el
lenguaje de la calle), respectivamente, el 53.5 y el 38.4% (datos de la EPA 2016T2);
l6gicamente, en el sector estrictamente privado (no concertado) se concentran ofertas
para demandas que el publico no satisface, como la medicina estética o la ensefianza de
idiomas.

Con esto no quiero decir, ni de lejos, que deba privatizarse la educacién, pero si
es usted maniqueo, si no distingue grises entre blanco y negro, y no ha dejado todavia
de leer este articulo, hagalo ya. No emplearé otro largo parrafo ahora en criticar la idea
de que toda educacién deba ser privada, no porque no sea igualmente cuestionable o
mas sino, sencillamente, porque es marginal y no hace falta. A diferencia de lo que
sucede en el sector publico, donde abundan sindicatos, plataformas, asociaciones
pedagdgicas y otras instancias de vocacidn representativa que defienden la supresion,
inmediata o gradual, de la escuela privada o de su financiacion publica, en el privado y
concertado nadie tiene una pretension simétrica ni parecida. Hace tiempo, en medio de
un debate con algunos fundamentalistas de la educacién publica (funcionarios, por
supuesto), obtuve de MUFACE una informacion poco conocida: en el afio 2000, 88% de
los maestros y 76% de los profesores de secundaria del sector publico (estatal) eligieron
como proveedores de asistencia sanitaria a las llamadas entidades colaboradoras (la
concertada, o privada financiada con fondos publicos, del sector). Quien quiera y sepa,
gue juzgue con este dato el alcance de algunas defensas de lo publico. Pero volvamos a
la cuestidn.

En un mundo perfecto corresponderia al Estado, como representante del interés
general, ofrecer, a través de la escuela publica, una educacién de calidad, en libertad y
con equidad. Esa es, al menos, mi idea, pero tiene dos problemas: que el mundo no es
perfecto y que hay otras ideas de la perfeccién. El primer sistema escolar publico y
universal en Europa fue el prusiano, a mediados del siglo XIX, y su producto mas
destacado fue un ejército del que todo el continente tendria noticias durante un siglo.
El segundo fue el francés, también decimondnico, creado, tras la derrota de 1870, para
combatir a ese enemigo exterior y a otros dos interiores: el legitimismo monarquico, en
gran medida aliado con la iglesia catdlica, y la movimiento revolucionario, que preferia
autoeducarse. El tercero en occidente, ya en pleno siglo XX, fue la common school
norteamericana, que Mann plagié de Prusia para asimilar la inmigracién y a la que un
contexto de fuerte autonomia local impidio ser instrumento del gobierno, pero también
empujo un parroquialismo asfixiante y a fuertes desigualdades econdmicas y étnicas.



Espafia plasmé varias veces, desde 1812, la idea sobre el papel, pero siempre sin
medios, creando un sistema que combinaria algunas instituciones bien equipadas (los
institutos de ensefianzas medias y parte de las escuelas primarias) con otras misérrimas
(las escuelas rurales, de barrios de aluvion o de continuacién de estudios) o inexistentes.
De hecho, la escolarizacion no llegd a ser realmente universal hasta la década de 1980.
Como resultado del desarrollo raquitico de la administracidon estatal, la desigualdad
social y el gran peso de la iglesia catélica, para entonces la escuela privada comprendia
ya aproximadamente un tercio del alumnado, proporcién en la que se ha mantenido
hasta hoy con pequeifas oscilaciones. Esto la convierte en uno de los paises
desarrollados con mayor peso de la ensefianza privada: triple que la media de la OCDE,
doble que en paises como Dinamarca, Francia, Hungria, Reino Unido o Estados Unidos,
aungue menos que Australia, Holanda y Bélgica. La gestién privada de escuelas
financiadas con fondos publicos, siempre controvertida, estd no obstante al alza en
paises como Suecia, Estados Unidos, Reino Unido y Nueva Zelanda.

Esa relacion de uno a dos de la privada o concertada con la publica se mantenido
a pesar de que —o precisamente porque— unos gobiernos han empujado ligeramente en
un sentido y otros en otro, tanto a escala nacional como autondmica. Esos ligeros o
menos ligeros empujoncitos, no obstante, han provocado siempre airadas respuestas
de la otra parte, desde las guerras escolares alentadas por la iglesia (y no solo) contra
los gobiernos socialistas hasta las fuertes movilizaciones encabezadas por las
organizaciones de intereses de la publica (y no solo) contra las leyes de los gobiernos
conservadores (LOCE y LOMCE). Hoy gobierna la derecha y se moviliza el funcionariado
con una retédrica de izquierda que vuelve a avanzar el objetivo de suprimir los conciertos,
pero dudo que quienes lo reclaman comprendan el alcance y la gravedad de lo que
reclaman, pues siendo un tercio del alumnado parece idea poco sensata pretender dar
tal vuelco al status quo, menos aun hacerlo con unos poquitos diputados de mayoria
absoluta o relativa (sin olvidar el sesgo mayoritario de la representacion parlamentaria)
y mucho menos hacerlo contra este tercio demografico que, guste o no, son en general
las familias de mayor nivel econdmico, educativo y participativo.

Tal vez un dia llegue un consenso ampliamente mayoritario en torno a la idea de
gue la escuela debe ser gestionada por el Estado, o tal vez lo contrario, pero, mientras
tanto, parece mas razonable intentar fortalecer un sistema publico con los mimbres de
gue disponemos: publico por su institucionalidad, por sus objetivos, por su financiacién
y por su composicién. Los dos primeros elementos ya estdn dados, aunque sean siempre
mejorables; el segundo en gran medida, salvo el sector estrictamente privado; el cuarto
no lo estd, y va a peor. Al decir publico por su composicion me refiero a que todo centro
escolar debe ser un microcosmos de la sociedad, integrando a personas de distinto
género, clase social e identidad étnica. Es cierto que no cabe hacer muestrarios de
alumnos para satisfacer las proporciones globales en cada centro sin sacrificar otros
objetivos (por ejemplo, la proximidad y cualquier grado de eleccidn), pero si eliminar
toda discriminacion y exigir un nivel adecuado de diversidad y, sobre todo, de inclusién
de alumnado con necesidades especiales. La contrapartida es dotar de los medios
necesarios para ello.

Queda todavia la escuela propiamente privada. Siempre me ha resultado curioso
gue laizquierday las organizaciones corporativas de la ensefanza publica reclamen solo



gue no vaya un euro del presupuesto publico a la privada, no que toda institucién escolar
sea de titularidad publica, lo que revela que es mas una pugna por los recursos que por
un modelo de sociedad. Yo creo que, como parte de la institucionalidad educativa, los
actuales centros privados también deben asumir, en las ensefianzas regladas, su funcién
social, y esto podria hacerse integrandolos como concertados en las mismas condiciones
gue el resto, sufragando el acceso de otros alumnos o exigiéndoles asumir por si mismos
el coste de este.

Bien podriamos llamar a esto una institucionalidad concertada: la LODE acerté al
eliminar la idea de subvencion, en la que no hay contrapartidas por parte del
subvencionado, y no caer en la de concesion, pues tampoco se trata de admitir la mera
explotacién de un bien publico. El concierto, por el contrario, supone que hay otros
actores particulares y sociales que pueden ofrecer el servicio en términos equiparables
a los de la administracidon y que aceptan subordinarse a la politica educativa general.
Pero no hablo aqui de conciertos singulares sino de concertacion en general, con un
alcance como el que se dio al término (concertacion social) para los acuerdos sobre
empleo de los ochenta; es decir, de la incorporacidon de los actores no estatales a la
institucionalidad educativa, como entonces se hizo a la legislacion laboral. Y estos
actores pueden incluir, en todo caso, fundaciones, cooperativas, sociedades laborales,
mutualidades y otras férmulas de organizacion sin fines de lucro.

Finalmente, hay otra dimension necesaria para la concertacion. Dos tercios de la
escolaridad reglada no universitaria siguen siendo estatales (publicos) y tedéricamente
estdn sujetos a un gobierno concertado entre los distintos actores del sistema, a través
de los consejos escolares (de centro y territoriales). En la practica, no obstante, tales
consejos se configuraron de tal modo que siempre estuvieron dominados por los
docentes, con mayoria numérica y mas aun un predominio presupuesto (hoy la ley da
mayor peso a la administracidn, lo que se ha denunciado como un déficit de democracia
en los centros, pero lo cierto es que nunca hubo en estos otra democracia real que la
del claustro). Esto en una institucién que, como apuntamos al principio, no solo
representa un derecho sino también wuna obligacién, una imposicion y Ia
institucionalizacién masiva de la poblacién, o sea, el sometimiento de unas personas
(alumnos) a otras (educadores). Este cardcter obligatorio y potencialmente coercitivo
requiere por si mismo su concertacién con las familias que representan a los primeros,
es decir, empoderar a estas lo suficiente para que aspectos cruciales de la macro y
micropolitica educativa no puedan decidirse sin ellas.

5. Una laicidad ecumeénica

Ya sé que, para muchos lectores, la expresion que da titulo a este texto es, sin
mas, un oximoron, una combinacién imposible. No es extrafio, pues, por un lado, son
legidn quienes creen que la laicidad tiene que excluir la religidn, especialmente aquellos
gue se proclaman laicistas, mientras que el ecumenismo se identifica hoy con la idea de
la restauracion de la unidad de los cristianos, al menos entre ellos. Sin embargo, las
palabras no son del Ultimo que las usa, ni de quien lo hace mas alto. El origen de la
palabra laico esta en el griego Aaikoc (laikds), a su vez derivado de la raiz Aaog (/ads),
gue designa lo comun, que pertenece al pueblo, a todos, a diferencia de lo que
pertenece a cualquier grupo diferenciado dentro del mismo; fue en la Edad Media



cuando comenzé a utilizarse en contraposicion a clérigo o clerical, para designar lo que
no era tal, y sélo en la mucho después pasé a designar una politica de mas o menos
estricta separacién, sobre todo en referencia al Estado y a la escuela.

A su vez, el adjetivo ecuménico viene marcado por el anhelo de restaurar la
unidad entre las hoy separadas confesiones procedentes del tronco comun cristiano
(catdlicos, protestantes, anglicanos, ortodoxos y otras menores), sin alcanzar siquiera a
las grandes religiones emparentadas como el judaismo o el islam, por no hablar de otras,
pero el sentido original del término también fue mas amplio, el vocablo griego
oikoupévn (oikoumené), el mundo habitado, que los romanos retomaron para designar
la totalidad de sus dominios; por eso la definicién que da la RAE es, sencillamente,
“universal, que se extiende a todo el orbe”. Si se asume esa ambivalencia, entre lo
universal per se y la reunificacion del cristianismo, quedan en medio, incluidas por tanto,
las otras religiones, abrahdmicas o no, y, al mismo titulo, la no religiosidad, es decir, al
ateismo y el agnosticismo en todas sus formas.

Entendida como la afirmacion de lo comun, la laicidad no necesita excluir ni
ignorar las religiones, sino tan solo discurrir en paralelo a ellas, que por obra de la
historia no son comunes; no necesita, en particular, combatir la religion ni tratarla como
sinébnimo de sinrazén; puede ser una laicidad tolerante, abierta, respetuosa e incluso
hospitalaria y colaborativa, es decir, ecuménica. La religién, por su parte, tampoco
necesita tratar a los otros creyentes ni a los no creyentes como infieles o pecadores;
bien al contrario, puede incluirlos en su vocacién ecuménica, yendo mas alla de las
doctrinas diferenciadas a los elementos comunes de la moral; fildsofos de origen tan
distinto como A. Schaff o J.G. Caffarena confluyeron en la idea de un humanismo
ecumeénico.

En Espafa, por desgracia, estd demasiado presente la implicacién de la religion
y la antirreligién en los conflictos sociales, sobre todo en la pasada guerra civil. Cada
parte tiene su propio catdlogo de agravios, pero ya va siendo hora de dejar atras tanto
los ataques anarcocomunistas a los templos como la bendicién del alzamiento
franquista por la jerarquia catdlica. Ya hemos tenido suficiente de eso como para que,
cada vez que se discute sobre laicidad, religién, etc., se rememoren los viejos agravios,
pues, como resumié Ruiz de Alarcdn, el agravio busca siempre venganza.

¢Es posible un compromiso? Me atrevo a decir que lo es, sin ningun género de
dudas, y eso es lo que trato de resumir en la formula de la laicidad ecuménica. La
escuela, no importa su titularidad ni su orientacién, es en todo caso una institucién que
debe, en parte, servir a los intereses generales, sobre todo a la convivencia. No emplearé
tiempo en justificar que esto significa laicidad, entendida como un énfasis en lo comun.
Por lo tanto, las creencias, incluidas las religiones y sus negaciones, deben quedar fuera
del nudcleo institucional, entendiendo por tal el curriculum, la evaluacién y el horario
correspondiente. De no ser asi, cada escuela confesional excluiria de derecho o de hecho
a los alumnos de otras confesiones, incurriria cuando menos en un sesgo adoctrinador
y no podria ser el microcosmos de la sociedad que, como institucién publica, debe ser.
En el caso espafiol, esto requiere la revision del Concordato con la Santa Sede (en
cualquier caso, que un curriculum nacional se vea determinado por un tratado



internacional con un miniestado tan peculiar resulta algo estrafalario). Pero esto no
quiere decir que la religion salga fuera de la escuela.

El objetivo laicista de separar estrictamente escuela y religion deriva de la
identificacidn de la primera con la ensefianza y de la segunda con el adoctrinamiento; y
las dos ecuaciones son verdad, pero sélo parte de la verdad, pues la escuela es mds que
la enseflanza y el conocimiento de la religion no sirve solo al adoctrinamiento. Al
propugnar el sacerdocio universal, la reforma protestante senté las bases para la
privatizacién de la religién y, a pesar de una primera proliferacion de iglesias nacionales,
identificadas con las monarquias de turno, para la separacién entre la iglesia y el estado.
El ideal educativo laicista, identificable con la école unique de la lll Republica francesa,
ha sido siempre la estricta evacuacion de la religion de las instituciones publicas. Hay y
ha habido otras versiones de la laicidad, como la resignada neutralidad norteamericana
o el anticlericalismo de los regimenes comunistas, pero el laicismo espafiol bebe sobre
todo de la primera fuente (con aromas de la tercera). La idea pudo ser muy razonable
en la Francia republicana hostigada por el legitimismo, pero el mundo actual es otro.
Cuando escribo esto, Francia vive consternada por los atentados yihadistas de sus
propios ciudadanos, mantiene el nivel de alerta maximo e interviene en la guerra contra
DAESH en Siria. Se pueden discutir los detalles, pero parece claro que el proyecto de
reducir la religidon a una actividad privada ha fracasado.

En el mundo actual, en el que la religién es el motivo proclamado del principal
conflicto internacional, al menos para el bando que tiene la iniciativa, linea de fractura
de numerosas contiendas civiles (Yugoslavia, Chechenia, Libano, Somalia, Sudan,
Nigeria..., sin olvidar Irlanda del Norte) y un poderoso elemento de movilizacién
terrorista en Europa, Asia y Africa, parece dificil de justificar que la escuela se mantenga
al margen. La respuesta mds elemental es que las grandes religiones, en las dosis y las
formas adecuadas, sean objeto de estudio en las aulas. No discutiré aqui cémo, en qué
dosis, con qué estatus curricular, a qué edad, etc., bdsicamente porque queda mas alla
de mi competencia, pero si diré que la ensefianza sobre las religiones ha de versar sobre
los hechos religiosos, y que al decir tal no me refiero ni a sus blasones (eso queda para
sus propias actividades educativas) ni a sus baldones (eso, si es relevante, queda para la
historia y las ciencias sociales), sino a lo que ellas mismas dicen de siy, de acuerdo con
ello, hacen: creencias, ritos, tabues... Esta es la base de la comprension, la tolerancia y
el respeto mutuos, a la vez que probablemente el mejor antidoto contra el
adoctrinamiento excluyente.

Por otra parte, la escuela es mucho mas que la ensefanza. En particular, por mas
gue esta idea pueda desagradar a muchos profesores poco seguros de su funcién, es la
institucion encargada parcialmente de la custodia de los menores. Esto hace que,
ademas de la ensefanza propiamente dicha, albergue toda otra serie de actividades que
combinan en distintas proporciones las funciones de cuidado y formacidn, incluidas
muchas para las que simplemente aporta un recinto seguro y que son gestionadas por
otras instituciones (p.e. municipales), por asociaciones (p.e. ONG), por las familias o por
los propios alumnos. Aqui puede encajar perfectamente, en todas las instituciones
escolares, la formacion confesional: en el recinto escolar, al amparo de la escuela y
cercana al horario escolar, aunque, como ya he dicho, fuera de este horario, del
curriculum oficial y de la evaluacion, y para los alumnos cuyas familias asi lo elijan (o, a



partir de cierta edad, si ellos mismos lo hacen). Anticipo decenas de objeciones laicistas
y de protestas confesionalistas, pues para los militantes de ambos bandos esto seria
rendirse al otro, pero, a reserva de ser afinada, me parece una buena base para un
compromiso ampliamente mayoritario.

¢Por qué iba la escuela publica-estatal a aceptar la formacién religiosa? Primero
porgue, en las condiciones propuestas, es dificil imaginar qué se gana con no hacerlo,
es decir, con forzar a alumnos y familias a obtenerla fuera. Segundo, porque, hablando
de menores, albergar la formacién religiosa en el mismo recinto escolar es reducir los
riesgos, la polucion atmosférica y el tiempo de traslado de alumnos y progenitores
asociados a no hacerlo. Tercero, porque resulta dificil justificar que los centros puedan
albergar ceramica, futbol, taekwondo, manga o cualquier otra actividad extraescolar
pero no la formacion religiosa que muchas personas consideran irrenunciable. Cuarto,
porque, cuando la religion se ha convertido en combustible para conflictos a menudo
violentos y algunas religiones, o algunos de sus seguidores, apuestan por llevarlas a la
politica, traerlas al espacio escolar es ganar transparencia para todos y apertura para
sus pupilos. Quinto, porque eso daria satisfaccion suficiente al art. 27.2 de la
Constitucion Espanola: "Los poderes publicos garantizan el derecho que asiste a los
padres para que sus hijos reciban la formacion religiosa y moral que esté de acuerdo con
sus propias convicciones".

¢Por qué iba la escuela concertada o privada a aceptar separar la formacién
religiosa de la ensefianza reglada? Si no falta quien vocifera o incluso quien mata por
motivos religiosos, no cabe esperar que todo el mundo esté de acuerdo, pero son
muchos los centros de origen o de adscripcidn religiosa que ya respetan las distintas
distintas y que apenas dan una formacién religiosa de baja intensidad, y no son pocos
los que se declaran laicos o aconfesionales. Una fe sincera dificilmente puede conjugarse
con la imposicion o con la exclusion activa del conocimiento de otras creencias. En todo
caso, para las escuelas privadas y concertadas seria una mala estrategia guiarse por las
solas opiniones de sus titulares, siendo mucho mas prudente atender a las preferencias
de su publico, que en cada caso esta formado por cientos de familias, y estas confluiran
siempre mas facilmente en férmulas que se muestren capaces de integrar distintas
sensibilidades.

6. Ciudadania plurinacional

El punto de partida es que Espafia es un estado Unico, cuasi federal, en el que
coexisten varias naciones o nacionalidades, entendiendo por tales a colectividades
humanas, con una base territorial mas o menos identificable no solo juridica sino
materialmente, y que comprenden, en distinto grado, algunos de los rasgos tipicamente
atribuidos a las naciones (una lengua propia, un legado histérico diferenciado, cierta
especificidad cultural, una identidad colectiva asumida...). En tanto que esta realidad
diferenciada coexiste con una sdlida realidad comun, que no es la mera yuxtaposicion,
prefiero hablar de plurinacionalidad que de multinacionalidad. Aunque los prefijos pluri
y multi son practicamente equivalentes, tanto en el ambito académico como en el
linguistico, que es donde mas se usan y coexisten (pluri y multidisciplinar, pluri y
multilinglie...), el primero indica siempre una mayor integracion operativa y en el plano
individual. Podemos aplicar el adjetivo plurinacional a Espaiia, no sé si por influencia



bolivariana o con intencion de decir algo distinto a lo habitual, pero el hecho es que lo
ha convertido en un vocablo de uso comun.

Yo también prefiero ese adjetivo, por lo dicho y porque es aplicable a cada
espafiol. Tras cinco siglos de mds o menos libre circulacidon y establecimiento (muy
anteriores a otras libertades) por todo el territorio nacional y dos milenios de intensa
movilidad y mezcla en la peninsula, poco queda de pureza nacional, étnica o cultural.
Millones de espanoles tienen parientes consanguineos y colaterales en todos los grados
de otra nacion o nacionalidad y han vivido y/o trabajado en otra comunidad, ademas de
gue todos se han beneficiado de un mercado Unico, una polis unificada y una herencia
cultural comun y mestiza. Aqui, al menos, todos y cada uno somos plurinacionales. En
estas coordenadas, ¢como articular culturas y lenguas en la escuela? Siempre serd un
problema de solucidén incierta y proclive a tensiones y conflictos, pero no hay necesidad
alguna de atascarse en la actual pelea de machos cabrios. Usaré como ejemplo Cataluiia,
aungue, salvo indicacién contraria, pienso en todas las comunidades con otra lengua
propia ademads del castellano.

Bajo el eufemismo de la inmersion lingliistica, el nacionalismo cataldn ha
impuesto la supresién del castellano como lengua vehicular de la educacion (una opcién
sectaria que se extiende de manera mas difusa a otras facetas de la escuela). La
racionalizacién, ni siquiera teoria, es que la lengua catalana esta perdiendo terreno
(aunque nunca, desde el pasado siglo, gozd de tan buena salud y no ha dejado de
mejorar), que eso refuerza la cohesién social (pero en Catalufia se estanca la desigualdad
mientras en Espaifa decrece), que los resultados son buenos para todos (pero, en las
evaluaciones diagndsticas, la condicion socioeconédmica pesa mas sobre los resultados
gue en el conjunto de Espafia), que la competencia en el uso de la lengua castellana no
se ve perjudicada (pero nunca se mide) y, por supuesto, que dentro de Cataluiia hay un
amplisimo consenso social, practicamente undnime, a favor de tal politica. Ni se
menciona la universalmente aceptada importancia del uso escolar de la lengua materna,
gue para el 55% de los catalanes es el castellano, algo que antes de lainmersidn se usaba
como mantra.

Especial mencién merece el presunto consenso social. Cada vez que el tema
rebrota, sea por una ley estatal, una sentencia constitucional, el pronunciamiento de
alguna organizacion o algun experto local, las autoridades y los sicofantes, que son
legion, repiten la idea de que solo unas pocas familias quieren la escolarizacion en
castellano (las cifras mas repetidas son ocho y ochenta, como si quisieran subrayar de
manera subliminal que da igual cudntas sean). En los Ultimos veinte afios, en media
docena de encuestas (CIS 1998, ASP 2001 y 2009, DYM-ABC, GESOP-E/ Periodico 2014)
gue preguntaban a las familias qué formula lingliistica preferirian en su escuela,
incluyendo dos posibles formas de monolingliismo (solo catalan o solo castellano) y tres
de bilingliismo (mitad y mitad y predominantemente uno u otro), entre el 60% y el 90%
de los entrevistados declararon preferir alguna forma de co-vehicularidad, es decir, del
uso de ambas lenguas, en distintas proporciones, como lenguas vehiculares. Incluso las
nada fiables encuestas de La Vanguardia (una abierta de 2011 y otra de Feedback,
consultora paniaguada del soberanismo, en 2015) dan un 33 y un 19% de disconformes,
lo que no es nada despreciable. La Encuesta de Usos Linguisticos de la Poblacién (EULP,
quinquenal) que realiza IDESCAT, de la Generalitat, pregunta todo lo imaginable pero no



las preferencias sobre vehicularidad en la escuela; sin embargo, una encuesta similar,
del mismo organismo, para Cataluia “del Norte” (EUCLN, decenal), si que pregunta
sobre “ensefianza bilinglie catalan-francés en la escuela”. Sobran comentarios.

En el lado opuesto de la pelea, el ministro Wert pretendid que cualquier familia
residente en Cataluiia pudiera optar por la escolarizacidon de sus hijos en castellano
como Unica lengua vehicular y que, de no existir plazas para ello en la escuela publica o
concertada, la Generalitat sufragase el coste de su escolarizacion en la ensefianza
privada. En realidad chocan dos visiones unilaterales: de un lado, el nacionalismo cataldn
utiliza el poder estatal (de la Generalitat), ignorando derechos y preferencias de los
ciudadanos, para imponer el uso de la escuela en la construccidn de su demos, es decir,
exclusivamente de su versién del demos, que es Cataluia no en, ni con, ni junto a... sino
en vez de e incluso en contra de Espafia; del otro, el Ministerio pretende reducir la
escolarizacion (como si no fuera obligatoria) a un derecho subjetivo o una opcién
individual (de las familias, para ser precisos), a la vez que confia la solucién al mercado,
una férmula con la que quedaria en manos de los particulares vivir y escolarizar a sus
hijos en Catalufia como si esta no existiera, si los padres no residieran o los hijos no
fueran, en principio, a vivir y trabajar en ella.

Solo los altos tribunales han propuesto una tercera férmula. Aunque Superior
(de Catalufia) y Supremo (de Espaia) han desestimado diversas demandas individuales
de las familias, el Constitucional afirmé en 2010 el caracter vehicular del castellano y
tanto el Superior como el Supremo han fallado que este deberia tener un minimo de
presencia (el segundo ha sugerido el 25% del horario lectivo). Esta férmula ha sido
aceptada por el Ministerio de Educacion, junto a la antes mencionada, pero no por el
Departament d’Ensenyament, que solo acepta la inmersién. El mero Estado de Derecho
(el imperio de la ley), pues, una condicién de la convivencia anterior légica e
histéricamente a las libertades y la democracia, ya apunta en ese sentido. Pero hay dos
motivos mas.

El primer motivo es la plurinacionalidad misma. Si Espafia es plurinacional, en el
sentido apuntado, una comunidad compartida que coexiste con comunidades
diferenciadas (y donde dice comunidad podria decirse lengua, identidad, historia,
cultura...), la escuela habra de atender a esa doble faceta. La cuestién no es, como a
menudo pretende el nacionalismo, llegar a un bilingtiismo terminal (si asi fuera épor qué
no desescolarizar a miles o millones de alumnos ahora que su cultura familiar o la
internet les dan acceso a la misma o mejor cultura que la escuela?). La respuesta es bien
sencilla: porque en la escolaridad, mucho mas que en cualquier otro ambito, el medio
es el mensaje. La exclusidn del castellano como lengua vehicular grita eso al alumno
24/7/365: eres catalan, no espafiol (no importa que se llame soberanismo, desconectar,
fer pais o de otra manera), y su restitucion es la condicién para que el mensaje implicito
sea la plurinacionalidad, tal como aqui la hemos definido.

El segundo motivo es atender a los deseos de la poblacién, expresados en las
encuestas antes mencionadas. El hecho de que porcentajes de dos digitos en las
encuestas, mayoritarios en las mas fiables, se traduzcan apenas en un pequeio nimero
de reclamaciones contra la inmersién no indica malas técnicas demoscdpicas sino una
muy mala convivencia politica. La diferencia entre esa masiva respuesta anénima en las



encuestas y la limitada iniciativa legal solo se explica por un clima intimidatorio en el
qgue las familias temen singularizarse reclamando algo a lo que las autoridades se
oponen y buena parte de los docentes, sin duda, también. Sera dificil restablecer la
confianza, pero una escuela en la que todos los alumnos y las familias se sientan a gusto
con independencia de su lengua, su cultura, su origen o sus preferencias es
irrenunciable.

Esto no implica que la vehicularidad deba repartirse a partes iguales entre las
lenguas oficiales, algo que en realidad nadie reclama. El desequilibrio entre la lengua
propia y la comun, donde y cuando quiera que lo haya, puede compensarse con una
covehicularidad ponderada, compensatoria, como sugieren la razén y los tribunales, y
con otras medidas adicionales si hace falta. Si en Catalufia esta politica supondria el
abandono de la inmersion excluyente, en otras comunidades, particularmente de
lengua catalana y gallega, significaria, por el contrario, la generalizacién del bilingliismo.

La segunda mejor opcidn, o tal vez el mal menor, es la eleccidn por las familias
de la lengua principal con la otra como asignatura obligatoria y tal vez vehiculo de
algunas otras actividades. Grosso modo es el modelo del Pais Vasco, quiza propiciado
por la disimilitud entre euskera y castellano, que no sea da entre lenguas romances.
Puede que a dia de hoy también fuera posible ahi la covehicularidad, o algo parecido,
pero esto ya es tema para los profesionales sobre el terreno, no para mi.

Finalmente, el reconocimiento de las implicaciones de la plurinacionalidad para
la coexistencia de las lenguas vehiculares aconsejaria también —o al menos seria
compatible con ello—, el establecimiento de centros bilinglies, fuera de las comunidades
de doble lengua, alli donde una demanda suficiente y viable (una cantidad suficiente de
poblacién desplazada y concentrada) lo hiciera posible. Por aclararlo con un sencillo
ejemplo, la presencia de catalanes, valencianos y baleares en Madrid daria para un buen
nimero de centros o grupos bilinglies en cataldn y castellano en la conurbacién de
Madrid y, en menor medida, en otros muchos nucleos demograficos.

7. Comprehensividad excepcionable

La comprehensividad de la ensefianza es la extension del tronco comun hasta el
culminar la secundaria basica, etapa que tipicamente coincide con el final de la
escolaridad obligatoria, que suele estar en los 16 afios —en la Espana actual, la ESO. Es
el modelo predominante hoy en los paises avanzados, desde hace mucho tiempo en
Escandinavia, los Estados Unidos o la antigua URSS, no tanto en el sur de Europa, y
minoritario en Alemaniay su zona de influencia. Sin contar con los que podriamos llamar
argumentos igualitarios perezosos (todo para todos), se han dado muchos motivos para
las reformas comprehensivas, pero solo destacaré tres: primero, que, en conjunto,
producen resultados académicos y competenciales mejores y mas equitativos, como
han mostrado reiteradamente los analisis de la OCDE sobre pruebas PISA y otros (una
muestra); segundo, que un adolescente de menos de dieciséis afos dificilmente puede
estar en condiciones de elegir; tercero, que la economia del conocimiento y la sociedad
del aprendizaje requieren una formacién de base cada vez mas sdlida. Hay que afadir
gue, en su origen y, de manera reiterada, al inicio de cada reforma comprehensiva, al
objetivo de reunir a los estudiantes en un tronco relativamente comun ha ido unido



siempre el de diversificar el contenido y las formas de aprendizaje, en particular
limitando el predominio de los contenidos puramente académicos y los métodos
tradicionalmente escolares

En Espafia, estas reformas estdn lejos de ser una historia de éxito. Aunque suele
identificarse la reforma comprehensiva con la LOGSE de 1990 (sobre todo para criticar
alaizquierda), lo cierto es que comenzd con la LGE de 1970 (quizd la Unica ley progresiva
de la dictadura), que amplié el tronco comun de cuatro a ocho afos. Ya entonces, no
obstante, comenzé el problema del llamado fracaso escolar, es decir, de la no
graduacién masiva al cabo de la ensefianza comun. En el curso 1974-75, primero con
datos netos de resultados bajo la LGE, solo gradué el 68.0% del alumnado. Este
porcentaje cayd casi regularmente hasta un minimo del 62.4% en 1979-80, para luego
ascender, también de manera casi regular, hasta el 82.5% en 1987-88 (volveria a caer
hasta el 76.0 en 1989-90). El desempefio bajo la LOGSE no ha sido peor, sino algo mejor.
En lo que va de siglo, el curso 1999-00 arrojo una tasa bruta de graduacion del 73.4%,
gue fue descendiendo paulatinamente hasta el 69.0 en 2006-07 y luego se ha venido
recuperando hasta el 76.8% en 2013-14, ultimo dato publicado por las estadisticas del
MECD.

Se puede discutir hasta el infinito y vale la pena estudiar mds a fondo el papel de
las politicas educativas, la innovacién docente, el mercado de trabajo juvenil, etc., pero
ni estos arboles ni otros deben ocultar aspectos evidentes del bosque: para empeazar,
gue el porcentaje de fracaso es muy elevado, muy dificil de encontrar en nuestro
entorno internacional homologable; ademads, que ni la extensidn del tronco comun de
ocho a diez anos, o de la edad obligatoria de los catorce a los dieciséis, ni un notable
aumento de los recursos, ni una reforma tras otra han cambiado el orden de magnitud
del problema, siempre entre dos y cuatro alumnos perdidos de cada diez; en fin, que
bajo una ordenacidn u otra hemos conocido el mismo ciclo de aumento paulatino (del
fracaso), punto de inflexion y descenso paulatino.

El espiritu de las politicas si cambid, y mucho. La LGE daba por sentado que unos
podian seguir estudios académicos y otros no, por lo que debian ser derivados a la
formacidn profesional basica, entonces FP-l, como ahora vuelve a proponer la LOMCE
(tras el intento frustrado de la LOCE). La LOGSE, por el contrario (asi como después la
LOE), dio mas bien por sentado que todos podrian terminar con éxito el tronco comun
(la ESO) pero, paraddjicamente, dejo en la cuneta a la misma proporcién del alumnado,
privandole ademas de una via normal de continuidad y fomentando asi el mal llamado
abandono educativo temprano (que no es abandono, sino sobre todo expulsion; no es
educativo, sino escolar; y no es temprano, sino prematuro). Desde la LGE, y mas aun
desde la LOGSE, vivimos un interminable debate sobre hasta dénde debe llegar el tronco
comun, o dénde debe dar comienzo la diferenciacion. La comprehensividad tiende a ser
mas apoyada por la izquierda, los maestros y los pedagogos, mientras que la
diferenciacidn suele serlo por la derecha, los profesores de secundaria y las disciplinas
clasicas, si bien nada de esto es inevitable.

Lo que no parece haber cambiado antes, entre ni después de las mencionadas
leyes es la cultura de la profesion, pues, al fin y al cabo, son los profesores, y solo ellos,
guienes evallan, califican y deciden el futuro escolar y académico de los alumnos. Tal



produccién masiva de fracaso escolar —que tan bien responde a lo que en Francia llaman
la constante macabra— demanda por si misma un contraste, una intervencion externa
en la evaluacidn, pero la recuperacién de las antiguas revdlidas puede desembocar en
una piedra mas en el camino del alumno. A la altura de la ensefianza obligatoria, la
responsabilidad de la institucién no es reforzar la seleccién (en si de criterios mas que
discutibles), sino adoptar las medidas que haga falta para que el grueso del alumnado —
es decir, la inmensa mayoria, digamos todos menos algun porcentaje de un solo digito—
la supere con éxito; en particular la flexibilidad suficiente en el tiempo, los recursos y las
formas de ensefianza y aprendizaje y fijar unos criterios de evaluacién mas adecuados y
homogéneos.

Siempre habra, no obstante, alumnos que, por un motivo u otro, no vayan a
alcanzar esos resultados o no puedan permanecer en las mismas condiciones de
escolarizacion hasta hacerlo. Cualquier profesor podria invocar una lista casos que,
aunqgue pudiera estar inflada, contendria siempre una buena dosis de realidad. Quiza
donde mejor puede verse el papel contraproducente, en el extremo, de una politica
insensible a toda evidencia de fracaso (fracaso del alumno, si se quiere, por cdmo se le
empuja a vivirlo, pero sobre todo de una retérica ideoldgica, una politica educativa y
una cultura profesional) es en el caso del alumnado gitano. Desde el razonable cierre de
las escuelas-puente no ha habido para este alumnado otra politica que la del café para
todos. Puede ser que eso mantenga impolutas la legitimidad de la institucion y la
conciencia de la profesidn, pero el resultado, segun la Fundacién Secretariado Gitano,
es que solo el 25% del grupo se gradua en la ESO, algo mas de la mitad abandona antes
de los 16 afos y, de los que lo hacen, seis de cada diez se van entre 62 curso de Primaria
y 22 de Secundaria. Cudnto mejor seria que, en vez de escapar de las aulas sin nada de
valor, pudieran orientarse antes hacia una preparacién profesional seguramente mas
atractiva para ellos y sin duda mas util para su actividad laboral y su insercidn social.

La comprehensividad es y debe seguir siendo el objetivo, pero convertirla en una
norma absoluta, ciega a cualesquiera circunstancias y alternativas, es una forma segura
de multiplicar las victimas de una gran ficcidn. Por eso creo que debe considerarse
excepcionable, en el sentido que se da al adjetivo en derecho: algo que, siendo en
principio la norma, esta abierto a objecidn, sujeto a excepciones, es excusable en
circunstancias especiales. No se trata de una disyuntiva entre dos opciones, como seguir
hoy estudios académicos o profesionales al cabo de la ESO, sino de una norma, la
comprehensividad, a la que pueden hacerse excepciones. Estas excepciones podrian
consistir, basicamente, en proyectos educativos especiales, formacién profesional
basica y formacion en alternancia.

Si se acepta esto, las preguntas son dos: en qué circunstancias y valoradas por
quién. La respuesta a la primera seria: en aquellas circunstancias en las que se prevé,
razonablemente, que el resultado de atenerse a la norma (comprehensividad) serd peor
para el alumno que ser exceptuado de ella (poder acudir, en el periodo obligatorio, a
una formacién mas especializada). La respuesta a la segunda, mas importante, es que
estas circunstancias deben ser apreciadas por el alumno o por su familia (no entro a
discutir a qué edades uno u otra), en ningun caso por profesores, orientadores ni otros
educadores (que, incluso como asesores, deberian tener una intervencién limitada, o al
menos diversificada mas alld del aula e incluso del centro). éPor qué el alumno, o su



familia, y no el profesional? En negativo podriamos decir que ya hemos conocido el
efecto de la segunda opcidn, con su tendencia recurrente a excluir a tres o cuatro de
cada diez alumnos. En positivo hay que sefalar que el alumno y su familia
probablemente sean mejores jueces del alcance de su desajuste con el patréon comdn,
aun cuando no siempre sepan diagnosticar la causa, y que, no se olvide, son los titulares
del derecho a la educacién, no simples reos de la escolarizacion obligatoria.

A centros y educadores les tocaria otro papel, bien distinto de limitarse a seialar
quién puede seguir estudiando o no, o quién puede estudiar qué. En primer lugar,
trabajar por el éxito de todos no solo en general sino, en particular, atendiendo a los
alumnos con dificultades o con necesidades especiales con actividades de refuerzo y
apoyo encaminadas a mantenerlos en el modelo comprehensivo. En segundo lugar,
desarrollar, junto a las opciones normalizadas como la formacidn profesional basica, en
alternancia o en combinacién con el trabajo real, iniciativas y proyectos especializados,
pero a la vez de valor propedéutico, que no solo podrian tener una orientacion
profesionalizante sino también artistica, deportiva, comunitaria o incluso de ampliacion
y profundizacién académica. No me refiero a pequefias iniciativas que recarguen a los
profesores en cada centro, sino a proyectos en centros especificos que puedan interesar
y captar a alumnos de zonas mds amplias (como las escuelas-iman, o magnet schools,
por ejemplo).

8. Un crecimiento educativo sostenible

El momento que vivimos, en la Gran Recesidn a la que no se ve un claro final y
tras varios afios de recortes presupuestarios, contribuye a concentrar el debate publico
en una obsesidon simplificadora por los recursos o, mas exactamente, con el gasto
publico. Este es, indudablemente, parte del problema o de la falta de soluciones. Su
medida mds convencional, el gasto publico en educacidon como porcentaje del producto
interior bruto del pais, estaba en 2011 (ultimo afio con datos comparables de Eurostat)
para Espafia en el 4.82, por debajo del 5.25 de la Unidén Europea de los 28 y del 5.15 de
la zona euro. Si se acumula el gasto publico y privado, como hace la OCDE para el mismo
ano, el porcentaje sobre el PIB en Espafia alcanzaria el 5.5, por debajo del 6.1 de la OCDE
y el 5.8 de la UE21 (por encima, sin embargo, del 5.1 de Alemania y Japén y el 4.6 de
Italia).

Pero el gasto total no solo depende de cudnto se gasta por alumno sino también
del niumero de estos, y por tanto de la tasa de natalidad, baja en Espafia, y la estructura
demografica, comparativamente envejecida. Un indicador que tiene en cuenta esto es
el gasto por alumno como porcentaje del PIB per capita, que en 2011 era en Espafa del
27.5%, frente al 26.9 en la UE28 (Eurostat), quedando el pais algo mejor que la media.
Este indicador acumula gasto publico y privado, por lo que el paso de la desventaja a la
ventaja se explica también por el esfuerzo de las familias, no del Estado. La relacién
gasto publico/privado es 4.7/0.8 en Espafia, mas favorable que en la OCDE, 4.8/1.5, pero
menos que en la UE21, 5.3/0.5, por la especificidad del modelo de bienestar europeo.

Es importante tener en cuenta esta diversidad de indicadores, y otros que no
cabe tratar aqui, frente a la simplificacion de la relacion gasto publico/PIB. Si se trata de
ver lo que la institucion logra con los recursos que recibe, por ejemplo, importa muy



poco que estos sean de origen publico, privado o celestial, pues el dinero es fungible,
non olet. Si se quiere evaluar el trato econdmico que se da a los titulares del derecho,
los alumnos, hay que tener en cuenta su nimero, por lo que tampoco basta la relacion
gasto/PIB. No obstante, este indicador, el mas popular, sirve en parte para valorar tanto
el esfuerzo publico (en particular el esfuerzo presupuestario) en general como las
politicas de gobierno en particular, sobre todo a través de su evolucidn.

La recesién ha hecho, segun la OCDE, que entre 2010 y 2012 el gasto educativo
total descienda en mas de un tercio de los paises miembros, pero Espafa es, ademas,
uno de los cinco Unicos en que lo ha hecho un 5% o mas (con base 2008=100 lo habria
hecho de 105 en 2009 a 100 en 2011; con base 2009=100, a 96 en 2011). Medido por su
relacion con el PIB y segun cifras del MECD, el gasto publico en educacién habria
descendido del 4.99% en 2009 al 4.31% en 2014 (si bien es cierto que el elevado
indicador de 2009 se debe mas a la caida del PIB que al aumento del gasto).

A primera vista, que el descenso del PIB se traduzca en un descenso de los
ingresos, y por tanto del gasto publico, incluido el educativo, no puede sorprender a
nadie. Pero gastar en educacién no es como hacerlo, por ejemplo, en cultura o en nuevas
infraestructuras. En principio el gasto educativo depende de la estructura de la
poblacién, y la escolarizacién es un trayecto continuado y regular, por lo cual deberia
poder ser un gasto estable; si un pais tiene ya déficits que cubrir, como en el caso
espaiol el bajo nivel de retencidn tras la escolaridad obligatoria (el elevado abandono
prematuro), deberia tal vez aumentar; en términos practicos es incluso algo
contraciclico, pues la menor o peor oferta de empleo anima a los jovenes a seguir
estudiando (o los desanima a dejar de hacerlo). Lo que es mas, toda gran crisis
econdmica se termina resolviendo, en buena parte, con una intensificacion de la
innovacion, lo que Schumpeter llamaba destruccidn creativa, es decir, la desaparicién
de viejos empleos y la aparicidon de otros nuevos, que entrafiard nuevas y seguramente
mayores necesidades de cualificacion del trabajo. Dicho de otro modo, la crisis no es el
momento de reducir sino de aumentar la inversién educativa; sin duda es mas dificil,
pero los individuos, grupos o paises que lo hagan saldran con ventaja en la préxima fase,
y viceversa.

¢Qué educacién debe ser gratuita? En Espaiia ya lo es la obligatoria, pero incluso
ahi las familias afrontan una serie de gastos necesarios (libros y materiales escolares)
relevantes, sobre todo para las de menos recursos. Una politica ambiciosa deberia
asegurar la gratuidad total de la ensefanza obligatoria, asumiendo esos gastos anejos,
y extenderla al siguiente nivel en que ya se aspira a la saturacién, es decir, a la secundaria
superior (bachillerato y CFGM, hoy fuertemente subvencionados pero no gratuitos,
aparte de sus propios gastos anexos), toda vez que se ha asumido el objetivo europeo
de que la culmine el 85% de la poblacion, ya elevado en numerosos paises al 90%.

¢Y la educacién infantil? Hoy es de oferta obligatoria, por tanto gratuita, la de
segundo ciclo en los centros publicos, pero, en la perspectiva de un sistema publico
unificado, formado por centros estatales y concertados, deberia ser también acogida en
los conciertos. En cuanto al primer ciclo, aunque se ha hecho una propaganda que creo
exagerada, con débil base empirica, sobre los efectos de la escolarizacion temprana en
el logro escolar posterior e incluso en la trayectoria econdmica adulta, no cabe duda de



gue cumple una funcidn social para todas las familias, que beneficia en particular a las
madres, ni de que si puede ser decisiva para la infancia socialmente mas desfavorecida.
El coste de asumir la gratuidad, no obstante, seria elevado, por lo que requeriria un
acuerdo, asimismo, sobre como, dénde y de quién obtener los recursos fiscales (o sobre
gué otros gastos reducir).

Cuestion distinta es la educacién superior. A pesar de ser el segmento en el que
los recortes (la elevacién de tasas y la reduccion de becas) ha producido un malestar
mas visible, sencillamente por su capacidad de movilizacidn, aqui se trata de una
(amplia) minoria de la poblacién financiada con los recursos de todos, por lo que la
simple gratuidad seria regresiva y cabria pensar en mecanismos blandos y condicionales
de financiacidn individual, que eviten dejar en la cuneta a nadie sin recursos familiares
pero que entrafien el compromiso de devolver a la sociedad el trato de favor recibido.

Un gasto educativo de este orden de magnitud requiere un amplio acuerdo
politico, que comprometa a la totalidad o a una amplia mayoria del arco parlamentario,
y un mecanismo de sostenibilidad, que bien podria inspirarse en el modelo del fondo de
reserva que ya existe para las pensiones.

La otra cara de un modelo sostenible es la productividad del sistema. El esfuerzo
social por financiar la educacidn debe tener como contrapartida un esfuerzo profesional
por hacer un uso mas eficaz y mas eficiente de los recursos encomendados. La economia
de la informacién y la sociedad del conocimiento requieren una ciudadania mejor
educada y mas cualificada, pero esto no puede basarse en el simple engorde de la
escuela de siempre. Desde que existen series homogéneas del IPC (indice de precios al
consumo), enero de 1993 (base=100) hasta los ultimos datos de julio de 2016, el IPC
general ha aumentado un 79.5%, pero el de la ensefianza lo ha hecho casi el doble, un
174%, muy por encima de la Medicina (el servicio mds homologable, 46.7%), la vivienda
(la burbuja, 108.3%) o la alimentacién (lo mas basico, 81.5%), y solo por detras del
alcohol y las bebidas alcohdlicas (con fines disuasorios, 250.6%). En lo que va de esta
década lo ha hecho mds que cualquier otro capitulo. Existe poco acuerdo sobre como
medir la productividad de la educacién (y una fuerte oposicién a que sea medida), pero
siempre que se ha hecho ha resultado una tendencia claramente decreciente o, en el
mejor de los casos, plana.

Lo primero que hace falta es abandonar los dogmas sobre las ratios, que deberan
ser reducidas no por doquier sino solo alli donde resulte demostrablemente beneficioso;
no de manera indiscriminada, como si fuera un derecho de los profesores, sino donde
produzca una clara mejora para el alumno, que es el Unico titular de derechos a este
respecto, el derecho a una educacién de calidad atendiendo a la diversidad y a las
necesidades especiales.

Lo segundo es prolongar la vida util del profesorado, enterrando de una vez por
todas cualquier pretension de jubilacién anticipada como la que se generalizé en las dos
décadas anteriores, un injustificable privilegio gremial (abandonar el trabajo a los 60
afios, incluso con los mismos ingresos) con un elevado e insostenible coste econémico
y de pérdida de experiencia para el sistema escolar publico. Cuestion distinta es que las



funciones de un docente puedan conocer modificaciones, estatutarias o voluntarias, con
la edad, la antigliedad o la evolucién de su salud.

La tercera es fomentar la innovacion tecnoldgica y organizativa para elevar la
productividad, desde la mera sustitucién de recursos analégicos por recursos digitales
(por ejemplo, los libros), pasando por la reorganizacién de espacios, tiempos vy
actividades (por ejemplo, via la fusidon de grupos sin reduccién de docentes), hasta un
desplazamiento parcial, también dentro del espacio y bajo la tutela de la escuela, del
propio aprendizaje escolar hacia la instruccién por los pares y uso de hardware y
software didacticos interactivos, algo que el nuevo entorno digital bien permite.

9. Autonomia transparente y responsable

En la organizacidon predominante de la escuela, y mds en Espana, hay dos niveles
y modos tradicionales y habituales de decision; el estado y el profesor, la politica
educativa y la practica cotidiana. La primera ha tenido secularmente su expresiéon en la
idea de que habia una manera, la Unica o la mejor (the one best system, como rezaba el
lema taylorista) de hacer las cosas, recogida desde el adjetivo normal que distinguia a
las escuelas de magisterio, pasando por una tradicién de minucioso reglamentismo,
hasta tantos movimientos pedagodgicos, oficiales o extraoficiales, habitualmente
autoinvestidos como soluciones definitivas para todo. La segunda se refleja en el viejo
dicho de que cada maestrillo tiene su librillo, en la amplia autonomia y la abrumadora
soledad del profesor en el aula, e incluso en la extendida idea de que, digan lo que digan
las leyes, se podra seguir haciendo lo mismo de siempre en ella una vez cerrada la puerta
tras de si.

Sin embargo, la aceleracion de los cambios sociales mas amplios y las
transformaciones organizativas de las instituciones escolares han desplazado el centro
de gravedad de la educacion. Por un lado, la diversificacién social y cultural provocada
por la globalizaciéon, las migraciones y el ritmo desigual del cambio hacen que las
comunidades a las que los centros han de servir se diferencien fuertemente entre si, y
se transformen a menudo rapidamente, por lo que pierden sentido las formulas y
soluciones generales, que se quieren validas por doquier. El efecto principal de esto es
un desplazamiento del centro de gravedad hacia abajo, de la politica uniforme para todo
el sistema al proyecto especifico de centro, que tiene su justificacion en la diversidad de
las comunidades y los publicos y en la de los propios centros, tanto en lo que concierne
a sus necesidades como en lo que hace a sus recursos y capacidades (no ya en cantidad,
sino en calidad, o en sus cualidades), es decir, a sus posibilidades especificas de afrontar
aquellas. No es simplemente que sean distintos, es que su especificidad resulta, ademas,
mejor captada sobre el terreno, digamos lo desde lo que se llama conocimiento local
(no confundir con municipal, autondmico, etc.), en la practica reflexiva, que desde
instancias alejadas que tienden a abstraer las diferencias.

Por otro, el desarrollo de la especializacion y la division del trabajo docente, el
despliegue de nuevas funciones de apoyo y la multiplicacién de los servicios ofrecidos
por los centros provocan que el profesor individual, incluso en el caso mds envolvente
del maestro-tutor de grupo, se haga cargo tan solo una parte de la jornada del alumno.
La pluralidad de maestros especialistas, profesores de disciplinas concretas, apoyos



especializados, cuidadores, monitores, acompafiantes, colaboradores..., sea en primaria
0, con mayor motivo, en secundaria, requiere una coordinacion inmediata y, mas que
eso, proactiva, es decir, un proyecto educativo unificador. Esto produce un
desplazamiento del centro de gravedad, esta vez, hacia arriba, del docente individual al
centro escolar, del individuo a la organizacién, necesario para coordinar los distintos
tiempos y actividades, encajar los diferentes saberes profesionales y, ante todo, aportar
unidad de propdsito, o incluso mero sentido comun, a la multiplicidad de acciones y de
actores que intervienen en la educacion de un alumno o un grupo.

Esta nueva centralidad del centro, valga la redundancia, exige una ampliacién de
su autonomia en diversos terrenos, en particular la gestion econdmica, la administraciéon
y direccion de personal y la orientaciéon pedagdgica. Lo cual, a su vez requiere dos
proyecciones: en el tiempo, la autonomia, para no ser una simple sucesién de acciones
aisladas y sin un hilo conductor visible, tiene que plasmarse en un proyecto educativo a
medio plazo; en el espacio (no ya fisico, sino social), para no ser mero aislamiento sino
adaptacion activa al medio y para no generar distancia sino confianza, ha de ejercerse
con plena transparencia y con un alto nivel de participacion profesional y comunitaria.

La puesta en marcha de proyectos educativos de centro requiere, légicamente,
reforzar las instancias y mecanismos que actlan especificamente en ese ambito. La
necesidad mas obvia es reforzar las direcciones, haciendo mas atractiva la funcidn,
ampliando las posibilidades de seleccién, mejorando su formacidn y su profesionalidad,
expandiendo sus competencias. En Espafia la tendencia ha sido durante decenios
(excepto en el ultimo), desde los inicios de la democracia, precisamente la contraria, el
debilitamiento sistemdtico de la direccién de los centros a favor del poder de los
claustros (poder sobre todo de bloqueo, de no dejar hacer), bajo el lema eufemistico de
la direccion democratica o participativa (léase para el profesorado, pero no para
familias, los alumnos o la comunidad). El ultimo informe de Eurydice sobre
competencias de gestién en los centros (Key Data on Teachers and School Leaders in
Europe, 2013), que analiza la distribucidon de las competencias sobre contenidos y
métodos y sobre personal y recursos humanos, subraya cémo estas se reparten entre
los profesores y las administraciones, dejando ayunas a las direcciones, un rasgo que
sefiala como excepcional de nuestro pais junto con Francia, Italia y Grecia (los paraisos
del funcionariado). Toda la investigacién comparada indica, sin embargo, que la
capacidad de innovacién de los centros estd fuertemente ligada al nivel de competencias
de las direcciones de los centros en el ambito de gestidn de recursos humanos y, sobre
todo, pedagégico, mas que a la abundancia de recursos o incluso a la formacion del
profesorado, supuesto un nivel suficiente en ambos casos.

Pero el despliegue de la autonomia y el desarrollo de los proyectos requieren
también la participacion profesional y comunitaria, no por mero mimetismo
democratico sino por tratarse, la escolarizacién, de un servicio al publico que necesita
su colaboracion activa (que no se agota en una prestacién) y que se ofrece a través de
una profesién (una ocupacidon que entrafia autonomia y exige compromiso). La
participacién profesional ha de poder desplegarse como iniciativa en el aula, lo que
supone un clima de apoyo y amparo a la innovacidon; como trabajo en equipo,
particularmente a través de la colaboracién entre pares en los niveles intermedios entre
el profesor individual y la direccién de centro (dentro de y a través de los limites de los



centros); y como voz y, cuando corresponda, voto en la determinacién de la orientacién
general del centro (la elaboracién del proyecto y su evaluacion, ante todo). La
participacién comunitaria debe traducirse en una participacion de las familias y, en
ciertas esferas, del alumnado que no sea simplemente pasiva, subordinada o
testimonial, como lo ha sido casi siempre, sino que los reconozca de manera efectiva
como parte necesaria y no prescindible del proceso de decision, ofreciéndoles el
reconocimiento, la formacion y el apoyo que sean necesarios; y debe ampliarse, por
otros mecanismos, a la comunidad mas amplia de vecinos, asociaciones, instituciones y
empresas del entorno via redes, iniciativas, programas y proyectos de colaboracién que
permitan movilizar recursos culturales, sociales y econdmicos ajenos al centro y dar una
dimension civica a las actividades del mismo.

Y la contrapartida fundamental: transparencia. Todos los centros de ensefianzas
regladas, sin excepcidn, son instituciones publicas que desempefian una funcién publica,
amparada por un mandato publico, en su inmensa mayoria sostenidas con fondos
publicosy, dos tercios de ellos, de titularidad publica. En los Ultimos afios se ha debatido
mucho sobre el papel de las evaluaciones externas y es seguro que este debate
continuard, porque la sociedad y las administraciones demandaran saber, los centros
(como todas las burocracias) y el profesorado (como todo grupo profesional) se
resistirdn mas o menos al escrutinio y los mecanismos de evaluacidn serdn mejores o
peores y tendran efectos imprevistos, no siempre deseables, ademas de los previstos,
por lo que habra que experimentar con prudencia, aprender rapido y rectificar cuando
y cuanto haga falta. Pero no hay ni puede haber justificacién alguna para que no sea
accesible toda informacidn sobre los centros que no entre en conflicto con el derecho
al honor, a la intimidad y a la propia imagen, la confidencialidad de la informacién
académica sobre el alumnado o los imperativos de seguridad y de proteccion de datos.

La transparencia puede alcanzar, de oficio y con facil accesibilidad (user-friendly),
y no a condicién de tortuosos procedimientos, a aspectos como el equipamiento y los
recursos del centro, incluidos indicadores de espacio en aula, instalaciones deportivas y
zonas comunes; la oferta completa de ensefianzas y de actividades extraescolares; el
proyecto educativo, la programacién docente y los proyectos especiales; la oferta
completa de servicios de apoyo y complementarios, educativos o sociales; la
composicion de la plantilla, incluidas su formacidn, categoria, antigliedad y experiencia;
la distribucion de funciones y tareas docentes, de apoyo y organizativas; la composicion
de los drganos de gobierno y participacién, incluidas sus comisiones de trabajo; la
identidad y caracteristicas de la entidad titular, en su caso; la composicién agregada del
alumnado, incluidos género, edad y necesidades especiales; los resultados académicos
generales y su evolucion, en particular las tasas de absentismo, retencién, repeticidon y
promocidn; las lineas generales presupuestarias, incluidos los principales capitulos de
ingresos y gastos; los libros, recursos digitales y otros materiales escolares utilizados; las
vias de atencién a las familias y al publico mds amplio; los centros y zonas de
reclutamiento y centros de destino, en su caso; las evaluaciones y encuestas de
satisfaccion de familias o alumnos, si las hubiere; los informes de la Inspeccidn y otras
agencias evaluadoras, si estas determinan que son publicables; las memorias anuales,
resumidas y anonimizadas si es preciso.



10. Reforzar y revalorizar la profesion

Hace un siglo, la funcién educativa de un maestro era preparar al alumno para el
entorno de la lectoescritura, fomentar su identidad nacional y disciplinarlo para un
futuro de trabajo. Para lo primero estaba altamente cualificado, lo segundo era
consustancial a la cultura de las escuelas normales y, en cuanto a lo tercero, él mismo
era un perfecto producto de la conformidad escolar. Al profesor de secundaria le
correspondia mantener y mejorar lo ya hecho, pero, sobre todo, iniciar a un puiado de
alumnos escogidos en los que se consideraban, sin discusién, los saberes dignos de ser
aprendidos, léase disciplinas o asignaturas, de la Unica manera en que se suponia que
podian serlo. Hoy, el entorno comunicacional que espera al alumnado ya es otro,
dominado por los recursos digitales, en los que los docentes tienen una formacidn nula
o muy débil; los elegidos han ido aumentando, de grado o por fuerza, hasta ser la
totalidad de los adolescentes, mientras los saberes y las maneras de aprender se
multiplican y, por ello mismo, dejan de ser indiscutibles. El efecto de esto es tornar
siempre insuficientes y a menudo inadecuados, al menos, las competencias
comunicativas de todos los docentes, los conocimientos sustantivos del maestro y la
capacidad pedagégica del profesor de secundaria, sobre todo tras una formacién inicial
gue apenas ha evolucionado.

Por si fuera poco, también ha cambiado su posicidén relativa. En el inicio del
proceso de modernizacidn, la formacidon del docente lo situaba por delante de la
inmensa mayoria de los progenitores de sus alumnos. Hace un siglo, segun el anuario de
1915 y el censo de 1910, habia 37.041 maestros en un pais de veinte millones de
habitantes. En el curso 1954-55 habia 79.787 maestros ejerciendo en primaria (7.352 de
ellos sin titulo); en 2014-15 eran ya 401.815, sin contar los de educacion especial, para
un pais de 46 millones; o sea, once veces lo de hace un siglo y el quintuplo que hace tres
cuartos para una poblacién algo mas que el doble. No es posible ir tan atrds con el
profesorado de secundaria, pero si a 1940-41, con 2.862 docentes de secundaria; o, por
alejarnos de la devastacion post-bélica, a 1954-55, con 4.072 profesores de bachillerato;
en 2014-15 habia 262.292 profesores de ESO, bachillerato y FP, ademds de otros 66.588
con parte de su trabajo en primaria y contados ya en esta; o sea, de sesenta a ciento
diez veces lo que hace tres cuartos de siglo. En 1950, de acuerdo con el INE, 33 de cada
mil activos eran “profesionales, técnicos y similares” (categoria estadistica en la que se
incluye a maestros y profesores); en 2001 eran 230. Ya no es la escasez lo que puede
dar valor a la profesion.

La actual formacién inicial el docente de primaria es el grado de magisterio (4
afios), pero esto es relativamente reciente. La mayoria de los maestros en ejercicio
estudiaron todavia una diplomatura (3 afos), y hasta 1970 los estudios de magisterio,
salvo un breve periodo republicano, estuvieron alineados con el nivel de secundaria,
solo que especializados. Hoy, las notas de acceso y salida de la carrera indican sin
equivoco que es muy facil entrar y mas aun aprobar, y los cuatro cursos se reducen a
poco mas de tres si se descuenta el prdcticum. En cuanto a la del profesor de secundaria,
después de decenios con la indutil ficcion del CAP hoy requiere, aparte del grado
universitario —hasta hace poco licenciatura— previo, un master especifico de un afio con
un prdcticum que supone el 30% de la carga en créditos pero se lleva el 50% del curso
académico. El diagnodstico generalizado es que la formacion del docente sigue siendo



muy débil en general para primaria y pedagdgica o profesionalmente débil para
secundaria. A esto se afiade, primero, que la universidad no es capaz de dirigir ni
controlar el prdcticum, mientras que los centros de primaria y secundaria, dado que solo
son colaboradores, no se sienten obligados ni inclinados a hacerlo de forma efectiva, lo
gue lo convierte en un coladero ineficaz; segundo, que la llave de acceso a dos tercios
del sistema, la ensefanza de titularidad publica, sigue estando en unas oposiciones
librescas que de ninguna manera garantizan la competencia docente, si es que el
educador ha de ser algo mas que un transmisor de informaciéon mascada.

Una reforma a fondo de la formacién inicial a la altura de los desafios del nuevo
entorno global, digital y transformacional y de la centralidad de la educacién en el
mismo deberia, por un lado, reforzar la formacidn tedrica y cientifica del profesorado
(general para el de primaria y educacional para el de secundaria), previendo que este
tendrd, a lo largo de una vida profesional larga en un entorno complejo, cambiante e
incierto, que estar en condiciones de analizar, diagnosticar, innovar y seguir
aprendiendo; por otro, dar mayor peso a la formacién y la seleccidon en la practica,
ampliando el periodo de residencia en el centro y condicionando al desempeno en el
mismo el acceso definitivo a la profesién. Este doble movimiento podria hacerse
sacando definitivamente el prdcticum de los estudios universitarios para dejar a la
universidad hacer lo que mejor sabe y puede hacer, que es la formacidn tedrica, y
encomendandolo por completo a quienes estan realmente en condiciones de
organizarlo y dirigirlo, que son los empleadores (administraciones y patronales) y los
profesionales en ejercicio, ya de forma mas sistemdtica, remunerada y prolongada
(lldAmese igual o, como ahora se propone, MIR docente).

En cuanto al acceso al empleo, bien podria dividirse en dos fases: una de
acreditacion, regulada por universidades y administraciones, y otra de contratacion, por
los centros. La acreditacidon podria ser el resultado del titulo universitario mas la
evaluacion positiva del periodo de practicas, y la contratacién, establecidas unas normas
generales, ser dejada a los centros y/o a las autoridades locales, que son los que pueden
conocer las necesidades sobre el terreno. Huelga explicar que con tal modelo no harian
falta oposiciones. Por ultimo, la carrera docente deberia situarse en algun lugar
intermedio entre la inamovilidad y la precariedad. Mas alld de la formacion inicial, el
aprendizaje del saber hacer docente es largo, descansa fuertemente en la experiencia 'y
como mejor se transmite es a través de esta, en la colaboracidn, por lo que la estabilidad
y un horizonte cierto en el empleo son elementos necesarios para el desarrollo en la
profesion y activos muy relevantes para la institucion; pero, en el extremo opuesto, la
inamovilidad, inanidad e impunidad actuales del docente funcionario se han convertido
en una rémora para ella, por lo que se precisa estudiar formas intermedias, que pueden
ir de un contrato laboral protegido o reforzado a un estatuto funcionarial relativizado,
no incondicional. Quiza no esté de mds recordar que el contrato laboral, que ya rige en
los centros privados y concertados, fue la reivindicacién central del profesorado no
funcionario de la escuela publica en los afios de la transicidn politica y primeros de la
democracia, cuando se gestaba la figura actual de la profesién.

Por ultimo, la mejora de la institucion escolar requiere la recuperacion de un
tiempo de trabajo del docente que muchos mantienen e incluso estiran, pero en el caso
de otros, no menos, se ha perdido: me refiero al horario y el calendario no presenciales.



Sin cuestionar los derechos eventualmente adquiridos por los docentes ya en ejercicio
(que podrian, no obstante, ser voluntariamente atraidos hacia unas nuevas condiciones
de ejercicio profesional con incentivos varios), la contratacion de nuevo profesorado
deberia devolverlo progresivamente a los centros, pues en esta profesion la proximidad
fisica y el contacto informal son la columna de la tan necesaria colaboracion, y la
ausencia de los profesores del centro fuera de su horario lectivo o poco mas provoca su
infrautilizacién, favorece su burocratizacién y limita su capacidad de iniciativa, de
adaptacion al entorno y de resolucién de problemas.

Aunque, para salir del terreno de las abstracciones, en este texto no se han
ahorrado detalles de posibles cambios, todos son sin duda discutibles y deben
distinguirse de lo esencial: reforzar la formacion universitaria del profesorado,
establecer una etapa sdlida de formacién practica y evitar las disfunciones de la poltrona
funcionarial. Esto entrafia una carrera inicialmente mas dura y mas dificil, pero ese es
uno de los dos pies del prestigio profesional tan anorado. El otro es un buen desempeiio,
comprometido, eficaz y eficiente, lo que quiere decir mejorar la vida de los centros y
mejorar los resultados de los alumnos, en el sentido mds amplio. Con eso, el prestigio
volvera solo; sin eso, nunca, porque es cuestion de valor social real, no de marca.

11. Un pacto debe ser un compromiso razonable

No esta de mas recordar que fue precisamente el articulo 27 de la Constitucién
el que estuvo a punto de dar al traste con el consenso de la transicidon. Desde entonces
se han sucedido las guerras, batallas y escaramuzas escolares; por el Estatuto de Centros
Docentes (1979), por la LODE (1985), por la Educacidn para la Ciudadania, por los
recortes presupuestarios; al pasar las competencias educativas a las comunidades
auténomas las hemos visto en distintas formas por la lengua vehicular en las
comunidades con lengua propia, por la amenaza de cierre de centros y aulas debida a la
caida demografica, por el bilingliismo o la tecnologia; en la medida en que se ha dotado
de autonomia a los centros y en que ha sido asumida por estos no hemos encontrado
pequeiias comunidades mas solidarias que las grandes, aunque solo fuera por la
proximidad, sino tensiones incluso mas destructivas, como esta sucediendo en estas
fechas, centro a centro, con el debate sobre el paso a jornada continua en las
comunidades autdonomas valenciana, aragonesa y madrileiia.

Estos conflictos han tenido lugar siempre en nombre de grandes valores
ordenados en dicotomias: equidad o libertad, ensefianza religiosa o laicidad, lengua
vehicular propia o comun, comprehensividad o diferenciacion, etc. Pero, ante cada una
de esas disyuntivas (que lo son, que son valores contrapuestos y, a menudo, conflictos
de derechos), es raro encontrar personas que se declaren dispuestas a sacrificar por
entero uno de los polos al otro. No he conocido a nadie que afirme que toda libertad
deba ser supeditada a la equidad, o viceversa, y conozco muy poca gente que afirme con
rotundidad que todos los alumnos deben estudiar exactamente lo mismo hasta los
dieciséis anos o que deben ser clasificados y separados en todo caso a o catorce. La
mayoria de las personas no piensa en esos términos absolutos y excluyentes, sino con
bastantes mas matices y capacidad para el compromiso. Por tomar un ejemplo claro,
para el que disponemos de indicadores cuantitativos, la polémica en torno a la lengua
vehicular en Cataluia se ha planteado siempre de un lado en términos absolutos, de



inmersién en una Unica lengua y, a menudo, también del otro, en términos de libertad
de eleccion entre cualquiera de las dos lenguas para su uso unico, pero la gran mayoria
de las familias se declaran una y otra vez partidarias de un uso conjunto y combinado,
aungue en distintas dosis, y en el mismo sentido se ha pronunciado una y otra vez la
justicia, si bien con poca eficacia.

Es esto lo que hay que superar. No habrd paz verdadera ni progreso eficiente en
el ambito educativo mientras no extraigamos las consecuencias de algo tan simple, al
menos en apariencia, como que las legislaturas duran un maximo de cuatro afios y los
gobiernos vienen durando un maximo de ocho, cuando lo hacen, mientras que la
educacion obligatoria dura ya diez, la escolarizacion minima real y modal esta en quince
y la de la mayoria serd pronto de veinte o mas. Creo que el objetivo de un pacto, la tarea
de la politica, es lograr una estructura bdsica del sistema escolar que no se vea
zarandeada ni cuestionada a corto ni medio plazo por estas fracturas de la opinién en el
mundo educativo. Y cuando digo corto y medio plazo no lo hago pensando en los treinta
o noventa dias de las letras de pago, sino en la esperanza de vida escolar tipica de un
alumno, el tiempo de formacidn, acceso e iniciacién de un profesor o el plazo de disefio,
aprobacion y aplicacién de una reforma. Con ello no pretendo, por supuesto, una
congelacion del sistema en un mundo que cambia cada vez mas rdpidamente, pero si un
marco tan previsible y cierto como esté en nuestras manos crear.

Es lo que quiero decir con la idea de pactar los desacuerdos, no los minimos ni lo
que nos une. La idea en si tiene poco de nueva y puede remitirse a dos corrientes de
pensamiento muy distintas, pero que han sabido encontrarse en ese terreno. Fue en la
sesion de apertura de la Conferencia que daria a luz la Declaraciéon Universal de los
Derechos Humanos, consagrando por vez primera el derecho a la educacidn entre otros
derechos sociales, que Jacques Maritain, presidente de la misma y jefe de la delegacién
francesa, a la vez que maximo exponente del humanismo cristiano, formuld su
propuesta de “un acuerdo practico entre hombres que se encuentran opuestos entre si
en el plano tedrico” (con lo que no aludia a disputas académicas sino a divisorias
morales, religiosas o filoséficas, a concepciones del mundo).

Con posterioridad ha sido John Rawls, maximo exponente en la filosofia del
liberalismo politico norteamericano (que en Europa calificariamos de socialista o
socialdemdécrata), quien ha propuesto la idea de un consenso entrecruzado, basada en
la conviccidn y la constatacion de que diferentes doctrinas pueden llevar a conclusiones
comunes sobre la estructura politica bdsica y lograr para ella un equilibrio a largo plazo,
estable respecto de variaciones menores en la relacion de fuerzas (léase resultados
electorales). Un acuerdo que, aun separandose de la racionalidad de cada uno, sea
razonable para todos. Esto es lo que creo que podemos y debemos alcanzar en el dmbito
de la educacion.
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