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RESUMEN

Este rabajo pretende centrarse en cuatro aspectos de fas dltimas tendencias en politica
educativa en Espafia y cémo pueden estar influyendo en la parricipacién educativa de las
familias: la democratizacion educariva, Ia libertad de eleccién y creacion de centros, la des-
centralizacion y los procesos de evaluacidn institucional. Especial atencién se prestard, en
particular, a las transformaciones que la Ley de Calidad {LOCE) intredujo en lo celativo a
Ja gestién de los centeos educativos piblicos, un aspecto sobre el que actualmente se preten-
den adoptar, al parecer, algunas modificaciones, pero que afectan no sélo a la participacién
del profesorado sino, mas imporrante aun, al papel restringido de los Consejos Escolares en
las decisiones sobre el proyecto educativo de los Centros. Esta dimensién de la dltima refor-
ma no s ajena a los procesos de reconversion de la participacion social en las democracias
occidentales, primando el papel de las familias como clientes de un servicio o producto,
limitando el ejercicio de los derechos ciudadanos ¢ imponicndo una «democracia de consu-
midoress.

PALABRAS CLAVES: politica educativa, libertad de eleccidn, descentralizacién, participacién
educativa, politicas de evaluacién.

ABSTRACT

This paper is focused in four aspects related to the last rendencies in educacional policies in
Spain: educational democratisation, choice of election, decentralisation and institutional
evaluarion processes, and, also, analyses how they can be influencing parents participation.
Special attention will be paid to transformations introduced by the Law of Quality (LOCE).
related 1o management of public educational centres, an aspect that, at the moment, is
pretended 1o be modified regarding teachers” participation and also restrictive role of Scholar
Board in the decisions taken abour educational projects. This dimeasion of the last reform
is not heyond changes in social participation within occidental democracies, where families
are understood as dienes of 2 service or product, cutting citizen rights developmenr and
imposing a *democracy of consumerse.

Kev WORDS: educational policy, choice of school, decencralisstion, parents' participation,
evaluation,
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A Marga que, sin precender ser referente de nada ni de
nadie, siempre formard parte de nuestra memoria,

INTRODUCCION

El descontento con la experiencia de participacién educativa parece ser un
sentimicnto compartido por los diferentes miembros de las comunidades educat-
vas, si bien es cierto que a este descontento se puede llegar desde actitudes v convic-
ciones bien diferentes. Recientes estudios socioldgicos sobre las pricticas de los
micmbros de los Conscjos Escolares en nuestro entorno ofrecen evidencias empiri-
cas de este descontento, asi como de las limitaciones reales de la participacién en los
centros educativos, Sin embargo, no siempre se reflexiona sobre esta situacion tra-
tando de comprenderla en refacion con dindmicas sociales, politicas e ideolégicas
mids amplias que estdn afectando al devenir de la politica educariva y de la propia
vida democrdtica en nuestra sociedad.

La premisa que subyace a las reflexiones que a continuacion se desarrollan
es que la crisis de la participacién educativa forma parre ineludible de una crisis ms
generalizada de la vida demacrérica en las sociedades occidentales, que no es ajena
4 la hegemonia de una determinada concepeién de la democracia y la politica en
nuestro entorno. Con todo, la constatacién de la existencia de tensiones y contra-
dicciones en la vida de las instituciones educativas, y ¢l cuestionamiento de cual-
quier pretensién de determinismo mecanicista sobre la configuracién de las volun-
tades y aspiraciones politicas de los agenres sociales, nos mueve a pensar que es
posible (y deseable) una reconstruccién de la vida politica en los centros, como
parte de un compromiso érico con la configuracion de un proyecto alternativo de
democracia en nuestra sociedad.

En el contexto espaiiol hemos pasado de un sistema educarivo con un im-
portante peso de las doctrinas que inspiraban el régimen franquista a otro articula-
do, bisicamente, en torno a los fines de la socializacién democratizadora, la igual-
dad de oportunidades y la preparacién para la incorporacién en el mundo profesional.
Simultineamente, se ha procedido a la democratizacion de las estructuras y proce-
sos de la toma de decisiones y la gestién, se ha articulado un marco descentralizado
y s¢ ha procedido a una creciente vinculacion con el mercado,

Nos encontramos, ademis, con procesos instaurados por la nueva gestién
piblica que influyen de manera evidente en la gestion de los sistemas educativos
fundamentalmente 2 partir de los afios noventa —al menos en el caso espafiol—.
La justificacién mds manida para la introduccién de estos procesos mucho tiene
que ver con el rdpido desarrollo del conocimiento, que se convierte en una mercan-

* Una version anterior de ¢ste trabajo se presentd en ¢l X Congreso Internacional de Educa-
cion Familiar, celebrado en Las Palmas de Gran Canaria en marzo de 2005.



cfa mds para ser utilizada en el proceso de hipercompetitividad que afecta a las
sociedades llamadas globalizadas:

El sconocimientor solia ser cosa de escuelas y universidades, que tenfan aderechose
sobre lo que se consideraba como conocimiento. Dado ¢l énfasis que ¢l nuevo
mundo ¢mpresarial pone ahora sobre el trabajo ¥ los trabajadores del conocimien-
to, resulta que fx natuealeza de las escuelas y de las universidades aparece implicada
en ¢l niicleo mismo de este mundo. El nuevo orden laboral resalea mucho la nece-
sidad del aprendizaje permanente y de adaprarse continuamente, cambiar y apren-
der nuevas habilidades, 2 menudo en el mismo lugar donde se trabaja’.

El conocimiento, la educacién, la formacién ya no son exclusivamente ne-
cesarios para adaptarlos al mercado de trabajo y garantizar el crecimiento econémi-
o y ¢l empleo, sino que el mercado y la gestion empresarial han cooprado ¢l cono-
cimiento para que las instituciones donde se ejerce su transmision scan similares a
las del propio mercado, lo que supone una remercantilizacién ya no sélo del cono-
cimiento sino de las estructuras organizativas que imparten los contenidos. Las
fronteras entre la gestion empresarial y las formas de gestionar los servicios piiblicos
cada vez mds se recortan, donde la competencia® es el eje que legitima los cambios
debido al renombrado papel de la educacién como institucién que debe adaptarse a
las incertidumbres del mercado y al desarrollo permanente de las tecnologias. La
coincidencia, en nuestro entorno, de los procesos de extension del Estado del Bien-
estar con la democratizacién y, en un corto espacio temporal, con la convergencia
con las politicas neoliberales ha impreso un sello particular a las dindmicas y proce-
sos educativos que es preciso desentranar.

1. POLITICA EDUCATIVA EN ESPANA
EN LOS ULTIMOS ANOS

La LOGSE? pretendié incidir particularmente en las metodologias educa-
tivas y los contenidos de la ensefanza, Desplegada en el contexto del desarrollo de
las nuevas tecnologias, la introduccién de éstas en la escuela jugé un papel destaca-
do, junto al impulso de la ensefianza comprensiva y sus implicaciones redricas:
metodologias mds participativas, activas y dindmicas, aparentemente mds vincula-

' Geg, J.P: Huwl, Gy Lanksueag, C. (2002): E nueve orden lnboral. Lo que se ocsla tras of
lenguaje del neocapitaliomo. Girona. Ed, Pomares, p. 32,

*En este sentido, Bolranski v Chiapeilo (2002) comentan; «los autores de los paises desa-
rroflados hacen de Ja competencia un punto ceatral de sy argumentacion, maxime cuando el creci
micntoe ralentizado de la economiz desde hace veinticinco aios v el aumenta del nimero de parados
tefuerza la conviccion de que el desarrollo econdmico se ha vuelto-mis dificil v la lucha econdmica
una lucha sin piedads (£ nuevo expirite del capitalisna. Madrid. Akal Ediciones. p. 118.)

! Ley Orginica 171990, de 3 de ocrubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo.
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das a la realidad, que impulsan el desarrollo de capacidades y procedimientos, el
trabajo cooperativo y la atencién a la diversidad. Todo ello se intent6 realizar junto
con una reforma curricular que afecté fundamentalmente a la organizacién de los
contenidos en el proceso de ensefianza-aprendizaje: mejor y mayor especializaciéon
de los mismos, con mayor peso de nuevos contenidos vactitudinales y procedimen-
taless v de la educacion en valores, transversalidad, mayor opratividad... Y a ello se
unié la oferta de nuevas disciplinas (informarica, lenguas extranjeras. tecnologias) y
de contenidos especificos vinculados a las realidades de cada Comunidad Auténo-
ma junto a nuevas titulaciones en la formacién profesional, si bien no se llegd a
profundizar en exceso en una transformacién sustancial del contenido ciencifico y
cultural en si de los curriculos (producto de las transformaciones que han renido
lugar en el desarrollo cientffico de las diversas disciplinas). articulindose los cam-
bios fundamentalmente a través de Jos libros de rexto y los materiales educativos,
Todo ello se llevaria a cabo por unos centros educarivos organizados demo-
criticamente, a partir de la reotganizacién de la participacién implantada con la
LODE* {aunque ésta se verfa reformada parcialmente después por la LOPEG?),
dotados de mayor autonomia de las comunidades educativas asi como un reforza-
miento del trabajo en equipo del profesorado y nucvos agentes que intervienen en el
centro escolar (orientadores, bisicamente), si bien al mismo tiempo con un mayor
grado de burocratizacién interna y externa y con crecientes dificultades organizati-
vas que derivaron, en su momento, en un mayor desprestigio de la funcion directiva.
Es preciso tener en cuenta que la aplicacion de la reforma coincidié con la
generalizacién de politicas de recorte de los presupuestos piiblicos destinados a los
servicios sociales (entre ellos, obviamente, la educacién) y con una ofensiva sustan-
cial de los sectores privados de hacer de la educacién un negocio rentable, lo cual
afecté de forma intensa a la dotacién de recursos infraestructurales, educativos y
humanos de los centros educativos. Aunque muchas medidas se mostraron como
herederas del modelo educativo que elaboré y reivindicé ¢l movimiento de ense-
flantes en el proceso de la transicion a la democracia (escuela activa, cielo tnico,
cuerpo tnico de ensefantes, sindicalismo como cauce de representacion, descen-
tralizacion de la gestion y la politica educativa, escucla piiblica con participacién de
los sectores educativos...)®, en rezlidad el modelo desarrollado en no pocas ocasio-
nes utilizd esas referencias de modo eminentemente discursivo, vaciindolas del con-
tenido més sustantivamente democratizador desde €l que habian sido propuestas.
Todo eflo ha abonado el terreno del descontento entre los distintos sectores
educativos: resistencias a la escolarizacién obligatoria entre los sectores mds margi-
nales de la juventud, incertidumbres v resistencias conservadoras en una parte del

* Ley Orgdnica 3/1983, de 3 de julio, reguladora del derecho 3 Ja educacion.

* Ley Orgdnica 91995, de 20 de noviembre, de fa participacion, la evaiuacién y ¢l gobier-
no de fos centros docentes,

" JoveNEz JAeN, M. (2000): La LGE y el movimiento de ensefiantes, 1970-1975. La Laguna.
Servicio de Publicaciones de la Universidad de La Laguna.



profesorado de secundaria, decepcién en algunos de los sectores progresistas del
profesorado, preocupacion por los «nuevoss problemas aparecidos: supuesta reduc-
cion del enivels académico, problemas de convivencia en los centros, incremento
de los incidentes de wviolencia escolars... Problemas que fueron aprovechados como
excusa para acometer una reforma en la que se intentan articular nueves principios
que inspiren una nueva estrategia racionalizadora del sistema educativo, reflejada a
través de fa LOCE,

Esta Ley se apoya en la pretensién de incidir en un nuevo aspecto: la cali-
dad y la excelencia del sistema educativo. Se habla ahora de vigualdad de oportuni-
dades para la calidadv, de «la responsabilidad y el esfuerzo como elementos esencia-
les del proceso educativos, del énfasis en «la evaluacion y la inspeccion del conjunto
del sistema educativos y del necesario reforzamiento de «la eficacia de los centros
escolares», poniéndose en cuestién particularmente el modelo de escuela compren-
siva {es decir, ¢l tronco comiin en la enseiianza secundaria).

Asf, se ha generado un discurso que, con insistencia, alude a la existencia de
una scrisis» en la educacién. Probablemente, en ninguna época como ésta hemos
asistido a la publicacién de tanta cantidad de reflexiones ¢ informes emitidos por
parte de las Administraciones Piblicas, o financiados por ellas, como en los tiltimos
anos. Quienes ingenuamente acceden a ellos, en no pocas ocasiones han llegado a
creer que estos estudios se realizan porque verdaderamente se pretende incidir en
los problemas educativos mds complejos para erradicarlos definitivamente.

Cuando se habla en los términos aqui mencionados de «crisis de la educa-
cidnw, suele ser para tratar de justificar la necesidad de que se adopten medidas
«racionalizadorass en la educacion. El dualismo wcrisis/racionalizacion» ha sido re-
petidamente utilizado para legitimar lo que se hace desde el poder (lo que se spuede
hacers, dicen), y adopra conwenidos especificos en distintos momentos. En materia
educativa, afectan estas medidas de diversa manera: desde la apuesta por la
privatizacién del sector, al recorte presupuestario, pasando por las reformas encami-
nadas a reforzar fa funcionalidad econdmica de las ensefianzas, o fa potenciacién de
la competitividad (selectividad, aumento de los obsticulos para pasar de unos nive-
les a otros...), el individualismo ¢, incluso, la recuperacién de lo que se consideran
los valores «tradicionaless {academicismo, religiosidad...). Medidas. en definitiva,
con un fuerte cardcrer politico pero cuya justificacidn remite a la «eficacia» como
fin dldimo de las acciones de la Administracién, mostrandose ésta en abstracto y
como un objetive univoco que, de alguna manera, toda la sociedad asume sin fisuras.

En este sentido, la democrarizacién del sistema educativo se redefine, la
libertad de eleccién y de creacion de centros se porencia, la descentralizacién sufre
importantes cambios v aparece la evaluacién como guia de control, presion y legiti-
macién de ciertas reformas educativas. Estos clementos le conficren también un
menor papel a las familias.

" Ley Organica 10/2002, de 23 de dictembre, de Calidad de la Educacion.
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2. LA DEMOCRATIZACION EDUCATIVA

El modelo establecido en la LODE concedié por vez primera un amplio
protagonismo a un érgano de participacién democrdtica de los miembros de la
comunidad educativa, a los que sc afade un representante de los ayuntamientos.
Este modelo se justificé mostrindose como heredero de las propuestas que la opo-
sicién democritica, y en particular ¢l movimiento de ensefantes antifranquista,
defendieron a mediados de los afos setenta frente a la legislacion de la dictadura®.
Asi, se articularon los Consejos Escalares como principales espacios de parricipa-
cién en los centros educativos, concediendo una representacién a rodos los secrores
de la comunidad educativa, si bien con un peso mayoritario del profesorado. El
modelo se hizo extensivo, ademds, a los centros privados mantenidos con fondos
publicos, aunque con competencias algo ms restringidas {al asignar a los titulares
de los centros ciertos derechos en la toma de decisiones).

Que las comunidades educativas asumieran funciones de programacién
educativa, de eleccidn de los directores y directoras y de los equipos directivos, etc.,
supuso un hito en la historia de la gestidn de los centros educativos en Espaia. Por
vez primera, despuds de los experimentos cercenados de la it Repiiblica, se establecia
un marco para dotar a los centros educativos de un margen de autonomia que
permitiera adaptar sus proyectos educativos al entorno mds inmediato, socializar al
alumnado en la participacién democrdtica y sentar las bases para que los diversos
sectores de la comunidad educativa adquirieran protagonismo en la adopcién de
algunas decisiones, El modelo instaurado se mueve entre dos polos caracterizados
por J. Lauglo™ la «democracia participacivas y el «profesionalismo pedagdgicos, en
ranto en cuanto da participacion a todos los sectores, pero con un mayor peso y
capacidad de iniciativa del profesorado.

De hecho, segin Lauglo, «el profesionalismo basado principalmente en la
calidad de! experto pedagdgico, antes que ¢n la materia, puede ampliarse para aco-
modar un cierto grado de democracia participativas, pero «hay rensiones entre el
énfasis puesto sobre las decisiones colectivas en la democracia participativa, y el
énfasis puesto ¢n la autonomia personal inherente al profesionalismo»'”.

Aun asi, zlgunos estudios sociolégicos sobre la participacion educativa en
los dltimos afos han tratado de evidenciar cémo en la pricrica se han marerializado
los cambios legislativos v qué efectos han tenido las reformas en los organismos
colegiados de los centros educativos. Si tomamos como referencia, por ejemplo, los
trabajos de M. Fernindez Enguita’. nos encontramos con un cuadro que el autor

* Josgxez Jagx, M. (2000): opus cin.

*Lavcuo, J. (1996): Formas de descentralizacion y sus implicaciones. en Perevra, M. y otros
(comps.) Globalizacién y descentralizacion de los sistemas educativos, Barcelona, Pomares-Corredor.

10 Thidern, p. 202.

"' Por ejemplo, «La escuela como sistema: comunidad, parcicipacién y profesionalismaon,
en FIRNANDEZ ENGUITA (coord.) (1997): Sociologia de lar instituciones de educacién secundayia. Barce-
lona. ICE de la Universitar de Barcelona/Horsor,




insiste en repetidas ocasiones que es nitido: las experiencias de participacién demo-
critica a raiz de la aplicacin de la LODE han tenido bastante poco de participari-
vas, por cuanto se ha visto reforzado ¢ poder del profesorado sobre ¢f margen de
movimiento que podrian haber asumido las comunidades educacivas. En uno de
sus trabajos. expone condensadamente las conclusiones de sus trabajos, donde la
caracterlstica mds importante sobre la participacién en los Conscjos Escolares es la
rutina, en el sentido de que las actitudes de los sectores de la comunidad educativa
barren a favor de un funcionamiento rucinario.

Ias familias participan poco, particufarmente en la Asociacién, a pesar del
alto grado de afiliacion. El porcentaje de participacion electoral es muy bajo (gene-
ralmente menor del diez por ciento). salvo en los casos excepcionales de enfrenta-
micnto con el profesorado o entre los padres mismos. Sus motivos son heterogéneos
y. ¢n general, no tienen la mayor pretensién de controlar fas actividades propia-
mente docentes, Su intervencién se centra, segiin el autor, en intereses mds bien
particulares: wsobre todo en la organizacién de las actividades extraescolares y los
servicios complementarios y: si algtin motivo puede llevarles a poner en cuestion la
actividad del centro seguramente entrard dentro del amplio apartado de la funcién
de custodia: el comedor y otros servicios, las actividades, la jornada y, a caballo con
lo especificamente docente, las rutorias (que son la ventanilla dedicada a cllos en el
cenero)e'’,

Para Ferndndez Enguita, en definitiva, «el consejo. en suma, no acria en
sealidad como un érgano de decision, sino mds bien como una mesa de concerra-
cién enrre dos partes: ¢l profesorado y el puiblico del centro, pero con una peculia-
ridad de que, llegado el caso, prevalece siempre la posicién del primeros'?,

En este tipo de caracrerizaciones se evidencian varias posiciones de parcida
que remiren a una contundente critica al profesorado: tanto porque se les ha conce-
dido excesivo poder formal, al constituir fa mayoria de los miembros de los consejos
escolares. como por estar orientados pricticamente por unas actitudes corporativas
v profesionalistas, es decir, por guiar sus acciones ante el alumnado y los padres y
madres desde acrirudes autointeresadas y parricularistas. Sin embargo, al caracteri-
zar tambi¢n al alumnado y a Jos padres y madres, se reconocen ¢ identifican actitu-
des similares: ¢l auroincerés y el particularismo parecen ser las orientaciones que,
finalmente, gufan a rodos los miembros de las comunidades educativas, que son
mostradas en este retrato como espacios desintegrados en tres (o mds bien dos)
grandes grupos de interds; los drganos de participacién son percibidos, en definiti-
va, como dmbitos formales y procedimentales donde se gesta la interaccion de
interesess. pero entendiendo éstos como marcos organizativos tipicos del modelo
neocorporativo de regulacién de los grupos de interés, esto cs, concediendo un
papel central y configurador al colectivo que en los centros educativos participa en
tanto que actores profesionales, ¢l profesorado. Ferndndez Enguita se hace eco, asi,

¥ Ibiden, p, 172,
" tbidem, pp. 173-174,



de las tesis basicas, en la sociologia politica, de lo que sc ha dado en llamar las reorias
apluralistass, y mds en su vertiente especifica del «n¢ocorporativismosr presentado
por Schmireer',

Parcce suscribir, as, la idea de que la politica, finalmente, constituye «un
proceso instrumental de maximizacién de preferencias previamente construidass,
es decir, se picnsa que los agentes sociales participan de intereses dados con anterio-
ridad al proceso politico (la participacién en los consejos escolares), al tiempo que
las instituciones {en este caso, ¢l centro escolar) son «la arena en la que se produce la
agregacién de los intereses y deben ser evaluadas en funcién de su capacidad para
agregar o satisfacer los intereses preestablecidoss'”.

En cualquicr caso, pensamos que este tipo de planteamientos adolece de
varios sesgos y errores que cs preciso desentrafiar para impulsar una nueva manera
de comprender la participacién y por tanto intervenir criticamente en los centros
educativos.

El primero de ellos, remite 2 la relacién que se establece en estos andlisis
cnitre los «interesess de los actores y las «decisioness. Todo parece indicar que los
winteresess vienen establecidos de antemano por las posiciones de los individuos en
el entramado educativo y desde estos intereses se articulan las voluntades y sc parti-
cipa en la toma de decisiones. Autores diversos dentro de fa sociologia politica han
puesto cn cuestién esta interpretacion de causa-efecto. Por un lado, los intereses de
los agentes sociales no estdn predeterminados, no son estables a lo largo del tiempo
ni vienen conformados exclusivamente por su posicion en las estructuras sociales.
Por orro lado, no siempre las decisiones y la voluntad de los agentes se conforman
atendiendo exclusivamente a sus intereses particulares, al tiempo que los procesos
de interaccién pueden dar lugar a la configuracién de voluncades superadoras del
autointerés. Participar en espacios de decision puede jugar un papel «productivos
de identidades de los propios agentes sociales™,

El segundo sesgo es pensar las instituciones politicas (en este caso, los con-
scjos escolares) como exclusivamente «dmbitos de intercambio y negociacion de
interesese, Las instituciones son, mds alld que estos 4mbitos donde tiene lugar ¢l
juego de intereses, «conjuntos de ‘procedimientos y estructuras que definen y de-
fienden valores, normas, intereses, identidades y creencias'»'™s no son, por @nto,
meros reflejos de las fuerzas sociales. Pasan a ser concebidas, entonces, como dmbi-
tos de contenido sustancial, mas que instrumental. Por tanto, ¢ intentando buscar
el sentido colectivo al hecho participativo, entendemos que la participacién educa-
tiva se instaura en ¢l proceso de consolidacién del ejercicio ciudadano, donde se
reafirma la responsabilidad colectiva para garantizar una articulacion encre lo pardi-

" RIVERA, .M. (1995} «lntereses, organizacidn y accion colectivax, en BENTDICTO, | ¥
Mordn, M.L. (eds.): Saciedad y politica. Temas de sociologia politica, Madrid, Alianza, p. 289,

'S Leidem, pp. 269-270.

* Ihidem.

7 Jbidem, pp. 272-273.



cular y lo universal. donde se descubren intereses comunes y sc realizan acciones
colectivas.

Pero sobre todo el principal peligro al que ha de enfrentarse la democracia
participativa en los centros viene dade por las lineas de intervencién que estd csta-
bleciendo cl Estado, en el sentido de reforzar el cardcrer burocritico de la organiza-
cién y gestion de los centros educativos, Autores como Whitty, Power y Halpin'®
no atribuyen al profesorado la principal responsabilidad del problema, sino que van
mucho mas alld, remiciendo al conrenido del que se estd dotando efectivamente a
los érganos de gestion y participacion educativa: cada vez mis contenidos adminis-
trativos y cada vez menos politicos v educativos.

Es en este sentido como, a nuestro modo de ver, pueden interpretarse las
modificaciones que la LOCE introdujo ¢n ¢l modelo de gestién y participacién en
los centros escolares. Un problema importante viene dado por la creciente presion
por parte del Gobierno Central por reforzar el corporativismo funcionarial, por
modificar las funciones y la relacién de la direccién con el Consejo Escolar y recor-
tar y limirar la participacién de la comunidad educativa. Asi, en la LOCE se esta-
blecia una separacién nitida entre el «gobiernos (es decir, adopcién de decisiones),
concentrado en los Equipos Directivos y en parte en los Claustros (las decisiones
pedagdgicas) y la sparticipaciénn, entendida en términos cast simbélicos y margina-
les. Por tanto se podria decir que en materia de participacion y gestién democrética
en los centros se ha producido un grave retroceso®. En el titulo preliminar, al refe-
rirse a los principios de acruacion para una educacién de calidad, se alude a la
participacién de los distintos sectores (dejando claro que desde sus correspondien-
tes competencias y responsabilidades). en ¢l desarrollo de la actividad escolar de los
centros. Este principio no se ve marterializado en ¢l consiguiente articulado donde
la participacion de los padres y alumnos (e incluso del profesorado) se ve mermada
sensiblemente como veremos mds adelante. Igualmente, existe cierta ambigiiedad
en cuanto a determinar cudl es cse grado de participacion que se pretende de la
comunidad cducativa, falearia aclarar qué se entiende por actividad escolar, a dife-
rencia del principio de participacion establecido por la LOPEG, que establece con
mayor claridad los 4mbitos de actuacidn de esa participacion al hablar de «parrici-
pacién de la comunidad educativa en la organizacion y gestién de los centros do-
centes sostenidos con fondos piiblicos y en la definicién de su proyecro educativos,

Asi, en el articulo 2 sobre los derechos y deberes de los padres y alumnos, se
anade un apartado en ¢l que se incluye el derecho de los padres a estar informados
sobre el rendimiento académico y la marcha del proceso educativo de sus hijos y
entre sus deberes afaden ¢l de conocer y apoyar la evolucién del proceso educativo,
en colaboracién con los profesores y los centros, Esto nos sugiere que el nivel de

" Whrrry, G; Powen, S. y Haten, D. (1999): La arcuela, el estado iy ef mercado. Madrid.
Morata/Paideia, p. 130,

" DE LA GuarDis, Rosa M+ (2004): Viriubles que mediarizan la paviicipacion educativa de
las familias. La Laguna. Servicio de Publicaciones de la Universidad de La Laguna, pp. 105-110.



intervencion real que los padres pueden tener en ese proceso educativo no incluye
el derecho a decidir, slo se queda ¢n un nivel meramente informativo y de apoyo
colateral. '
En ol articulo 74 hace una diferenciacion entre drganos de gobierne de los
centros docentes y 6rganos de participacion en ¢l control v gestién de los mismos.
Hablan en ese articulo que dichos érganes deberin ofirvorecer la participacién efecri-
va de todas los miembros de la comunidad educativa en la vida del censro, e su gestion
3 en s evalmacidns y vuelven a incurrir en otra contradiceion cuando, en ¢l arriculo
75. aclaran que los 6rganas de gobierno son exclusivamente los equipos directivos.
excluyendo de fa posibilidad de participar en el gobierno al Claustro y al Consejo
Escolar. Fl articulo 77 recoge las awribuciones del Consejo Escolar. y si observamos.
el cuadro 1, en donde las comparamos con las acribuciones actualmente vigentes, se
comprucba claramente la pérdida de competencias y capacidad para decidir.

CUADRO 1. COM}’A_RACION DE LAS ATRIBUCIONES DEL CONSEJO
ESCOLAR EN LA LOCE CONTALODE ¥ LA LOPEG

= Comerit KOIAS DIEL | ONSERY ESCOLAR

LODE y LOPEG LOCE

Farmularal equipo directve prog para la clabo-
racion de lx programacion general anual del centro e
suformar <l proyecro educative, sin perfuicio de las
s del Clauszre de p res, ¢ relacion

Vsiwblecer Lar directrices pana la elaboracion del pro-
yecto educativa del centro, aprobarlo v evaluasho.

Aprobuer - evisfurre ta programacion general del censro P

v de Lis aetividades escolares complementacias.

Fogic 3l Direcror del centeo y on 5w caso. v preyic
acerda de sus micmbros adoptade por mayoria de
dos tercios, proponer b revoraeedn del nombramisnto
del Director asi ¢legida.

Dectdir sobes 1a adaision de alumnos, con sujecitn
estricra 3 o establecido en osta dey ¥ disposiciones que
la desarrollen.

Apredarel m_glamcmo de régimen intertor del centra,

Resaiver kos conflicwos ¢ im)mm s correcciones que

4 (H

con la planificacidn v organizicién daceaze.

;_mﬁ;rnr_ul;-f ' propuesia a Mmin;mdén
cducativa del rambramicito y cese de los micmbros
del equipa disectivo.

Participar en ef procesy de admision de slumnas y ve
lar para que se realice can sujecion a o establecidoen
esta Ley v disposiciones que la desaerolion,

Aprobarel xeglamcﬁw de régimen interior del centro,

Conarer ta resolucion de conilicros disciplinarios v la

corresp 23y conductas del al do que
periudiquen gravemente Lt convivencia en ¢ centro.
de aguerdo con las normas que establezcan fas Admi-
uisericiobes educativas.

pasicion de sinclones v velar por que éstas se deen-
gan a la normanva vigenee,

A;mlmr ef pm;\'c;m.dc presupuesto del centro y la ege-
cucitn del mismo.

Prevover ki tevivacion de Fas instalaciones \_ cqn‘ipc: 7

avealar v vigilar so conservacidn,.

Propouer medidiss ¢ inkiadvas ue favorezcan lacon-
vivensia en ¢l wocro,

Apreivir o provesto de émupucsw del cencro y. s
Sjecuian,

Promaver la conservacién ¥ renvacion de h; instala-
clones ¥ equips escolar

Fijar bas divecericesde colaboracion. con fings cultura-
les v educativos, con otros centros, sotidades v onga-
HisMos,

DrgEnismas

Propone Jae directrices rara b colsboescion. con fines
cducativis v culturales. con otros centsos, entidades y



Analizar y vdorge el funcionamiento general ded con-
tro, fa evolucida del readimicnre escolar ¥ los resulta-
des de Ls evaluacidn quc det cenno realice Ja- Admi-

Analizir y eatoritr ¢l funcionamiento general gel cen-
1o, fz evolucion def rendimiensa escalar y los resulen-
dox de fa evaluacién que del cenreo reatice la Admi-

niwracian educativa

Elaburar informes, o peicion de las Admintuaciones
compeeennes, sobre ¢l funcionamiento del comro v
sibre aguellos ofros wspecios relacionudos con la acel.
vidad del mismon

nistracion ediucariva,

Cualquicr otra competencis que e sea arribuids en
los correspondientes raghomentor organicos,

Cualesquicrs ofrs que le sean atribuidas por la Ad
ministotcion Fductimn,

Fuenie 3¢ Ly Grndic, 2004,

Las funciones, por tanto, que la LOCE dio al Consejo Escolar son princi-
palmente consultivas. Asf, s¢ susticuye la elaboracién de directrices para el proyecro
educativo por informar del mismo, aprobar y evaluar las programaciones por for-
mular propuestas, clegir y revocar al director por ser informado de esa eleccién o
revocacion, decidir sobre la admision de alumnos por participar en ¢l proceso de
admision, fijar las directrices de colaboracién por proponer directrices de colabora-
cién y se afaden dos funciones nuevas en donde se¢ pueden elaborar informes y
proponer medidas para la convivencia de¢l centro. Finalmente, ¢l poder decisorio
real que va @ tener este drgano consiste en la aprobacion del reglamento de régimen
interno y el presupuesto del centro, pucs todo ¢l resto de funciones ejecurivas que
tenia pasan a ser consultivas. Esto equivale a que la participacion de los padres,
alumnes, personal no docente y profesores a rravés del Consejo Escolar no va a
contemplar la intervencion en las decisiones que afecten al total funcionamiento,
organizacion y gestion del centro y que hay un reforzamicnto importante del papel
del direcror como gestor representante de fa administracion.

En cualquier caso, atendiendo a investigaciones que hemos realizado sobre
la participacién educativa. podriamos decir que la LOCE ha hecho suya la débil
realidad educativa que sobre la importancia que se fe da a la participacion hay. Asf
hemos constatado, por cjemplo. como fos padres v profesores estdn bastante aleja-
dos de asumir una verdadera cultura participativa y democritica®, No parece, ade-
mds, que la reforma que de esta Ley recientemente ha iniciado el Geobierno soctalis-
ta a través del Proyecto de Ley Orgénica de Educacion (LOE) vaya a hacer hincapié
en una modificacion sustancial de este modelo, retomando como referencia, en
rodo caso, las medidas contenidas ¢n la LOPEG y que va suponfan un retroceso
respecto a las medidas democrasizadoras instauradas 3 través de la LODE.

* DE Ly Guarpls;, Roy Sanrana, E(2003): Alternativas de mejora de la calidad de la
participacion educariva de las familias. Comunicacion presentada al Congrese butermacional de AIFREF-
EUSARF 2003: w Ef buen trata en fias diferentes cndtienas, 9-12 abril, Leoven-Bélgica,



Como decimos también en el estudio anteriormente citado y en relacién
con los tres contextos que plantea Gil Villa*' {en el contexto politico interviniendo
en la gestién a través de los Conscjos Escolares. en el contexto académico a través de
actividades en el auls o de otro tipo que tengan que ver directamente con el proceso
de ensefianza-aprendizaje, y en ¢l contexto comunitario a través de las actividades
extracscolares), se concluia que, a fa vista de los resultades, es en ¢l contexto comu-
nitario en donde histéricamente mds participan los padres, siendo ¢l contexto aca-
démico en el que los padres limiran la colaboracién a aspectos periféricos, nunca
relacionados con la adopcidén de decisiones. Y por supuesto en el contexto politico,
la participacién de los padres se limira exclusivamente a la posibilidad de estar re-
presentados en ¢l Conscjo Escolar®.

Este tipo de medidas; consideradas globalmente, no son ajenas al proceso
de mercantilizacién de la educacién y la consiguiente priorizacién del rendimiento
de los centros educarivos sobre la importancia de los procesos educativos propia-
mente hablando. Si los centros educativos experimentan una «delegacion de com-
petenciase por las cuales se les convierte en efectivos artifices de la bisqueda de
objetivos que vienen cada vez mas determinados por las preferencias del mercado,
¢l contenido de las decisiones a adoprar sc ve cada vez mis orientado administrari-
vamente (¢ incluso cconémicamente) y menos democrdtica y educativamente. Las
presiones por la eficacia se han traducido en un reforzamiento de la autoridad de los
directores (presionados por la necesidad de cumplir objetivos preestablecidos por
las auroridades y ¢l mercado) frente a las posibilidades de revitalizacion de los orga-
nismos democriticos de participacion (la democracia es lenta, y a menudo se le
atribuye ineficacia). Y también, al mismo tiempo, se estd produciendo efectivamen-
te una reformulacion de la funcion de los padres:

Mientras que. en el pasado, las discusiones sabre los padres y las escuelas se centra-
ban en la forma de cumplir éstos sus funciones como coeducadores, ¢l discurso
que uriliza gran parte del pensamiento contempordneo destaca cada vez mis la
obligacién de las escuelas de cumplir sus obligaciones con fos padres™,

Todo apunta a que es el vindividualismo posesivos, y no la articulacion de
voluntades y aspiraciones colectivas, lo que se viene impulsando. De ahi que [a
democracia se reconstruye en una especie de «cuasimercados donde la ciudadania
se reconvierte en cliente, pues exige quedando fuera de los procesos y toma de
decisiones en la organizacién de los centros educativos™,

N GV, E (1995): La participaciin democritica en los contros de enseianza no sniversi-
tavios. Madrid. CIDE,

= De ta Guagina, Roy Santans, B, apns cie, 2003.

S Wy, Powes y Haus, epus oir, 1999, p, 134,

* Angus (2001) establece claramente dos perspectivas sobre el papel de la comunidad
escolar: «Desde una perspectiva democratica social, la idea de que los ciudadanos sean miembros de
s comunidad escolar supone un compromiso activa de los padres con la institucion escolar, que



3, LA LIBERTAD DE ELECCION
Y DE CREACION DE CENTROS

No cabe duda de que las libertades de eleccion y creacién de centros sc
inspiran en el liberalismo: «Un rasgo ‘liberal’ caracteristico es la tolerancia indivi-
dualista de la diversidad social, algo que se deriva claramente del valor de la libertad,
en ¢l sentido de ‘liberead sin restricciones’. La rolerancia, ¢ incluso el apoyo activo a
la atencién privada de la educacion, es un derivado del liberalismo que se correspon-
de con su rolerancia de la diversidad, con su asociacién histérica con la promocion
del mecanismo del mercado en la actividad econémica . en la clisica tradicion
anglosajona, con la preocupacién por contener el poder del Estado»™. El apoyo
financicro a las escuelas privadas se muestra como consecuente con esta tradicion.

Sin embargo. en nuestro contexto particularmente el apoyo a la ensefanza
privada tiene mucho que ver con el peso histérico de [a Iglesia Carélica en la esco-
larizacién y la politica educativa. Su justificacién no ha estado en todo momento
tan ligada a la tradicién liberal (a lz cual histéricamente en nuestro entorno se ha
opuesto activamente la jerarquia eclesidstica) como a la pretensién de la Iglesia de
mantener su tradicional posicién hegemonica en el mundo educativo. Las presio-
nes para que la escuela piblica no fuera plenamente laica y para que ¢l Estado
financiara los centros educativos de la Iglesia fueron claras en el proceso constitu-
cional, adoptando la forma de un derecho de los padres «a elegir el tipo de educa-
ci6n para los hijos e hijas mds acorde con sus creenciass en condiciones de igualdad.
Asi, se ha hecho un uso peculiar de los principios del liberalismo ¢n educacién: la
posibilidad de que las escuelas privadas subvencionadas desarrollen provectos edu-
cativos inspirados en la ortodoxia religiosa, en nuestra tradicién bastance enfrenta-
da al compromiso liberal con el pensamiento racional y la critica,

Progresivamente, sin embargo, este modelo se ha ido engarzando con un
modelo de descentralizacion que se intenta aproximar a lo que Lauglo denomina
«el mecanismo del mercador, que sitia la eficiencia en el centro de los objetivos del
funcionamiento de los centros educativos estrechamente vinculada a la competen-
cia: vlas insticuciones educativas competirdn por conseguir clientes, que son libres
de elegir entre la oferta comercializada de servicios»™, La instauracién de una «prucba

lleva consigo el ejercicio activo del control comunitario colectivo, ¢l didlogo comunicanio y ¢l insen-
10 de incorporar las expectativas y valores comunitarios. En esa clase de relaciones, la idea de colec-
tividad ha de ser muy fuerte, Ahora bien, si ¢l tipo de valores que proyecea la escuela se recoge en la
idea de la adquisicion de unas credenciales de valor mercantil, puede preverse que b relacién del
ciudadano con Ja escuela se parezca mucho mds a Iz del consumidor individual que a l2 de un
coparticipe comprometido con la creacién conjunta de una institucion gue se organice cn 10mo a
la idea del bien comins. Ver, de este autor: sParticipacion democritica o gestion eficiente del cen-
tro: la situacién social y politica de la autonomia escolars, en SMyti J. (ed.) La awronamia excolar:
una perspectivat ¢ritica. Madrid. Akal Edigiones., p. 39.

S LavGLo, gpus cit., 1996, p. 185,

* Thidem; p. 192,



de conjuntos (la conocida popularmente come arevilidas al término de la ensenan-
za secundaria postobligatoria, tal como establecia la LOCE} y la posibilidad de que
los centros se especialicen en dererminados «itinerariose presionaria en este sentido
de la competitividad: pueden mover a pensar a las familias mucho mas drdsticamente
que en ¢! anterior marco que la eleccién de centro puede ser determinante de los
resultades educativos de sus hijos ¢ hijas. En este sentido, Marches?” comenta que
cuando un alumno con alto nivel sociocultural deja una escuela. se lleva con ¢l la
influencia de sus padres como fuente de exigencia y de progreso en la escucla, y su
propia influencia en la dindmica de los aprendizajes qué se generan en su grupo de
clase. La tendencia, por tanto, ademis de generar una presidn constate a las familias
por obtener un centro que garantice un mejor logro educative obviando otros crite-
rios, supone una apuesta por la posible «guetizacién» en aquellos centros escolares
sicuados en zonas rurales y semiurbanas, asf como en zonas marginales de los gran-
des centros urbanos. Desde esta perspectiva seria necesario intervenir acrivamente
en la admisién de los alumnos de los centros sostenidos con fondos publicos para
asegurar condiciones mds equirtativas que equilibren en la medida de lo posible la
composicion social de los alumnos de los centros de una zona determinada, confi-
gurando ademds alternarivas reales de participacion de las familias que eviten, en la
medida de lo posible, una compesicién de opciones de centro én relacion a fa posi-
cion social de las clases medias y medias-altas, que ya cuentan con ventaja en rela-
cion a su capital culrural y relacional con respecto a aquellas familias de posiciones
sociales mas bajas.

4, LA DESCENTRALIZACION

Se ha producido una efectiva delegacion de poderes (segtin Lauglo, una
devolucidn de éstos™), que ha aproximado el modelo educativo espanol al de una
buena parte de los paises occidentales organizados bajo un marco federal, si bien se
mantienen importantes competencias en manos del Gobierno Central. Se podria
admitir que el modelo espafiol ha pasado de un marco con amplias comperencias
del Gobierno Central y algunas concentradas en los centros educativos, a otro en el
que ¢l Gobierno Central ha cedido parte de sus competencias al «nivel intermedio
superiors (sin que &te Hegue a tener la potestad, como en los modelos federales
puros, de configurar su propio sistema de educacion) y se han visto incremencadas
las de los centros educarivos™.

Los riemos del proceso de descentralizacion han variado segin las orienta-
ciones de los sucesivos gobicrnos. Los principales avances (y atin no sin tensionies

T MarcrEst, A (2003): £ fucaso escolar en Espadia. Docunsenta de trabiaje 11/2003, Ma-
drid. Fundagion Aleernativas.

* Opas cir, 1996, p. 195

* Vere Wiy, Power y HALMN, opws cit.. 1999.



entre el centro v las autonomias) ruvieron lugar bajo los gobiernos socialistas, mien-
tras fa intervencion de la derecha en la segunda mitad de los noventa no ba modifi-
cado ¢l marco legal del reparto de competencias, pero ha intentado incidir en una
cierta recuperacion de la iniciativa curricular del Gobierno Central y. sobre todo,
¢n ¢l impulso de mecanismos de evaluacion del rendimiento del sistema educartivo
descentralizado (los decretos sobre contenidos curriculares, pero sobre tode Ia LOCE
de la Educacion y, en el dmbito universitario. la Ley Orgdnica de Universidades,
parecen incidir en este modelo de defensa de un «Eseado fuertes a pesar de Ia des-
centralizacion).

Es interesante considerar aqui el andlisis planteado por Hans Weiler" sobre
¢l cardcrer contradicrorio de los intereses del propio Estado: si bien le interesa eman-
tener ¢l control asegurando su cfectividads, a la vez también necesica mejorar ¥
sustentar la «base normativa de su auroridad (su legitimidad)». No siempre las me-
didas que favorecen ésta resultan cficaces en términos de control v, viceversa, ¢l
excesivo afan por la eficacia y el control puede debilitar las bases de fa legitimidad.
Aparece, actualmente, un intento de descentralizacion sobre nuevas bases: los re-
quisitos de «calidady a pardr de Iz evaluacién del rendimiento, que devuclve una
parte significativa del poder al Estado central indirectamente, pero, como hemos
visto, @ la vez ¢l impulso de la «descentralizacion funcionals (es decir, aquelia que
deposita las funciones del Estado en organismos privados, no gubernamentales).

Hemos de tener presente que, ante esta situacion, como afirma Weiler, «las
politicas de descentralizacion de la administracion de los sistemas educacivos llevan
en si mismas las semillas de sus propias contradiccioness "', En nuestro caso, podria-
mos preguntarnos: ;responde a una visién realista el dar por cerrado el proceso de
extension de fa escolarizacion, cuando apenas acaba de instaurarse la obligatoriedad
alos 16 afos, y dar prioridad al control, la calidad y la excelencia? ;Hasta qué punto
s¢ podrd mantener la legitimidad de un sistema escolar que puede marginar masiva-
mente a los sectores sociales subalternos —los mis procives al fracaso escolar—2
;Mejorard la convivencia escolar el dorar a los directores de un mayor poder buro-
crdrico?

En cualquier caso, la LOCE daba la imagen de que mantiene una retdrica
descentralizadora, pero en realidad impulsa un comportamiente centralizador que
puede generar nuevos descontentos; la estrategia de ejercer ¢l control a partir de la
evaluacion del sistema en todas sus dimensiones resulia conflictiva: de hecho, si no
‘existe consenso sobre los objetivos de la educacion, dificilmente se¢ puede conseguir
éste sobre los criterios de evaluacion, y dificilmente, por tanto. la pretensién de
cjercer ¢l control derivado de los procesos evaluadores llegard a ser efectiva,

¥ Wik, H.N. (1996): «Enfoques comparados en descentralizacion educacivas, en Perivia,
M. v otros (comps.) Globalizacion y descentralizaciin de los sistemas educativos, Barcelona. Pomares-
Corredor, pp. 208-204,

" Thiden, p. 210,
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5. LA EVALUACION INSTITUCIONAL
Y LA PARTICIPACION EDUCATIVA

En este sentido, creemes que la evaluacién institucional y la participacién
son dos modelos de control: de un lado, el control estatal (de la Administracion,
que protagoniza pricricamente en exclusiva los procesos de evaluacién}, por otro el
del profesorado (control profesional) y, por dlumo, el de las familias {lo que en el
argot de la «Nueva Gestién Publicar se llamarian consumidores-clientes). Aten-
diendo al grado de control de unos u otros se puede caracrerizar ¢l papel que cada
uno de cllos juega en cf sistema educativo. En nuestro caso, creemos que la coyun-
tura politica parece orientarse hacia un reforzamiento del contwrol estatal en detri-
mento de las familias y en menor medida del profesorado. Ademas pensamos que la
evaluacion institucional favorece la instrumentalizacion de ese control, pues genera
a modo de fuerza centripeta un impulso hacia el control central del sistema educa-
tivo en los dmbitos de las reformas estructurales (cjemplo de ello son los plantea-
mientos en materia de «calidads contenidos en la LOCE}* y, por supuesto, de los
aspectos mis cotidianos, diarios, de gestidn de los centros educativos™.

Asf, tal como hemos detallado en las péginas anteriores, las politicas educa-
tivas se han centrado, fundamentalmente a parrir de 1996, en garantizar sobre todo
la libertad de ensenanza, hecho que ha conllevado diferentes decisiones politicas en
detrimento a nuestro entender del derecho a la educacién y, en particular, ¢l de la
participacion educativa.

A partir de la libertad de ensefianza se ha confeccionado un panorama educa-
tivo donde la descentralizacién, la autonomia, la liberrad de eleccion y el individua-
lismo parecen ser los pilares de una vision de la educacién particular y confusa, Es un
modelo educativo que detrds de los tres primeros concepros estdn, curiosamente, sus
contrarios: centralizacion, direccién escolar administrativa y menos participacion.

Para garantizar ¢l equilibrio entre descentralizacién pero a su vez la centra-
lizacién se instrumentalizan diferentes mecanismos de control que, ademds de la

¥ Houss, E.R. (1993): Professional evaluarion: social impact and political consequences, Ca-
lifornia, Sage Publications, p. 35.

¥ Aunque aqui recojamos las caracreristicas fundamencales de las politicas de evaluacion
definidas ¢n 13 LOCE, no se debe olvidar que el verdadero comienzo de dichas politicas tuvo su
inicio con ta LOGSE. Si algo caracrerizd a ésta cs a instauracion del discurso de la calidad y deahila
evaluzcion como inscrumento de garantia, entre oteas, Cabe destacar que entre osros elementos, la
LOGSE propicid la creacién de un instituto dedicado exclusivanente a este comertido, ¢l Instituo
Nacional de Calidad Educativa (INCE). y ¢n parte la legislacion actual ¢ dendora de la que inicidé
todo este proceso la LOGSE y posteriorntente la LOPEG y actualmente |a futura Ley Organica de
Educacién (LOE).

3 Sanvana, E y DE ta Guaroia, R. (2004): «Balance de una agenda politica problemirica:
1996-2003, La Evaluacion Institucional ‘sube’, la Pasticipacion Educadiva ‘baja’s. En Bevrean, I y
HERNANDEZ, B, (comps.): Artas de la ¥ Conferencia de Sociologia de la Educacion. Sociologls de la
Educacidn y Formacion del Profesorado. Valencia, Editorial Germania.



evaluacién institucional, refuerzan un modelo de gestién crecientemente burocriri-
co, que persiste a pesar de la insistencia en la desburocratizacién. En cualquier caso,
la evaluacién es de indudable importancia en el modelo aquif descrito al constituir
¢l procedimiento de control ejercido directamente por la parte mis alta de la pird-
mide, la administracidén. La evaluacién pretende dar una fundamentacién wobjeti-
va» a la implementacién de politicas y de sus reformas para aderezarlas de legitimi-
dad y de autoridad «técnicar. En la sociedad capitalista y en las concepciones donde
se le da especial importancia al individuo y s¢ conciben como rechazables instru-
mentos de coercién mds evidentes, la evaluacién es una alternativa que garantiza
una direccién o control legitimo™. Este modelo centrado en la emergencia de la
evaluacién, elemento central de la NGP*, aspira a medir —conurolar, supervisar-
los distintos elementos del sistema y. sobre todo, se utiliza para justificar cierras
politicas—. Come deciamos, se miden los resultados del servicio en cuestiéon —en
el caso educativo, se evalian las capacidades individuales del alumnado, los chientes
del servicio™— y a partir de ahi todos los aspectos que sea posible medir: autono-
mia, gestién de la direccién, modelos de calidad, contenidos, etc.™. En este sentido,
es sintomdrico que en la LOCE se establezca el nombramiento del director directa-
mente por la administracién reforzando, atin més claramente que las leyes anterio-
res, su papel burocrdtico y administrativo, esto es el de reproducir la autoridad de la
administracién en el centro escolar, otra via importante de control y supervision™,

Asi, y a pesar de las criticas hacia el Estado «sobrecargado, la adminisera-
cidn actida a distancia, dejando «libertad a los actores pero implementando politi-
cas de control sutil que marcan el ritmo de las realidades educativas. En este senti-
do, sefialan Gordon y Whitty lo siguiente:

En los Estados del bienestar, ta intervencion tendia a incluir el contrel de los
insumos. Esto exigia una fuerte intervencion estatal en Jas etapas de planificacion
¢ instrumentacion, pero poca o ninguna a partir de ese momento. Por el otro lado,
¢l Escado neoliberal centra su accidn en los resultades de la politica (Hood 1995)
dentro de un sistema descentralizado; lo cual implica incervencion en las pricricas

* House, apus cit.. 1993, p. 32

Ouias DE Liva, B, (coord.) (2001): La Nueow Gestidn Pibiiea, Madnd. Ed. Prentice Hall,

* Es intercsante observar ¢l lamado Documento de Bases de la LOCE. Se dice deatro det
aparrado s Titulaciones de Prestigio: la cultura de la evalvacions que ... hacen firlta pruebas; evalua-
cidn, criterios gue distingan lo gue se sabe de o gue no se sabe, p. 8.

* En este sentido son clarificadoras fas palabras de Whiery; Power y Falpin (1999): «Del
mismo mode que la creciente intervencion del Estado en la fijacion de objetivos v Ia evaluacion ha
reorientado ¢l trabajo del director en ¢l sentido de reconvertitlo en direcror ejecutivo, también ha
presionado a los consejos para que actGen cama auténticos consejos de administraciéne, p, 127,

* Una vez mds Whity, Power y Halpin (1999) comentan: ssi tenemos ea cucnta que ka
autogestion ¢ducativa otorga mayores poderes de gestion a los directores, quienes, en virtud de sus
nuevas funciones, se convierten en ¢} principal vehiculo de toda la informacion significativa que
llega a Ja escucla v sale de ella. Esta capacidad les permite manejar y dejar fucra de juego a los
miembros no profesionales del consejo escolar cuando les venga biens, p. 129



de gestidn; del control de los procesos descentralizados y de fa evaluacién del éxito
de las poliricas™.

Si atendemos a las politicas educativas descriras mds arriba, las evaluaciones
del sistema educativo, sobre toda aquélias sobre ¢l rendimiento educative, marcan
las pautas de las consecuencias politicas sobre la critica a la comprensividad. Por
otro lado, en el Preimbulo de la LOCE se observa la intencidn, paradéjicamente,
de supervisar la autonomia —inscrumento de descentralizacion— de los centros
educativos y se dice:

El refucrzo a la autonomia de los centros se basa, igualmente, ¢n la confianzs
mutua y en fa responsabilidad; en el acuerdo entre centro y Adminiseracton, que
deben considerarse como socios principales en la rarea de bacer avanzar la educa-
citn en el plano local; v, a la vez, en la necesidad de responder de los resultados
mediante procedimicntos de evaluacién que faciliten la mejora y permitan orien-
tar y modular acciones conjuntas.,.."'.

A través del modelo de la vrendicion de cuentass (accountability) se impone
la intervencion y el conrrol de la administracion, una caracteristica a nuestro enten-
der que refuerza su cardcter burocrdtico, que es el afin por controlar a aquellas
instancias que presuntamente intenta descentralizar. En el caso espaiiol, particular-
mente, se recurre a la figura de la direccion™. donde el control estatal se potencia en
detrimento del control profesional y por supuesto del control de las familias.

Las politicas de evaluacién imbuyen ¢ influyen en las orras formas y pricri-

cas no solo de la gestidn escolar, del grado de centralizacién o descentralizacién,

sino también en Jas merodologlas, en los eximenes, en la horas de docencia de una

disciplina sobre otra, ¢n la importancia de Jos contenidos sobre los valores, en suma,

en ¢l sistema educativo én su conjunto.

Existe una necesidad de medir datos especificos; concretos, «objetivoss,
porque la evaluacion, utilizada como instrumento politico. es ideolégica y restricti-
va, coarta la autonomia, ¢ impregna ¢l modelo organizativo por completo™, Las

" Gorpon, L,y Wairtey, G. (1997): Living che 'Hidden Hand' 2 helping hand? The
rhetoric and reality of neofiberal education reform in England and New Zealand. Companarive
Fducaston, vol. 33, nim. 3. pp. 453-467. (Versién en castellano recienemente publicada en
Naronuwsss v otros (2002): Nuevas tendencias n politicas educativas. Estada, mercads y escuela, Bue-
nos Aires. Ed. Granica, p. 276.)

U MEC (2002): obey de Calidad de 1a Educaciéne, en www.mec.es.

 BaL, S.). (1998): «Big Policies/Small World: An introducrion w international perspecrives
in cducation policys, Comparative Fducation, vol. 34, wim. 32, pp. 119-330.

* En este sentido Whirty, Power y Halpin, citando a Broadfoor, mencionan «que estamos
asistiendo 2 la aparicion de una nueva cultura de la evaluacion, Sedala la existencia de una tendencia
internacional que se aparea del uso de la evaluacion como medio de “comperticion’ y tiende a urilizarla
para determinar |a comperencia y ademds mis adelanre dice que [...] estos desarrolios proporcionan
los mecanismos para regular la competicién, dar fe de la comperencia, determinar los contenidos ¥



politicas de evaluacién actuales forman parte, por tanto. de una primera arista de
control y gestion de la administracion, que impone medidas claras, récnicamente
justificadas v legitimadas, en un contexto politico ccondmico y social donde prima
la competencia,

Desde la ortra arista, estd la posibilidad de gestionar de los agentes educari-
vos no sélo ¢l profesorado, sino también las familias. Esa posibilidad no es en sf
misma democritica, en tanto puede ser clientelar, pues confunde fa democracia con
la eleccién dentro™. En este senddo de familia-cliente sélo se reconoce la relacion
familia-educacion-hijo-resultado educativo. La participacion aqui, © mejor su im-
plicacion, es para medir, controlar y esperar un dato, un resultado final. indepen-
dientemente de otras factores colaterales que rodean el proceso. Es una relacién
individual, donde Iz administracién también desaparece y fas culpas, de haberlas,
son del centro, del profesor, del director o en su caso de la familia que ha clegido
mal, de la familia que no ticne medios para clegir un centro mejor. del hijo que estd
desmorivado. que objeta de la educacion. Las relaciones se individualizan y la admi-
nistracién se aleja, pone los medios, evalta y «castigas.

Por ello, entendemos que la participacion educativa desde la puesta en
marcha de nuevas concepciones del servicio pablico, en este caso, ¢l educativo, se
reconstruye como una via de descentralizacion educativa peculiar, pues garantiza, a
través de un proceso de autorregulacion en la realidad cotidiana de los centros. que
se vehicule una concepeidn individualista de la participacion, siendo el criterio mds
imporeante el del resultado educative. Esto puede provocar una fuerte concepcion
particularista, evidenciando que el interés colectivo no es prioritario. Asi, las politi-
cas de evaluacion que giran fundamentalmente en torno al rendimiento educativo
influyen en la consideracién misma de la participacin educativa, pues la familia no
ejerce desde una concepeidn ciudadana (interés y responsabilidad colectiva) sino
desde una concepeion clicntelar {interés y responsabilidad individual).

6. CONSIDERACIONES FINALES

Tenemos, por tanto, un conjunte de procesos que se ven acompaiiados de
no pocas tensiones y que en aingtn casa estdn significando una reduccion sustan-
cial de la fuerza del Estado en la educacion, sino mds bien una reconversion de su
papel. Whitty, Power v Halpin®® intentan evidenciar como, a pesar de las variacio-
nes nacionales, existen grandes lineas de confluencia entre distintos paises con de-

facititar ¢l congrol individual, pero ambién estin relacionados con la creciente regulacién y evalua-
cidén del sistema escolar en su conjuntos, (oprs cir., 1999, p. 32},

Y AxpErsoN, G.L. (2002); «Hacia una participacion aurénrica: reconseruccion de los dis-
cursos de fas reformas participativas ¢n s educacione, en NARDDOWSK y otros (ed.): Nuevas renden-
cias en politicas educarivas, Edtado, mercago y escueia. Buenos Aires, Ed. Granica.

“ Opus eit., p: 54,
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mocracias avanzadas. Constatan ¢l predominio de una alternativa neoliberal que se
caracteriza por generar procesos de descentralizacion basados en los discursos de la
calidad y la cficiencia. Junto con csto, otro clemento caracteristico es ¢l binomio
Estado Fuerte-Economia Libre, un estado a distancia capaz de dirigir sutilmente y
una sociedad mercantilizada.

Ademis, un efecto importante de estos modelos (en los que se prioriza la
medicién de los resultados educativos mis que los procesos) es la ereciente preocu-
pacién por los objetivos econémicos sobre otros (entre ellos, la igualdad de oporru-
nidades). Otro efecto notorio, de mayor interés para nuestro objetivo, s la imagen
que se transmite de que la educacién parezca tener un cardeter emenos politicor: de
hecho, delegar el poder (o dar la impresién de cllo), concediendo mayor responsa-
bilidad a los centros educativos y a las decisiones familiares en mareria educartiva
pucde suponer suna completa abdicacién del Estado respecto a sus responsabilida-
desx, permitiendo una eculpabilizacions de los propios agentes educativos sobre los
posibles fracasos educativos™.

En suma, ¢l dldmo intento de reforma educativa de la nueva derecha espa-
fiola se sitta primero en el dmbiro de la teoria de la eleccion puiblica como concep-
cién central del servicio publico acuciando atin mds a que las familias cjerzan sélo
sus responsabilidades en el dmbito de la toma de decisiones que tengan que ver
directamente con su autointerés por el rendimiento educativo de sus hijos, variable
¢sta que ha orientado en los dltimos tiempos cualquicr debate politico y la tan
cacareada crisis de la educacién, Nuevamente, en tiempos de reforma, parece que
puede recobrar cierto protagonismo el papel de las familias®, en cualquier caso, si
s6lo Ja mejora del rendimiento sigue siendo el tinico caballo de batalla capaz de
legitimar la roma de decisiones politicas, mucho nos tememos que podrdn cambiar
los discursos y ¢l talante pero no la realidad de un sistema educativo que necesita
sopesar otros factores sociales, econdmicos, individuales e institucionales para al-
canzar verdaderas cotas de igualdad y parricipacién democrdrica, entre ellas la me-
jora educariva del alumnado que curiosamente y en muchos casos estd intimamente
relacionada con una mayor participacidn de la comunidad educativa™,

“ Thidem, p. 65.

7 Elanteproyecto de la Ley Orginica de Educaci6n, del accual gobierno, parece recoger de
auevo la importancia, al menos en teoria, de la participacién de las familias, lo que parece, como ya
hemos dicho anteriormente, una vuelta 2 los postulados defendidos en su momento por la LODE y
sobre tado posteriormente por Ja LOPEG, en cualguicer caso, y a pesar del cambio, es [dgico pensar
que, dada la experiencia vivida, no sélo ¢l discurso Jegal pueda cambiar las cosas, sino que es necesa-
rio. una vez mas; dar la capacidad real suficiente para poder cjercer ese derecho, sin menascabo de la
posicion social, cultural o ¢condmica que se ocupe, lo que implica un esfuerzo de compromisa par
parte de todos y especialmente por parte del profesorado.

W San Fapian Maroro, [LL. (2005): «La implicacién de las familias en la‘escucla entendida
como un ¢jercicio de participacion ciudadanas. Ponencia presentada en ef Simposio Vilores, parsici-
paviin de las familias y calidad educativi: jrealidad o wopia? En x Congreio Internacional de Educacion
Familiar. Las Palmas de Gran Canaria, 16-19 de marzo de 2065.



BIBLIOGRAF[A

Anpirson, G.L. (2002). Hacia una participacién auréntica: reconstruccion de los discursos de las
reformas participativas en fa educacion, en NagobDowsky y otros {ed.) Nueoas rendencias en
politicas educativas, Estado, mercads y escucla. Buenos Aires, Ed. Granica.

Bavt, $.J. (1998). Big Policies/Small World: An introduction to intemational perspecrives in education
policy, Compararive Education, vol. 34, ném. 32, pp. 119-330,

Boveansst, Loy Cenaverre, E, (2002), £ nueve espérisie del capisalismo. Madrid, Ed. Akal.

DE 1A GUaRDIA, R, ¥ SanTana, F (2003), Alrernativas de mejora de fa calidad de la parricipacion
educativa de fas familias. Comunicacién presencada al Congresa Internacional de AIFREF-
EUSARE 2003 « il buen trato en las diferentes eulturas, 9-12 abril, Leuven-Béigica,

D 13 Guarmis. Rosa M# (2004). Vareables que mediatizan la participaciin educativa de las familias.
La Laguna. Servicie de Publicaciones de la Universidad de La Laguna,

FirNAnDEZ ENGUITA: M. {1997). La escuela como sistema: comunidad, participacion y profesiona-
lismo, en Ferndndez Enguita (coord.) Secivlogia de las instituciones de edweacion secundaria,
Barcelona, ICE de la Universitar de Barcelona/Horsori.

Ges, ).B; Huw, Gy Lasksuear, C. (2002). £ nuero orden faborad. Lo gue se oculta tras el lenguaje del
neocapizatismo. Girona, Ed. Pomares.

GiL Viies, F (1995). La participacion democritica en los centvos de ensedi no universitarios. Ma-
drid. CIDE.

GinENG SacrISTAN, J. (2002). Discuramos los problemas. Debare en torno a la Ley de Calidad, en
www.leydecalidad.org.

Goroon, L.y Wiirty, G. (1997). Living che *Hidden Hand' a helping hand? The rhetoric and
reality of neoliberal education reform in England and New Zealand. Comparative Educa-
sion, vol. 33, nim, 3, pp. 433-467. (Version en castellano recientemente publicada en

Nagopowssr yotros (2002): Nuevas rendencias en polivicas educativas. Estado, mercads y
escuela, Buenos Aires, Ed, Granica, p. 276.)

Houwse, E.R. (1993). Profesional evaluation: soctal impact and political consequences. California: Sage
Publications.

JENEZ JAEN, M. (2000). La LGE y e movimiento de ensefantes, 1970-1975. La Laguna. Servicio de
Publicaciones de la Universidad de La Laguna.

LauGio, J. (1996), Formas de descentralizacién y sus implicaciones, en PEREYRA, M. y otros (comps.)
Globalizacidn y descentralizacion de los sissemas educatives, Barcelona, Pomares-Corredor.

MEC {2002). sLey de Calidad de Ja Educacidne, en www.mec.es.



Mancriess, A, (2003}, £ fiacasw excolar en Espania. Documento de trabajo 11/2003. Fundacién Alter-
nativas. Madnd.

Owias oF Livia L Bl (coord.) (2001). La Nueva Gestidn Priblica. Madrid. Ed, Prentice Hall,

REviiia, M, (1995}, Panicipacion politica: lo individual v lo colectivo en ¢l juego democrdtico, en
Benepicro, .y Mokan, M.L. (eds.) Sociedud y politica. Temas de sociologia polftica. Ma-
drid. Alianza.

Rivira, [.M, (1995). Intereses, organizacion y accion colectiva, en Bestoicto, ], y Moras, M.L,
(eds.) Sociedad y politica. Temas de sociolagla politica. Madrid. Alianza.

Sax Fasiax Maroro, J.L. (2005}, La implicacién de fas familias en la escuela entendida como un
cjercicio de participacién ciudadana. Ponencia presentada en ol Simposio Vilores, partici-
paciin de las familias y calidud educativa: irealidad o utopia? En x Congreso Internacional de
Fdwcacidn Familiar. Las Palmas de Gran Canaria, 16-1% de marzo de 2005,

Santana, Ey Dita Guarois, R. (2004), Balance de.una agenda politica problemadrtica: 1996-2003.
La Evaluacion Institucional ssubes, ki Participacion Educative +baja-. En Bewrsan, . v
Hurnanpez, EJ. (comps.) Actas de la X Conferencia de Sociologia de la Educaciin, Sociologin
de la Educacion y Formacion del Profesorade. Valencia. Edicorial Germania.

Weneg, H.N. (1996). Enfoques comparados en descentralizacion educativa, en PERevea, M. y otros
(comps.) Globalizacion y desceniralizaciin de los sistemis edwcatives. Barcelona, Pomares-
Corredor.

Wiy, G: Power, S. y Hauein, D (1999). L excnela, of estado y of mercado. Madrid. Moratal
Paideia.



