CONDICIONAMIENTOS FUNDAMENTALES
DEL DISENO EDUCATIVO DE LA INSTITUCION ESCOLAR

por ROGELIO MEDINA RUBIO
Universidad de Oviedo

1. Sentido y valor del «diseio educativo»

Con el término «disefio educativo» de una institucién escolar se pre-
tende expresar la descripcién o bosquejo que, de una forma clara y
concisa hacen, cuantos tienen responsabilidades en su funcionamiento
de la idea de educacién que motiva y anima su propia opcién educadora
y que justifica y explica, a la vez, el sentido, contenido y estilo de toda
la actividad escolar.

Aquella idea o concepto de educacién, que permite concretar unos
fines y objetivos educacionales, y unos comportamientos deseables en
cuantos intervienen en el proceso educativo, constituye el nucleo foca-
lizador de toda tarea docente, y condiciona el dinamismo y la eficacia
de todo quehacer escolar.

Con demasiada frecuencia, aquel concepto de educacidn, con su im-
plicacién mas inmediata —el establecimiento de unas metas y objetivos
especificos de educaciéon— estd sdlo presente de una manera difusa,
cuando no puramente ritual, en las tareas escolares. Sin embargo, es
algo esencial, previo a la organizacién de toda institucién y de su tra-
bajo, formular, de un modo explicito y claro, el disefio educativo que
la distingue y orienta. Ese disefio no sélo va a definir el modelo de
comportamientos educativos a fomentar, despertar, modificar o elimi-
nar en el alumno como resultado del proceso de ensefianza, sino que va
a configurar, también, el rumbo y la potencialidad formativa de cuantos
factores subyacen en el proceso de la actividad escolar: desde la deter-
minacién de los valores o lineas axiolégicas de la institucién (para qué
ensefiar), los contenidos a transmitir (qué ensefiar), actividades y expe-

Revista Espafiola de Pedagogia
Afio XLIII, ne° 168, abril<junio 1985



168 ROGELIO MEDINA RUBIO

riencias a realizar (cdmo ensefar), disposicién de técnicas, recursos y
material didactico (o modo de acceder a lo que se ensefia), hasta la incar-
dinacién de lo anterior en unos moédulos temporales y la adopcién de
unos criterios de valoraciéon de la actividad docente.

De ahi la importancia y la necesidad de que toda institucién escolar
elabore o defina su propio disefio o estatuto educativo institucional:

a) Como medio orientador e integrador de cuantos factores con-
vergen en el proceso educativo, a fin de darles unidad y sentido en su
operatividad.

b) Como garantia de coherencia y de continuidad en las distintas
actuaciones de los miembros de la comunidad escolar.

¢) Como criterio necesario para ponderar y homologar los pro-
yectos educativos que sucesivamente elabore la institucién, asi como
los resultados de la evaluacién objetiva de los rendimientos escolares.

d) Como instrumento dindmico de base para definir las estrategias
y estructuras organizativas requeridas por el modelo educativo conte-
nido en el disefio institucional.

2. Elementos integradores del disefio educativo

El disefio educativo esta integrado por dos ideas-fuerza que le carac-
terizan y distinguen; por un lado, el conjunto de principios bdsicos y
objetivos estables de educacién que, como consecuencia de una concep-
cién del mundo y de la vida, la institucién pretende suscitar en los
alumnos; principios que, elaborados y aceptados por todos los miem-
bros de la comunidad educativa que forman la institucién escolar, ga-
rantizan, como se ha dicho, la unidad de criterios y la coherencia de
actuaciones de cuantos participan en las tareas del centro; por otro
lado, el disefio educativo estd constituido, también, por el haz, conse-
cuente, de actividades concretas, pautas y lineas operativas de accion,
inspiradas en aquellos principios, que, adaptadas a las etapas y posi-
bilidades de formacién de los alumnos, y en un contexto cultural, situa-
cién social y momento histérico determinados, definen y precisan, de
una manera viva y real, la identidad del centro y el modelo especifico
de educacién que en él se imparta.

Concepcion educativa o definicién del perfil educativo institucional
y operatividad educadora, he aqui los dos sectores formales integradores
del disefio educativo de una institucién escolar, llamados a engendrar,
segun la diversidad de su orientacién, peculiares modelos de ideario y de
proyectos educativos escolares.

Todo disefio referido a la educaciéon ha de tener esa doble dimensiéon
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fundada en la propia naturaleza del fenémeno educativo. Como la edu-
cacién misma, que ademas de ser, vale, que ademas de tener una existen-
cia tiene la pretension de ser valiosa para el hombre sujeto de ella, tam-
bién el disefio educativo ademas de estar o ser referido a una situacién
escolar concreta, debe estar justificado: existencia real y justificacién
son las dimensiones esenciales de la realidad del disefio educativo en su
diversidad de concreciones practicas. Dos dimensiones distintas pero
inseparables, coimplicadas, en la realidad de toda tarea del proceso edu-
cativo del alumno. No se puede entender el disefio educativo sélo como
un conjunto de estructuras, estrategias y normas forjadas por los miem-
bros de una comunidad escolar, sin la referencia a algo que da a aquellas
estrategias y normas su sentido y finalidad. Son, por ello, elementos a
tener en cuenta en la elaboracién del disefio educativo:

a) La definicién de principios, finalidades y objetivos educativos de
la institucién. Principios de educacién, en coherencia con una concep-
ci6n del hombre y de la vida; finalidades y objetivos, en orden al cono-
cimiento, a la formacién de habitos y aptitudes y a la adquisicién de
virtudes y de valores, constituyen la expresiéon de los valores culturales
aceptados y queridos por la comunidad educativa, que no se concretan
inmediatamente en formas operativas de actuacién docente-discente,
pero que desde su cobertura superior, no interferida por otros factores,
tienen la misién de aglutinar y dar significacién a toda la actividad
escolar.

Esa definicién de fines comunes y diferenciadores de la institucién,
va a orientar la elaboracién de otros objetivos especificos y de desarrollo
personal, en funcién de niveles de inmediatez y de acercamiento a los
comportamientos concretos deseables en los alumnos en cada situacién
escolar.

b) El estilo formativo y el estilo de ensefianza-aprendizaje, como exi-
gencias cualitativas derivadas de los aspectos anteriores; ello comprende
las lineas fundamentales para la ordenacién y guia de la actividad es-
colar: rasgos definitorios del ambiente del centro: estructuracién de con-
tenidos; de actividades y experiencias curriculares y extra-curriculares;
métodos de estudio y de trabajo de los alumnos, en relaciéon con las
finalidades y objetivos; tipo de técnicas y de recursos de ensefianza y
orientacién afines con aquellos estilos; criterios de valoracién del alum-
no y de evaluacién del centro para el analisis de resultados y toma de
decisiones.

¢) Modelo de organizacion y estructuras, a través de las cuales se
canaliza la participacién de la comunidad educativa: definicién de los
distintos 6rganos, funciones de cada uno, relaciones y sistemas de comu-
nicaciéon entre esos organos.
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d) Proyeccion comunitaria de la institucién en su apertura e inte-
gracién en el entorno social y cultural.

3. Factores que posibilitan la elaboracion del disefio educativo
de una institucion escolar

Cada uno de los responsables de las actividades del centro, desde sus
diferentes «roles» y funciones, contribuyen a un objetivo y responsa-
bilidad comun: la educacién integral de los alumnos correspondientes
a un mismo nivel o seccién desde un modelo u opcién educadora. Y ello
serd posible, si la actividad de cada uno se inspira y coordina en un
mismo disefio educativo como vehiculo comun de integracién y coordi-
nacién de esfuerzos. Mas la definicién y fijaciéon de ese disefio, para
que sea completo, y reflejo, a la vez, de derechos, intereses o expectativas
distintos ante la educacion, ha de ser un quehacer abiertamente demo-
cratico, en el que participen, corresponsablemente, todos los protago-
nistas de la comunidad educadora: miembros fundacionales, familias,
alumnos, profesores, administracién; y se halla condicionado, en su efec-
tividad, en la medida que se satisfagan los siguientes principios posi-
bilitantes y configuradores de aquel disefio: el principio de libertad de
enserianza, el principio de participacion responsable de los miembros
de la comunidad escolar, el principio de «libertad de cdtedra» y el prin-
cipio de autonomia de la institucion escolar. Son factores intimamente
ensamblados y directamente relacionados con la politica escolar. Cons-
tituyen los motores de la politica educativa de un pais de indudable
trascendencia en los procesos educativos. Desde esta perspectiva se ha
dicho, con razén, que la educacién apenas contribuye a transformar la
realidad social, salvo en los casos en que la transformacién se haya ini-
ciado en la esfera de la politica escolar.

4. Principios que posibilitan y configuran el disefio educativo
del centro escolar

4.1. La libertad de enserianza, exigencia bdsica del disefio educativo
del centro

Elemento posibilitador y configurador por antonomasia de la ésmo-
sis ideoldgica que debe existir entre la comunidad educativa y las insti-
tuciones escolares, y que se plasma en el disefio educativo del centro,
es el principio de libertad de ensefianza. Libertad de ensefianza que no
es un tema de cobertura mas o menos importante, sino que es el «arco
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de béveda» fundamental en la construccién de unas relaciones autén-
tcias centro-comunidad; en la construccién y organizacién de unas es-
cuelas libres y en la estructuracién politica de un sistema educativo de-
mocratico. Refiriéndose a la libertad de ensefianza, «estamos —decia La-
cordaire— ante la primera libertad del mundo, la madre de todas las
demads, aquella sin la cual no existe libertad doméstica, ni libertad de
conciencia, ni libertad de opinién».

La libertad de ensefianza es el resultado de una adhesién de principio
a una concepcién pluralista de la sociedad, en cuyo seno todas las opi-
niones tienen el derecho a hacerse oir. El reconocimiento del derecho
de grupos en la comunidad, que se identifican socialmente por la comu-
nién en unas mismas convicciones culturales y axiolégicas, a mantener
esa identidad en la educacién de sus miembros, no puede ser satisfecho
si paralelamente no se posibilita una diversidad de modelos educativos
acordes con la pluralidad de la demanda.

Uno de los obstaculos capitales que encuentra la fluidez de aquellas
relaciones y el reconocimiento de esta demanda, es la mentalidad esta-
talista, hoy profundamente arraigada y extendida en algunos sectores
sociales, segun la cual la sociedad todo ha de esperarlo del Estado y de
la Administracién. La mejor forma de controlar el sistema de ideas y de
valores culturales que pertenecen a la sociedad, y de romper aquella
6smosis ideolégica entre la comunidad educativa y las instituciones es-
colares, es precisamente el dirigismo cultural estatal, o sea, la atribucién
al Estado, en exclusiva, de la funcién de dirigir la cultura, de imponer
una determinada concepcién del mundo y de monopolizar su medio de
transmision, la ensefianza. S6lo un Estado proclive al totalitarismo
puede arrogarse el derecho a decidir sobre la hechura cultural de sus
ciudadanos, a troquelar sus modos de sentir y de pensar, sus conviccio-
nes y conocimientos; a erigirse en promotor de una ensefianza tenden-
ciosa cuyo objeto no es la educacién, sino la seduccién o el amaestra-
miento.

Es preciso reconocer que el Estado, como institucién, no tiene sabi-
duria pedagdgica para entrar en cuestiones de verdad o falsedad, de
belleza, bondad o malicia moral de las acciones; el dmbito de «lo poli-
tico», y valor fundamental suyo, es el de lo conveniente o no conve-
niente, aqui y ahora, para su fin propio: el bien comun de la sociedad
politica.

Sin duda que «lo politico» se alia de ordinario con ideologias o con-
cepciones del universo adjetivables de «verdaderas» o «falsas», «buenas»
o «malas»; pero la primera norma que una elemental sabiduria politica
ha de exigir al gobernante, es saber distinguir en su actuacién «politica»
lo que es tal de lo que es pura adherencia. Ni la fijacién de los fines
de la educacién, ni la consistencia de sus contenidos culturales, compe-
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ten al Estado, sino la seleccién de aquellos que, entre los reconocidos
como validos, se consideran los mas convenientes dentro de la precisa
circunstancia politica en su multiforme contexto social.

4.2. E! derectio a la libertad de ensefianza

Ahora bien la libertad de ensefianza puede ser entendida con una
doble dignificacién: como la libertad de los padres o de los educandos
para determinar un modelo de educacién, o como la libertad instru-
mental, correlativa, o derivada de la libertad anterior, de las personas
fisicas y juridicas para crear y dirigir centros docentes, a través de los
cuales, conjuntamente con la comunidad educativa, realizar el proyecto
educativo decidido.

El hecho de que la insuficiencia de aulas u otros condicionamientos
impida, a veces, no ya la efectiva elecciéon del proyecto educativo de-
seado, sino la simple escolarizacion, no justifica la eliminacién o la mi-
nusvaloraciéon del derecho de los padres y la libertad de creaciéon de
centros, sino que precisamente debe ser esta situacién un argumento «de
facto» para transformar esa realidad y hacer posible aquel derecho. La
imposibilidad de un logro inmediato y pleno de un derecho, no es razén
para eliminarle, ni para consolidar situaciones que vayan alejando u
obstaculizando su satisfacciéon. Las dificultades para la realizacién de
un derecho no pueden llevar a la premeditada perturbacién o negacién
del mismo derecho. El acercamiento a un ideal, mds o menos lejano,
debe ser un incentivo, y no una traba que haga imposible toda tensién
progresista en su aproximacién a él. Se da por sentado, en ocasiones,
que la decisién sobre el tipo de educaciéon que haya de darse a los hijos,
es mas facil en el marco de escuelas privadas con convicciones homo-
géneas a las de una comunidad; mas el ejercicio de este derecho es ex-
tensible a todos y cada uno de los padres que quieran ejercerlo, inde-
pendientemente de las motivaciones que tengan para enviar a sus hijos
a centros publicos o privados. La titularidad de los centros por entes
publicos no puede empaiar en absoluto la existencia y naturaleza de un
derecho previo y fundamental. En el caso de que las convicciones comu-
nitarias sean heterogéneas, los derechos de cada uno son los mismos,
y el tipo de educacién de un centro no puede estar definido por las esti-
maciones positivas de una determinada orientacién, sino por una ho-
mogeneidad caracterizada por la fijacién de unos limites y el respeto
a las plurales y heterogéneas convicciones de los miembros de esa co-
munidad. Sera preciso buscar la estructura material que permita dar
satisfaccion a todos en el ejercicio de sus preferencias formativas,

En teoria, la libertad de ensefianza que corresponda a una comu-
nidad educativa deberia estar garantizada en los centros juridicamente
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dependientes de entes publicos, sin posibilidad de imposicién por parte
de éstos (salvo que se esté de acuerdo con ese tipo de planteamientos),
de cualquier modelo educativo uniformemente pautado. Pero es claro
que en la practica, por impedimentos administrativos basados en inter-
pretaciones normativas ambigiias; indiferentismo de lecs padres, ¢, sim-
plemente, por la facil tentacién del poder publico a determinar taxativa-
mente los contenidos formativos de los centros escolares, que viven bajo
su inmediata y exclusiva competencia y dependencia, tal garantia de
libertad puede tener una precaria existencia.

Se defiende, por ello, la pluralidad de centros o el pluralismo orga-
nizativo escolar, porque se considera que un disefio educativo coherente
resulta, sobre todo en las primeras edades de la vida, pedagégicamente
necesario, si se aspira a dar una consistencia formativa a la persona y
a evitar que, cuando aun no se tiene madurez de juicio, quede tempra-
namente desorientada. La coherencia y homogeneidad pedagdgica inter-
na de los centros, no es sinénimo de dogmatismo exclusivista, sino ofre-
cimiento de un marco referencial, de concepcién del mundo y de la vida,
desde el cual el educando pueda criticar otras perspectivas y asumir,
responsablemente, la suya personal. No hace mucho la UNESCO pro-
ponia la necesidad de «reconciliar la escuela con la sociedad», y postu-
laba, para esa reconciliacién, que «cualquier tipo de escuela uniforme,
sea bajo el rétulo gastado de la escuela unica o el nuevo de la escuela
publica o el viejo mas persistente de la escuela laica, representan otros
tantos modos diferentes de mutilar la norma imperante dada por la po-
litica; y a la sociedad porque deja sin desarrollar muchas de sus po-
sibilidades educativas».

La escuela «descafeinada» como conformaciéon por el Estado del
pluralismo social, es un sincretismo medio, una utopia politica y un
dogmatismo pedagégica o cientifico.

5. El principio de participacion democrdtica en el disefio educativo

5.1. Interrelacion institucion escolar-comunidad educativa

Es bien sabido que el fenémeno educativo es un fenémeno radical-
mente personal, asentado basicamente en la relacién educador-educan-
do; un proceso en el que la persona se perfecciona a si misma, progre-
sivamente, en todas las dimensiones de su ser. Pero junto a esta afir-
macion, es indispensable tener en cuenta, como han puesto de relieve
los modernos anélisis de la fenomenologia relacional de la educacién
y de la teoria general de sistemas (Bertalanfy, McKinne), dos supuestos



174 ROGELIO MEDINA RUBIO

fundamentales sobre los que descansa la institucién escolar concebida
como un wmedio de comunicacién social:

1° Que la escuela es un microsistema social, abierto a la interaccién
y a los intercambios de informacién con un medio social y una comuni-
dad educativa, en los que estd integrada, y con los que participa de su
dinamicidad y de su capacidad procesual y evolutiva; es decir que los
centros escolares, en consecuencia, constituyen un eslabén en el sistema
de redes de comunicacién de la informacién que mantienen, quiéranlo
0 no, una constante pervivencia con el sistema de valores y creencias
dotados de vigencia en una comunidad. La escuela hoy, dice Talcott
Parsons, refiriéndose a ese caracter determinante, pero determinado a
su vez, de toda institucién educativa, es en si, una organizacién especia-
lizada, y hasta cierto punto independiente, en sus funciones basicas (de
transmisién de la cultura; de apoyo al descubrimiento de nuevos cono-
cimientos, y de socializacién y asignacién de posiciones individuales
en la sociedad), pero inevitablemente influida y asistida por la estruc-
tura social mas amplia de la familia, la vecindad y los grupos sociales,
profesionales y econémicos. Por eso el sentido de innovacién, de pro-
greso, mantenimiento o conservacion del sistema educativo, dependera
no tanto de la capacidad operativa de la escuela (que tiene sus propios
mecanismos creativos) cuanto de las posibilidades que le confiera la
propia sociedad en una u otra direccién.

2° El segundo supuesto, corolario del anterior, es que la educacién
no sdlo tiene su centro en la escuela, sino también, y fundamentalmente,
en una serie de instituciones, elementos y circunstancias de indole social,
que poseen una virtualidad educativa, acaso superior a la escuela mis-
ma, y que, por participar de un mismo objetivo y referirse al mismo
fin, han de actuar forzosamente conexas e interrelacionadas.

Una de las leyes configuradoras del sistema social es que cualquier
crecimiento en complejidad supone una mayor diferenciacién, tanto a
nivel estructural como a nivel funcional; la educacién, ingrediente com-
plejo de ese sistema social, no ha sido ajena a la verificacién de esa
ley. Y la escuela en ese desarrollo del tejido social ha llegado a ser,
hoy, s6lo una parte del sistema educativo, un subconjunto de una enti-
dad educadora mucho mas amplia que comprende la familia, las rela-
ciones convivenciales, los grupos sociales... Se quiere expresar con ello
que el sistema escolar no sélo comprende las instituciones escolarcs,
sino que en él participan y han de participar, cada vez més, un con-
junto de nucleos societales, con misién determinante educadora, que
conforman, junto con la escuela, el sistema educativo total.

Si los centros escolares son, como decciamos antes, un eslabén en el
sistema de redes de comunicacién, de informacién que mantienen una
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constante pervivencia relacional con el medio social, las instituciones
escolares han de abrirse a la comunidad, y en especial a aquellas insti-
tuciones como la familia, las asociaciones de padres, grupos profesio-
nales, medio social... que enmarcan sus posibilidades o limitaciones de
relacién y constituyen el nudcleo vital de ellas.

La pequefia comunidad escolar, constituida esencialmente por pro-
fesores y estudiantes, caracterizada por unas relaciones de transmisién
de saberes sistematicos o formativo-convivenciales profesor-alumno, ne-
cesita ser amplificada por la de la comunidad educativa, en la que si
bien la iniciativa y el trabajo personal del alumno constituyen el eje
de las preocupaciones del centro, la orientacién y la marcha de la acti-
vidad escolar es una resultante de las preocupaciones y posibilidades
que ofrezcan los miembros de la institucién escolar, junto con las fami-
lias y demas elementos del medio social (Garcia Hoz). Es la comunidad
social la que ha de orientar la funcionalidad de las instituciones esco-
lares, obligando a éstas, a partir de las entradas sociales que de aquélla
reciba, al debido reciclaje de objetivos inmediatos, tipo de educacién,
contenidos, culturales y significaciones como vehiculos para el logro de
objetivos. De ahi que la familia, siendo principal responsable de la
educacién de sus hijos, deba participar en la elaboraciéon de los princi-
pios basicos que orientan la manera de realizar la accién educativa, sus
objetivos y medios utilizados para alcanzarlos. La Conferencia Inter-
nacional de Padres, en uno de sus ultimos Congresos, reclamaba el de-
recho de los padres a ser consultados por los directores de los centros
antes de tomar decisiones que tengan incidencia importante en la vida
familiar, en la educacién y en la instruccién de sus hijos: «conscientes
del hecho de que la escuela representa un papel cada vez mas importante
en la sociedad, estan persuadidos de que no podra tener éxito un cambio
en la escuela abierta hacia la vida y adaptada a una sociedad en perma-
nente cambio, mas que gracias a un acuerdo de todos los directamente
afectadoso en la comunidad educativa: padres, directores, profesores,
entidades culturales, alumnos». Y la finalidad que ha de perseguirse en
la interrelaciéon del microsistema escolar con la comunidad educativa
no puede ser otra que la de establecer, mantener, desarrollar un mutuo
conocimiento y colaboracién entre el centro y las personas o entidades
a las que el centro se vincula; lo que permite a éste prestar unos servi-
cios mas acomodados a las necesidades sociales y, por parte de la comu-
nidad, un apoyo y una orientacién, en linea coherente, que refuerce la
labor del centro.

5.2. La particpiacion educativa democrdtica

Mas si en la educacién han de tenerse en cuenta los intereses de sus
componentes, el reconocimiento de tales intereses excluye el ejercicio
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unilateral de la autoridad, con lineas de mando de arriba abajo, exclu-
sivamente, y requiere una amplia y efectiva participacién en la concep-
cién y desarrollo de la obra educadora.

Mas no es la participacién una cuestiéon de representatividad; no se
identifica con ella; no es un entramado de esiructuras o de 6rganos,
mediante los cuales se institucionaliza el ejercicio de unas mismas cotas
de poder para todos, en nombre de la pretendida igualdad democratica
de cuantos forman parte de la comunidad escolar. Esta visiéon que re-
duce la participaciéon a la mecanica del voto, superficializa la realidad,
lo que ha de ser una participacion educativa que se considere democra-
tica que tiene, por ser educativa, y no politica, unas modulaciones espe-
cificas, sustanciales, que conviene no olvidar.

La democracia que es de suyo una forma de estructuracién de la so-
ciedad politica tipica, cuya especificidad consiste en un cierto modo de
concebir el poder, su origen, su ejercicio, el acceso al control y partici-
pacién en él, la forma de dictar leyes..., en la que se afirma la igualdad
de todos los ciudadanos en el ejercicio de estos derechos, se toma hoy,
cuando de la participacién se trata, como modelo estructural que se
supone puede ser aplicado, también, a la estructuracién de ambitos o
de materias no estrictamente o de suyo politicos, a la participacién en
la vida escolar, de cualquier institucién educativa, en nuestro caso; con-
secuentemente, se habla de «democratizar la vida de los centros de ense-
fianza» y «democratizar la ensefianza» misma. Estamos ante un ejemplo
de causalidad ejemplar cuyo analisis habra de hacerse a partir de las
posibilidades de aplicacién al dmbito educativo escolar que ofrece, de
suyo, el modelo democratico-politico, y los condicionamientos que im-
pone, a tal aplicacidn, la estructura esencial del proceso educativo mismo
y los fines formativos de la institucién escolar.

5.3. Elementos diferenciadores del modelo democrdtico-politico

La democracia es ante todo un modelo de organizacién politica que
—pese a las multiples variantes con que puede realizarse de hecho—,
contiene ciertos rasgos constantes que la constituyen en una estructu-
racién tipica. Estos rasgos son:

a) La democracia es, basicamente, un principio de legitimidad del
poder politico, un tipo de formacién de la voluntad estatal basado en la
soberania popular. Se puede decir que el deber ser de la democracia esta
contenido en su propio significado literal de «poder del pueblo». Aunque
las formas de realizacién de este principio sean diversas y discutidas, se
delimita frente a otras formas de legitimacién de la dominacidn, en el
sentido de que no debe existir ninguna otra instancia politica, que no
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sea el pueblo, la que goce de la decisién tiltima sobre el imperio de la
ley, bajo la cual el pueblo desea vivir.

b) Por otro lado, es esencial a la democracia, también, el principio
de igualdad de derechos en lo que atafie a la intervencién y participacién
en los proceses de formacién de la voluntad politica. Igualdad que,
conforme a la esencia democratica, se estructura en cuatro variantes:
igualdad ante la ley, igualdad en las cotas de ejercicio de poder, igualdad
de sufragio e igualdad en las opciones sociales.

c¢) La democracia reclama, ademads, el reconocimiento y proteccién
del principio de libertad, al menos de aquellas libertades que el pueblo
precisa para la libre formacién de la voluntad politica. La libertad demo-
cratica supone el reconocimiento constitucional de garantias a los ciu-
dadanos de no verse privados, por medio de la ilegalidad o de la arbi-
trariedad, del derecho fundamental a la libre formacién de la opinién
en las decisiones politicas.

d) Elemento constitutivo de la democracia es, finalmente, también,
la existencia de instituciones de participacion con arreglo a aquellos
principios, que permitan, de un modo directo, plebiscitario o represen-
tativo, transformar la «voluntad esencial» del pueblo en decisiones vin-
culantes de bien comun, a través de la «voluntad reflexiva» de sus repre-
sentantes, y de las leyes en que esa voluntad se concrete. Las demo-
cracias modernas basan la participacién en la representacion, lo que
supone, mas que un sistema de autogobierno, un sistema de limitacién
y control en el gobierno. Por otra parte, el ambito de «lo politico» no
es omnicomprensivo, sino que viene definido (o delimitado) por el servi-
cio al «bien comun» propio de la sociedad politica; «lo politico» es sélo
una estructura util o instrumento para el logro de ese bien comun. Ne-
gativamente, se delimita por la conjuncién de diversos criterios que nos
permiten establecer a qué no puede extenderse «lo politico» sin abuso
de su propio marco. «Lo politico» no puede extenderse a cuestiones de
verdad o falsedad; ni a la bondad o malicia moral de las acciones, ni
a la intimidad o aspectos del comportamiento humano que, al no tradu-
cirse en una conducta externa, no pueden influir en el bien comun de
la sociedad; tampoco a lo que es propio de las sociedades inferiores en
ella integradas y anteriores a ella, al menos sin una delegacién por parte
de tales sociedades.

La democracia pluralista —como toda forma politica— es con el in-
grediente de aquellos principios, instrumento util —el mds dtil— para
lograr su propio fin, es decir, el «bien comun» de la sociedad politica;
pero, ¢se sigue de ahi que también lo sea para el logro del fin propio de
la educacién que es el bien de la persona humana en convivencia social?

La extrapolacién del modelo pluralista democratico-politico a otros
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campos no formalmente politicos, como la educacién, implica para no
ser arbitraria, no sélo no olvidar su dimensién neta de forma politica,
sino la de no sobrepasar, pues, el ambito propio de «lo politico» (el bien
comuin) a que antes se hacia referencia, so pena de invocar la demo-
cracia para justificar un abuso de ella, que podria incluso llegar a ser
tirania,

5.4. La disparidad del modelo educativo respecto del modelo demo-
crdtico-politico

Sin embargo, el modelo educativo se caracteriza, entre otras notas,
por su integridad, por su complitud, por cuanto ha de atender al per-
feccionamiento de la esencia del hombre, al despliegue de todas las apti-
tudes y posibilidades de cada hombre. Si alguna manifestacién de la vida
del hombre (no sélo, pues, la politica) no fuese atendida por el proceso
educativo, éste seria radicalmente incompleto, defectuoso, deficiente en
su entidad. Y ello en funcién de las condiciones peculiares de la exis-
tencia real de cada uno. La educacién se convierte en un proceso de
ayuda para la realizacién personal desde una situacién determinada.
Como tal proceso de desarrollo de todas las posibilidades personales,
comprende la perfecciéon de todas las connotaciones de la naturaleza
humana (intelectuales, morales, estéticas, técnicas y religiosas), la satis-
faccion de todas las exigencias de la vida {(biolégicas y psicoldgicas) y
en todos los ambitos de la humana convivencia (familiares, sociales, po-
liticos y profesionales), en coherencia con unos fines exigidos por la
naturaleza humana, la vida en comunidad y la persona humana singular.

La disparidad del modelo educativo, asi entendido, respecto del
modelo politico resulta clara, por cuanto:

a) Son distintos los fines a que sirven uno y otro modelo; el «bien
comun» en el modelo democratico-politico; el perfeccionamiento inte-
gral del ser humano en el modelo educativo.

b) Es distinta la naturaleza de la relacién educativa, que es de suyo
formalmente interpersonal y no «social». Es «social» s6lo por analogia,
en cuanto se realiza en un medio social que la condiciona y la integra
en él; incide sobre el medio social, es decir, tiene unas consecuencias
también sociales y subordina, aunque sélo parcialmente, sus fines a los
sociales. Sélo desde esta perspectiva, y en el ambito de aquel contenido,
puede hablarse de una comunidad educativa como forma de sociedad,
en cuanto educador y educando asumen los fines sociales y la integra-
cién en una sociedad.

¢) La relacion educativa, a diferencia de la relacién social y poli-

tica, es mutua, dispar y no reversible. Mutua, porque su término pasa
a ser a su vez sujeto de una nueva relacién respecto al anterior sujeto;
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dispar, porque aun siendo mutua no es del mismo tipo o signo en los
dos sentidos; no reversible, por cuanto el educador siempre sera tal
respecto de determinado educando. La relacién social del modelo po-
litico no reuine todos esos caracteres; en una sociedad democratica o
pluralista incluso la relacién de gobernante ¢ ciudadanc admite cierta
reversibilidad, por cuanto sélo temporalmente se ostentan las funcio-
nes de gobierno.

d) Por lo demas, la consistencia del modelo educativo viene carac-
terizada por unos rasgos organizativos esenciales: 1) por un cierto modo
de organizar las relaciones educador-educando, modo en el que siempre
habra y debera haber alguna influencia por via de «autoridad» del edu-
cador sobre el educando, cuyo recto ejercicio, para una auténtica for-
macidn, sélo se lograra suscitando por parte del educador, en el edu-
cando, junto con la actitud de «obediencia» o reconocimiento de aquella
«autoridad», la iniciativa y responsabilidad personales y el conveniente
ejercicio de la libertad; la tensién autoridad-libertad es ineliminable en
la relacién educativa. Y en tanto en cuanto la aplicacién del modelo
democratico se haga tratando de eliminar uno de los términos, la in-
fluencia por via de «autoridad», se estara adulterando, esencialmente,
la auténtica relacién educativa; 2) por un cierto modo de organizar la
convivencia de los alumnos entre si. Pareceria que en este plano la
aplicacién del modelo politico podria ser tan facil, y habria de ser tan
rigurosamente exacta, que se tratara s6lo de realizar al pie de la letra
el modelo democratico en la poblacién comprendida en un agrupa-
miento de alumnos. Convivencia es ésta de que hablamos, y convivencia
es también la que encontramos en la sociedad politica, cuya organizacién
trata de conseguir el pluralismo politico, la democracia, segin su pecu-
liar modelo de lo que debe ser la convivencia.

Mas cuando en relacién con la sociedad politica se habla de convi-
vencia, se hace referencia a la que se realiza entre ciudadanos con ple-
nitud de derechos, mientras que los educandos son, por definicién, su-
jetos en vias de maduracién. Tal diferencia, cualitativa, elemental, ac-
tuara, cuando menos, como un condicionamiento que obligara a selec-
cionar y adoptar los modos democraticos de la convivencia politica plu-
ralista cuando se trata de transferirlos a los educandos. Estos estan en
fase de formacion; no tienen pleno desarrollo de la razén, ni por ello
de libertad (de ahi que sea distinto el caso d¢ la Universidad y que es-
tructuras validas en ésta, no puedan copiarse en la educacién basica
o en la ensefianza media).
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5.5. Correcciones a la aplicacion del modelo democrdtico-politico al
modelo educativo

El modelo pluralista politico no es, pues, aplicable directa e inme-
diatamente a la accién educativa. Por los condicionamientos de la accién
educativa, siempre sera necesario introducir la mediacién de un «mo-
delo educativo». Olvidarlo seria ignorancia o mala fe, que en todo caso
desembocaria en desaciertos, a veces peligrosos. Por ejemplo, quien fun-
déandose en los valores del «pluralismo politico», tratase de aplicar en
la ensefianza o en la educacién moral parecido pluralismo, dafiaria gra-
vemente la educacién del alumno; lo haria caer en el escepticismo o
en el caos, en cuanto a los saberes tedricos, o en el amoralismo o en la
anarquia, en lo moral.

La calificaciéon «democratica», aplicada conjuntamente a lo politico
y a la educacién, es un concepto andlogo y no univoco. Tal es la razén
ultima de que lo politico-democréatico no pueda aplicarse a la educacién
tan exactamente.

Queda abierta la posibilidad de arbitrar métodos educativos y estruc-
turas organizativas, modélicamente inspiradas en el modelo pluralista
politico-democratico, siempre que se respeten las exigencias impuestas
por la naturaleza del proceso educativo, tanto pedagdgicas como di-
dacticas.

A su vez, la educacién es un condicionamiento propicio para la forta-
leza de las estructuras democratico-politicas. Cémo, con qué sentido y
con qué alcance pueden influirse ambos modelos, es otro motivo de re-
flexién a tener en cuenta en la vinculaciéon de los conceptos que nos
ocupa.

La participacidn, la democratizacién en la direccién y gestion de los
centros ha de ser, pues, una participacién no de cufio politico, sino
educativa; que eduque, a la vez que se participa, para la vida demo-
cratica y para la participacién; que potencie, como resultado, una rela-
cién participativa de los sectores integrantes de la comunidad escolar
y un clima de responsabilidad en las tareas del centro; pero al mismo
tiempo, y por exigencias de la misma funcionalidad del modelo educa-
tivo, ha de ser una participacion diferenciada por la diversidad de natu-
raleza de las competencias de cada sector. No todos los sectores que
intervienen tienen los mismos intereses en los mismos problemas, aun-
que los objetivos finales pueden ser coincidentes. Segun los niveles de
responsabilidad en que se diversifiquen los problemas, debe de otor-
garse un peso mayor o menor a uno u otro sector de la comunidad edu-
cativa en las decisiones. Que a los padres corresponda el derecho a de-
cidir el tipo de educacién que desean para sus hijos, y el derecho a
fijar, consecuentemente, las directrices generales formativas del centro,
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no les confiere autoridad para imponer sus opciones en cuestiones téc-
nicas que corresponden al profesorado; las verdades objetivas de la
didactica o de la ciencia pedagdgica no son producto de convenciones
mayoritarias de los padres, sino de la reflexién, del estudio y del cono-
cimiento de la realidad y de la ciencia en este campo. Perc tampoce
es comprensible que los profesores, amparados en una supuesta com-
petencia técnica, pretendan imponer sus criterios ideolégicos en cuanto
a la orientacién educativa que hayan de recibir los alumnos a su cargo.

El principio de participacién requiere modificaciones importantes
en la vida de los centros; desde su aparato organizativo, hasta la rede-
finicién de «roles» especificos de los participantes, con métodos basados
en la libertad de expresion, en el cultivo de la creatividad, en el clima
de didlogo que rompe barreras y vence inhibiciones en los centros.

Como criterios bdsicos en relacién con la participacién, a fin de
evitar confusionismos en la linea de organizacién o bloqueos en el pro-
ceso de toma de decisiones, podrian considerarse:

® Que el grado de participacién de cada miembro de la organizacién
no puede ser indiscriminado en todas las cuestiones, sino que ha de estar
en funcién del conocimiento y de la competencia profesional en la ma-
teria decidida, y de la capacidad de responsabilizarse de las consecuen-
cias de esa decision.

® (Que la participacién sera tanto mas eficaz y abierta cuanto mayor
integracién tengan los participantes en los aspectos basicos del centro,
y cuenten con una informacién y una red de comunicacién mas adecuada
respecto de las funciones que han de realizar.

® Que es misién fundamental de los padres (o éstos han de tener
como zona de una mayor autonomia en sus decisiones), junto a una
participacién consultiva sobre el funcionamiento pedagégico del centro
y en las cuestiones referidas a su organizacién y evaluacién, la de par-
ticipar en las decisiones sobre el modelo de educacién que desean, defi-
nicién del disefio y proyectos educativos del centro, verificaciéon del
cumplimiento de las metas previamente decididas y contribuir a sensi-
bilizar y perfeccionar a las propias familias como educadoras de sus
hijos.

® Que es tarea fundamental del profesorado adoptar decisiones res-
pecto al plan de estudios, concrecién de objetivos de acuerdo con los
principios educativos del centro, contenidos, recursos didacticos, tem-
poralizacién del trabajo escolar, técnicas de evaluaciéon y demds aspec-
tos técnico-docentes.

® Que es ambito propio de la participaciéon del alumnado la distri-
bucién de trabajos, organizacién de actividades y cuanto se relacione
con su participacién activa y personal en la realizacién de los obje-
tivos de su formacién.
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6. Libertad de cdtedra y disefio educativo

Factor vinculado, directamente, al disefio educativo de la institucién
escolar es la libertad de expresiéon docente, libertad del docente en el
ejercicio de su funcién, mas comunmente conocida por «libertad de
cdtedra».

6.1. «Libertad de cdtedra» y libertad de enserianza

A reserva de ulteriores precisiones, se puede considerar la libertad
de cdtedra como la libertad del profesor para impartir ensefianzas con
arreglo a la orientaciéon que le dicte su conciencia cientifica y docente.
La «libertad de céitedra», asi entendida, afecta evidentemente a la ense-
fianza y a la organizaciéon de los centros, o, para decirlo de modo mas
preciso, es uno de los elementos que integran el régimen juridico de la
enseflanza y de la organizacién institucional.

La «libertad de catedra», entendida como derecho individual del pro-
fesor, obliga a la no intervencién «oficial» en la orientacién cientifica de
la ensefianza por €l impartida, y a regular la organizacién de los centros
docentes, en términos tales, que tal intervencién no sea posible.

Esta primera delimitacién conceptual es suficiente ya para indicar
cudl es la estructura de la «libertad de catedra» y sus posibles relaciones
con la libertad de ensefianza. Mientras la libertad de ensefianza tiene
como contenido basico, segiin ha quedado expresado, la libertad de fun-
dacién de centros docentes, a la que va conexa la de imprimirles una
u otra orientacién y dirigirles de una u otra forma, la «libertad de ca-
tedra» se mueve en un plano distinto, por cuanto es una libertad de los
programas en el desarrollo de su actividad, que excluye, por decirlo
en términos mas simples, la imposicién por el Estado de una ciencia
oficial; mientras el reconocimiento de la libertad de ensefianza otorga
la méaxima garantia al bien que se pretende proteger con el ejercicio de
tal libertad: la libertad de las familias y de la sociedad para optar entre
diversas orientaciones de la ensefianza, hasta el punto de promover, si
es necesario, la creaciéon de centros docentes adecuados a sus objetivos,
la «libertad de céatedra» es una libertad en favor de la difusién de la
ciencia, que no seria posible sin la libertad del profesorado en su acti-
vidad docente.

6.2. Interpretacion restrictiva e interpretacion amplia del sujeto activo
de la «libertad de cdtedra»

La «libertad de catedra», ¢se refiere sélo a una categoria de profe-
sores, los catedraticos, o por el contrario ampara a la totalidad de los
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mismos? Se puede adoptar una doble interpretaciéon de la «libertad de
catedra»: una restrictiva, que la liga a la investigacién cientifica y la
limita a las instituciones universitarias; y otra mas amplia, que la hace
extensiva a todo profesor en cuanto ensefia ciencia, cualquiera que sea
el nivel educativo en el que ejerza su funcién y al margen de que sea
investigador cientifico o no.

De acuerdo con la interpretacién restrictiva, el nucleo de la «libertad
de catedra» es la libertad de investigacién cientifica (o de la ciencia, que
se considera imposible sin la garantia de la libertad de sus cultivadores
en el desarrollo de su labor) y la de su transmisién. Es decir, que la
libertad del profesor esta intimamente ligada a su condicién de investi-
gador cientifico, lo que implica, en primer lugar, la necesidad de adoptar
algin criterio para determinar cudndo una investigacién y una ense-
fianza son realmente cientificas y cuando no lo son; en segundo lugar,
esta concepcion lleva a afirmar que la «libertad de catedra» no ampara
aquella ensefianza que por su propia naturaleza no requiere la investi-
gacion cientifica previa. Desde esos supuestos, habria que considerar
que, si bien el profesor de ensefianza media puede desarrollar una inves-
tigacion cientifica, su labor docente no estd ligada a ella de modo nece-
sario, de forma que no estd amparada por la libertad de la ciencia. Tal
concepcién conduce, en consecuencia, a considerar que la «libertad de
catedra» se extiende sélo a investigadores-profesores de los centros de
enseflanza superior, universitaria; es decir, a aquellos centros en los
que la ensefianza esta intimamente ligada a la investigacién cientifica
y constituye un complemento natural. La propia utilizacién del término
«catedra» parece apuntar a esa direccién interpretativa.

Mas de acuerdo con una interpretaciéon amplia, la «libertad de cate-
dra» debe ser entendida como la libertad del profesor, en cualquier nivel
de ensefianza, y ha de suponer no sélo el reconocimiento de un derecho
individual, subjetivo, del profesor, sino que comprende, también, una
garantia institucional en cuyo seno se ejercita aquel derecho. La «libertad
de catedra» conlleva la necesidad de organizar los centros en términos
tales que no sélo se garantice en ellos la libertad del profesor, sino que
ademas se creen las condiciones que hagan posible el desarrollo de la
docencia. La «libertad de catedra» es también una garantia institucional
en cuyo seno se ejercita aquel derecho. La «libertad de catedra» conlleva
la necesidad de organizar los centros en términos tales que no sélo se
garantice en ellos la libertad del profesor, sino que ademas se creen las
condiciones que hagan posible el desarrollo de la docencia. La «libertad
de catedra» es también una garantia institucional de los centros docen-
tes, que obliga a un modo determinado de organizacién de los mismos.

Reconocer, no obstante, la «libertad de catedra» de todos los profe-
sores, no implica que todos los profesores sean igualmente libres y del
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mismo modo en su actividad. Precisamente porque la «libertad de céte-
dra» ampara tan sélo la difusién de la ciencia, y no cualquier otra cosa,
la libertad del profesor serd tanto mayor cuanto mayor sea el peso que
corresponda a la difusién del conocimiento cientifico en su labor do-
cente, y sera tanto menor cuanto mas pesen en ella otros aspectos de
la labor educativa. Evidentemente existe una diferencia fundamental
entre el profesor universitario y el de educacién basica o de bachille-
rato; pero esa diferencia no consiste en que a estos ultimos la Adminis-
tracién pueda decirles cudl es la doctrina cientificamente correcta, mien-
tras que a los primeros no podria darles tal indicacién. La diferencia
fundamental se debe, mas bien, a que en la actividad de los segundos
existen otros aspectos distintos de la simple transmisién de conoci-
mientos, lo que hace que se trate de una actividad susceptible de ser
reglada en medida mucho mayor que la actividad del profesor univer-
sitario, cuyo nucleo es la transmisién de conocimientos cientificos. Para
afirmar que la actividad del profesor de basica o de bachillerato debe
estar mas reglada que la del profesor universitario, no hace falta ne-
garle la «libertad de catedra», sino que basta con distinguir entre los
diversos aspectos incluidos en su quehacer.

6.3. Contenido y limitaciones de la «libertad de cdtedra»

Contemplada esta libertad desde una vertiente institucional, como
libertad o garantia de la ciencia, parece que el analisis conceptual de tal
libertad repugna la fijacién de limites, pero si se considera la «libertad
de catedra» como una libertad individual del profesor para determinar
la orientacién cientifica de sus ensefianzas, se halla sometida a unos
limites que es necesario precisar porque dentro de ella se contienen
elementos de naturaleza diversa.

La «libertad de catedra» sélo ampara la libertad del profesor para
imprimir a sus explicaciones la orientacién que le parezca cientifica-
mente mas correcta, pero no ampara evidentemente el capricho ni ga-
rantiza intereses individuales ni partidistas. Veamos las limitaciones
fundamentales de la «libertad de catedran».

a) Esta libertad no puede ser considerada como libertad para deter-
minar unos contenidos arbitrarios de la ensefianza, porque esta expre-
sién resulta demasiado amplia y hace referencia a aspectos de la acti-
vidad docente que no estan necesariamente protegidos por la «libertad
de catedra». La expresiéon «contenidos de la ensefianza» comprende,
cuando menos, aspectos tales como: la determinacién de las materias
que han de ser objeto de ensefianza, los programas de estudios, asi como
otros aspectos pedagégicos y educacionales que desbordan el neto dm-
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bito de la orientacién cientifica de la ensefianza que corresponde al
profesor.

El problema que se plantea aqui es el de determinar cuiando una
afirmacion del profesor es ciencia y cuando es una mera opinién extra-
cientifica, que no estaria amparada por la «libertad de catedra». Se
trata, desde luego, de una cuestién sumamente delicada, ya que en deter-
minados contenidos no es facil determinar claramente qué es y qué
no es ciencia. En todo caso, parece que hay que rechazar una definiciéon
simplemente formal, una definicién que centre la cualidad de la ciencia
en la propia visién del profesor o el reconocimiento por terceros de su
actividad, y hay que inclinarse hacia una visién material y cualitativa
en la que el elemento definitorio de la cientificidad seria la seriedad del
conocimiento cientifico a transmitir; seriedad considerada con arreglo
a las pautas usuales del trabajo cientifico. Hay que reconocer, no obs-
tante, que se trata de un campo de dificil delimitacién, especialmente
en el terreno de las llamadas ciencias sociales, y que la interpretacién
del mismo puede resultar extraordinariamente conflictiva.

b) La «libertad de catedra» no puede incluir, tampoco, la determi-
nacion de la materia a explicar, esto es, los planes de estudios y los
programas en sus lineas basicas. Esta materia no puede ser objeto de
la «libertad de catedra» por una doble razén. En primer lugar, porque
la ensefianza esta ligada a la obtencién de un titulo que es otorgado por
el Estado o por un ente publico. El Estado, o el ente de que se trata,
no pueden desentenderse de determinar qué conocimientos son necesa-
rios para obtener una titulacién a la que estan ligadas consecuencias
sociales y juridicas. Los plans de estudios y la determinacién de los con-
tenidos minimos de los programas son materia extra-docente, que co-
rresponde al poder publico que otorga la titulacién, aun cuando para
su fijaciéon busque diversas formas de asesoramiento e incluso la reco-
miende a colectivos académicos y escolares.

La segunda razén para esta respuesta es que en los niveles de edu-
cacién basica y bachillerato, el contenido de los programas no es tan
sélo la base de una titulacién, sino que tiene una relevancia pedagégica
y educacional y, segin vamos a ver ahora, esta excluida del amparo que
la «libertad de céatedra» presta a la actividad de transmisién de cono-
cimientos cientificos que realiza el profesor.

¢) En lo que se refiere a los aspectos pedagdgicos y educacionales,
conviene tener en cuenta algunas consideraciones. Es preciso reconocer
que hay ciertos aspectos de la enseflanza que estan ligados facticamente
a la personalidad del profesor y a su personal modo de hacer, y que,
dificilmente, pueden ser objeto de regulaciones objetivas. Mantener el
orden en clase, suscitar el interés en el aprendizaje, incitar al estudio y
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al trabajo personal, etc., son cuestiones que escapan, tantas veces, a
toda posible objetivaciéon y normacién, y en las que la autonomia del
profesor viene impuesta por la realidad misma de las cosas. Mas el
profesor debe tener en cuenta que no tiene derecho a determinar libre-
mentc cémo ha de ser la educacién de sus alumnos, sino que ha de
operar, a este respecto, dentro del marco fijado por las familias, por el
centro escolar y por la administracién publica. El hecho de que la acti-
vidad docente, en el nivel de educacién basica, a diferencia del nivel
universitario, se halle mucho mas reglada, no se debe, como deciamos
antes, a una restriccién de la libertad del profesor, en cuanto transmisor
de conocimientos, sino que obedece a que esa faceta de su actividad va
acompaiiada de otras que integran su funcién educadora y que no pueden
ser dejadas por entero a su libre decisién.

Se puede decir, en general, que la «libertad de catedra» acaba alli
donde termina la transmisién de conocimientos cientificos y empiezan
otros aspectos conectados a la misma: la formacién cientifica general
o la formacidn personal del estudiante. De ésta no puede ser responsable
el profesor individualmente considerado, sino los propios padres, el
centro o la administracién, segun las diversas férmulas organizativas
posibles. La «libertad de catedra» ampara la tarea de ensefar en un sen-
tido concreto, no la tarea de educar ni la de formar.

d) Los aspectos pedagégicos y educacionales estan ligados, en oca-
siones, a una actividad funcional que, en principio, podria desligarse de
la del profesor. Tal es el caso de los exdinenes. Los examenes no son tan
s6lo un instrumento pedagégico (sentido de la «evaluacién formativa»),
lo que por si solo no seria motivo suficiente para sustraerlos a la libre
decisién del profesor, sino que, ademads, son un medio para una califi-
caciéon de conocimientos a la que estan ligadas importantes consecuen-
cias juridicas. Aqui el profesor actia como funcionario que acredita
unos conocimientos cientificos a los efectos que la ley determine, hasta
el punto de que es posible separar por completo la figura del profesor
y la del examinador. Esto significa que la determinacién de la existencia
y frecuencia de los exdmenes, no puede considerarse contenido esencial
de la «libertad de catedra», sino como una tarea que corresponde a la
institucién que ha de otorgar el titulo que constituya la finalidad del
examen.

e) Desde esta perspectiva de la «libertad de catedra», como derecho
subjetivo del profesor, ha de contemplarse la exclusién de la libertad
de no ensefiar, a diferencia de otros derechos de libertad (libertad de
asociacion), y ello como consecuencia del mismo interés colectivo y cien-
tifico garantizado en la libertad de la ciencia, base de la construccién
dogmatica del derecho a la libertad docente.
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En todo caso, y cualquiera que sea la dimensién individual o insti-
tucional de la «libertad de catedra», ésta se halla limitada por: el
respeto a la dignidad de la persona humana, base de cualquier convi-
vencia social digna de tal nombre, el respeto a la individualidad del
discente, y la no inclusién de propagandas de partido ajenas a la tarea
de educar.

6.4. La «libertad de cdtedra» en la organizacion de los centros no
estatales

Si la «libertad de catedra» constituye un principio general a tener
en cuenta en el disefio y en la organizacién de las actividades del pro-
fesor en el centro escolar, en el caso de los centros no estatales tiene
aquella libertad una especial limitacién.

El reconocimiento de la libertad de ensefianza, compatible con el de
la «libertad de catedra» se dirige, como ya quedé apuntado, a posibilitar
que los particulares funden y mantengan centros docentes dotados de
una determinada orientacién ideoldgica, religiosa, moral, etc., y esta
libertad se veria vaciada de todo contenido si los profesores de tales
centros pudieran alegar, frente a los 6rganos rectores de los mismos,
una libertad de catedra que les permitiria apartarse de la orientacién
con que fueron fundados o son dirigidos. El reconocimiento mismo de
la libertad de ensefianza, significa un limite o condicionamiento de la
«libertad de céitedra» para aquellos profesores que desarrollen su acti-
vidad en centros no estatales, ya que eliminar en éstos ese condiciona-
miento seria desvirtuar por completo la libertad de ensefianza. La obli-
gacién del Estado de amparar la libertad de todos los profesores frente
a cualquier intervencién en su labor docente, cesa alli donde el Estado
reconoce expresamente que la ensefianza pueda organizarse con arreglo
a principios distintos. El reconocimiento de la libertad de ensefianza,
significa el amparo del deseo de un sector de ciudadanos de recibir una
enseflanza previamente escogida y no dejada a la libre determinacién
del profesor. Lo que se ampara no es la libertad del profesor, ni la libre
difusién de la ciencia, sino precisamente la posibilidad de que el ciuda-
dano opte por un sistema en el que la actividad del profesor esté deter-
minada por una opcién previa educativa. Y eso supone el desplaza-
miento de la libertad docente al plano de lo corporativo o institucional.

Problema sin duda arduo es la ponderacién de todos y cada uno
de los derechos fundamentales, cuyo contenido esencial ha de respetarse
(libertad de ensefianza, «libertad de catedra», libertad de confesionali-
dad, derecho prioritario de los padres a la eleccién del centro para sus
hijos), sin sacrificio de ninguno de ellos, aunque con los debidos condi-
cionamientos o coimplicaciones, teniendo en cuenta su alcance socie-
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tario y el significado de los derechos familiares a la educacién, asi como
el respeto a la dignidad de la persona.

De ahi que para un sector importante del pensamiento en esta ma-
teria la libertad cientifica y la «libertad de cétedra», tengan una dimen-
si6én institucional tan netamente superior al aspecto individual que éste
acabe siendo absorbido por ella. Pues €l sentido de aquellas libertades
no se refieren al investigador o al docente concreto, sino que se vinculan,
directamente, a la misma corporacién o centro del que forman parte
considerado como una unidad. «Libertad de catedra», se dice, no es una
libertad individual del profesor, sino garantia de libertad de una cor-
poracion cientifica y garantia de su organizaciéon o desarrollo.

6.5. Autonomia del centro y «libertad de cdtedra»

Desde un plano puramente institucional, el objeto de proteccién,
como ya se ha dicho, es la ciencia y no el docente o el cientifico indi-
vidual. El interés colectivo, o la naturaleza de la ciencia, es el funda-
mento de aquella libertad y no los intereses u opiniones particulares
del profesor. El interés colectivo es el elemento constituyente principal
del contenido y modos de vertebracién de la libertad profesoral. Desde
este aspecto institucional, la «libertad de citedra» se identifica con liber-
tad organizativa o derecho a contar con un marco de independencia tal
que excluya cualquier manipulacién o intervencién extrafias a la relacién
cientifica de la corporacién de profesores (derecho de autonomia).

Desde esta perspectiva, la «libertad de catedra» consiste en un dere-
cho a exigir prestaciones por parte del Estado, o de otras personas
ajenas a la ensefianza, que posibiliten la organizacién académica mas
favorable al libre desarrollo de la ciencia y de la ensefianza, En este
plano, es evidente la interrelaciéon entre «libertad de catedra» y auto-
nomia. Pero ello no se identifica con ningiin esquema concreto de orga-
nizacién y de participacién en el gobierno de la vida académica de los
cetros (tanto de pretensiones democratizadoras —cogestién paritaria—
como de privilegios del estamento profesoral). Es idéneo aquel marco
organizativo que otorgue al docente o al cientifico, en su actividad como
tal, un derecho individual, con las limitaciones anotadas, frente a otros
miembros de su propio estamento, érganos académicos y de gobierno.

No es posible, en una correcta interpretaciéon, que haya contradiccion
entre la garantia del derecho profesoral y la autonomia institucional,
de tal modo que ésta se conduzca como una restriccion de la libertad del
profesor. La coordinaciéon de ambos principios se opera atribuyendo
a cada uno de ellos su campo especifico. Segun se ha dicho, la «libertad
de catedra» se limita a los contenidos cientificos y metodoldgicos de la
actividad docente, pero de suyo, no abarca las dimensiones formativas
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de la educacién. La «libertad de catedra» defiende esa libertad cienti-
fica frente a toda injerencia extrafia, sea cual sea su origen, de forma
que la participacién democratica y la autonomia del centro esta restrin-
gida «ab initio», y su terreno propio lo constituyen aquellos sectores
de la actividad docente y escolar no protegidos por el reconocimiento
de tal libertad del profesor. Esta libertad es una garantia basada en la
imposibilidad de someter la ciencia a determinaciones voluntaristas.
La tinica posibilidad de determinar la cientificidad de la ensefianza pro-
cederia del colectivo de profesores o cientificos, en cuanto son los tuni-
cos habilitados para determinar si la ensefianza impartida tiene ese ca-
racter de «seriedad», a que antes se hacia referencia, y que no puede
ser apreciado mas que con arreglo a los usos en la materia. Los meca-
nismos de autonomia que operen en los centros de ensefianza, en modo
alguno pueden conducir a la determinacién de cudl ha de ser el conte-
nido cientifico de las explicaciones y su campo propio de actuacién
es el de la organizacién y gestiéon de esa ensefianza.

7. Autonomia de la institucion escolar

7.1. El concepto de autonomia institucional

Autonomia alude, etimolégicamente, a la capacidad originaria que
tiene un sujeto o institucién que goza de tal cualidad, de autonormarse,
de dotarse a si mismo de su propio ordenamiento para el cumplimiento
de unos fines.

Sin embargo, en la practica, el concepto de autonomia no se aplica,
Unicamente, a ordenamientos originarios o soberanos, sino que el con-
cepto remite a una pluralidad de grados, segin la mayor o menor dis-
tancia o separacién del ordenamiento correspondiente respecto de aque-
lla institucién a la que se reconoce una plena potestad normativa origi-
naria. Técnicamente, la autonomia es un haz de poderes y funciones
necesarios y suficientes que se otorgan para el despliegue de la vida de
las instituciones, en el seno de un ordenamiento més amplio, en el que
se enmarca su propia capacidad de autoregulacién. Asi lo demuestra
también la propia realidad positiva que califica de auténomas institucio-
nes muy diversas, los Municipios, las Comunidades auténomas, las Uni-
versidades, Entidades de investigacién o Centros docentes, que confor-
man otros tantos ordenamientos menores, con eficacia externa, y con
menor relevancia respecto de un ordenamiento superior.

Cuando se habla de autonomia de los centros escolares se esta alu-

diendo, pues, a normas emanadas de entidades a las que el ordenamiento
superior (estatal) reconoce relevancia y eficacia externa. El reconoci-
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miento de autonomia a las instituciones docentes comporta la posibi-
lidad de que éstas dicten sus propias normas reglamentarias, externa-
mente eficaces, en los términos previstos en el ordenamiento superior,
para el mejor cumplimiento de sus fines, sin que puedan ocuparse por
tanto esos reglamentos de cuestiones que no les estidn expresamente per-
mitidas o atribuidas. Lo que implica también que existe un ambito flexi-
ble de competencia reservado a las instituciones docentes cuya regula-
cién se entrega a las mismas, y en el que, por tanto, no puede ser afec-
tado por disposiciones estatales o territoriales que actuarian, entonces,
fuera de su competencia.

7.2. Contenido de la autonomia institucional

Desde el punto de vista del ambito material objeto de autonomia,
la autodeterminacién de las instituciones docentes admite una amplia
y variada gama de posibilidades. La materia, objeto de autonomia,
puede abarcar espacios muy diversos de variable intensidad y modu-
lacién.

Son dreas especialmente sensibles en la configuracién de la autono-
mia escolar:

a) La formulacién del diserio educativo del centro, entendido, como
ya se ha dicho, como el conjunto unitario y coherente de ideas y de
principios, de cobertura superior, destinados a orientar y canalizar, de
un modo responsable, el estilo, la organizacién y la operatividad educa-
tiva de la institucién (estructuras organizativas, regulacién de la vida
académica, realizaciones pedagdgicas y pautas metodoldgicas curricu-
lares y extracurriculares). Ello es garantia, también, de continuidad y
homogeneidad en las distintas etapas educativas que se suceden en la
evolucién formativa de los alumnos, y es la respuesta concreta a las ne-
cesidades de los alumnos en un medio socio-cultural.

b) La elaboracién de concretos proyectos educativos, acordes con el
diseio anterior en los que se reflejen los contenidos culturales y las
lineas de accién metodoldgica precisas de programacién, orientacion,
realizacién docente, evaluacién y recuperacion en el proceso ensefianza-
aprendizaje.

¢) La definicién de las estructuras participativas y de comunicacion,
en las que se sefialen los cauces que se establezcan para promover la
maxima participacién de los miembros que constituyen la comunidad
educativa (6rganos, procedimientos de eleccién, temporalidad de las
funciones, alcance de éstas); y para garantizar el mas alto nivel de com-

promiso en las influencias reciprocas entre la comunidad escolar y la
comunidad social educadora.
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d) La especificacién de las tareas y distribucion de responsabili-
dades asignadas a cada uno de los miembros de la comunidad educativa,
de modo que sin interferencias ni lagunas pueda asegurarse la maxima
participacién en el dinamismo del centro y el rendimiento educativo
mas 6ptimo de las capacidades y posibilidades de cada uno.

e) La fijacién y desarrollo de programas de actividades de proyec-
cion comunitaria, como expresion de los objetivos sociales extracurri-
culares que la institucién escolar se proponga.

f) La distribucién de recursos y posibilidades materiales que el cen-
tro disponga.

Se podria hablar de tres modalidades de autonomia, consecuente con
las tres dimensiones de funcionamiento que convienen a la institucién
escolar: La autonomia académica, referida a los planes de estudios,
programacién de disciplinas, colacién de titulos y diplomas y demaés
aspectos de la vida académica de la institucidn.

La autonomia estatutaria, referida a la capacidad de determinar los
estatutos que han de regular los 6rganos de direccién y gobierno del
centro y, en general, las normas que han de regir su funcionamiento.

La autonomia administrativa y financiera, centrada en las posibili-
dades de gestién de los 6rganos de administracién y en la capacidad de
disposicién financiera de las instituciones docentes.

En cada una de estas modalidades de autonomia parcial, se combi-
nan, en proporcién variable, espacios distintos, mas o menos amplios,
de autonomia y de heteronomia. Asi la autonomia financiera puede pro-
yectarse, desde una autonomia absoluta o autarquia caracterizada por
la plena capacidad en la elaboraciéon del presupuesto de ingresos, la
forma de obtencién de éstos y la libre disposicién del gasto, hasta for-
mas mixtas de autonomia y heteronomia en la procedencia de los ingre-
sos, compatible con grados diversos de libertad en la capacidad de con-
ceptuacion, cuantificacion y disposicién del gasto.

En todo caso, cualquier cota de autonomia no puede otorgarse por
la Administracién de una manera coactiva, uniforme y generalizada, sino
como una opcién o derecho corporativo. Debe intentarse desde la propia
instituciéon docente, capaz de un espiritu de libertad y de renovacion,
consciente de que en eclla, y en su recta utilizacion, esta el camino de
un mejor servicio a su vocaciéon docente y a la dindmica del progreso
social.

El paso de unas instituciones docentes centralizadas a instituciones
con amplios espacios de autonomia y autogobierno es una tarea com-
pleja, costosa y que requiere ser planeada cuidadosamente. Tal vez, la
preparacién de una transicién en la que se ponderen problemas, nece-
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sidades y respuestas concretas, responsabilidades y exigencias, que para
cada comunidad convenga, requiera tiempo, movilizacién de ideas, de
medios y de experiencias previas. En este sentido, la transformacién ra-
dical del papel de la Administracién en sus relaciones con el centro
escolar, es fundamental. Debe tratar de ofrecer al centro las condicio-
nes reales para que una autonomia plena pueda ser ejercida y desarrolla-
da; facilitarle los medios y servicios técnicos, sin los cuales el centro
no puede realizar su labor; mas no suplantarle en su voluntad, estable-
ciendo normativamente todo lo que aquél ha de hacer, cudando y de qué
modo debe hacerlo.

7.3. Limitaciones o condicionamientos de la autonomia escolar

Pero la autonomia de las instituciones docentes tampoco puede en-
tenderse en el sentido de una plena autarquia. La sociedad y los pode-
res publicos no pueden desentenderse de ella.

Junto a un deseable nivel, necesario y suficiente de autogobierno de
las instituciones docentes, se plantea el problema, simultdneo y aparen-
temente inverso, de que esas instituciones han de responsabilizarse del
cumplimiento de unas metas socialmente deseadas y han de ser con-
trolados, por ello, por la comunidad social y por los poderes publicos,
a cuyo servicio, en cierto modo, se hallan y de los que, en definitiva, re-
ciben sus recursos.

Precisar los puntos de equilibrio, entre ambas tendencias, supuesta-
mente contradictorias, con exclusiéon de posturas radicales, es en defi-
nitiva la férmula eficiente, y dificil a la vez, que ha de intentar bus-
carse. En un mundo de crecientes interacciones, en el que los localismos
pierden cada dia efectividad, no es facil sostener techos autonémicos
en las instituciones docentes totalmente exentos de razonables exigen-
cias y condicionamientos sociales y estatales.

7.3.1. Condicionamientos de caracter estatal

La autonomia de los centros ha de relacionarse, en todo caso, con
la del Estado, en cuanto institucién radicada en el territorio de una
sociedad politica soberana, aunque, en principio, el poder de aquél no
deba inmiscuirse en la naturaleza de las actividades académicas, so
pena de incapacitar a la institucién para la realizacién del fin o destino a
que estd ordenada. Los distintos modos de relacién de ambas esferas
(la escolar y la estatal) pueden dar origen a regimenes de autonomia
o heteronomia académica, que pueden ir desde un régimen de autonomia
plena hasta un régimen de heteronomia total, pasando por diversos
grados de coexistencia de uno y otro. En realidad toda comunidad, por
el hecho de hallarse incardinada en un Estado, no puede tener un poder
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soberano para autogobernarse, por mucha sustantividad y entidad que
tengan sus fines dentro de los generales que correspondan al Estado. Y
Ia armonizacién de poderes, en comunidades tan distintas como la po-
litica y la educativa, corresponde al ordenamiento superior, al del Es-
tado, no sélo por estar asentadas las instituciones docentes en su terri-
torio, sino porque en el concierto de bienes que a aquél corresponde
promover y salvaguardar, el saber vy la formacién, constituyen un medio
esencial de bienestar y de progreso en toda comunidad.

En la heteronomia total, la autonomia de las instituciones, se ve
suplantada por el Estado, de modo que los érganos de aquéllas actuian
como simples representantes, mandatarios de éste, y la finalidad, orga-
nizacién, y disefio pedagégico del centro se¢ ven concebidos como un
«servicio publico» fundamental de la comunidad politica. Es evidente
el riesgo de instrumentalizacién y desnaturalizacién de los centros,
si el Estado interviene regulando el poder de autodeterminacién de
la comunidad educativa.

En el supuesto de autonomia plena, los centros, aunque tengan su
ubicacién en un territorio determinado, no son centros estatales. Una
concepcién asi de la autonomia es consecuencia légica del principio
de prioridad de relaciones entre la sociedad y las instituciones docentes.
Nada mas lejos de una autonomia plena que la uniformidad estatal en
planes de estudio y programaciones, por ejemplo, de la actividad esco-
lar, tan afin con la ideologia del centralismo estatalista y tan opuesto
al pluralismo que favorece la innovacién y el progreso. Lo que, por
otra parte, es compatible con el discernimiento, control o reconoci-
miento oficial de unos titulos por el Estado, a fin de que los centros me-
rezcan crédito social; con el reconocimiento de la titulacién personal
requerida en quienes vayan a ensefar en los centros («venia docendi»),
o con el reconocimiento oficial de los contenidos minimos que deban ser
enseflados como garantia de un nivel basico de calidad, sin perjuicio de
que cada centro organice sus planes de estudio.

En la autonomia restringida, el poder constituido (autonomia) se
halla limitado en algunos aspectos a condiciones por el Estado. Es in-
dudable que hoy los centros dificilmente pueden tener autonomia com-
pleta, ya por la variedad de conexiones con el medio social, bien por-
que dependen mas de los fondos publicos para subsistir. Diversas moda-
lidades y grados de autonomia restringida cabe considerar, en funcién
de que las limitaciones afecten al poder instituyente o fundante de la
institucién (reconocimiento del derecho de la iniciativa privada a crear
libremente centros) o al poder ya constituido o poder fundado, capaz
de llevar a efecto las previsiones normativas y organizativas acordadas.
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7.3.2. Condicionamientos de caracter socio-econémico

Las limitaciones de caracter econémico, ante situaciones de inflacion
y de crisis econdmica, conducen a una revisién sobre lo que se puede
y se debe dar al sistema educativo, a precisar unas garantias de rendi-
miento y orientacién de ese gasto publico y cudl ha de ser el con-
tenido y las prioridades dadas a la educacién. Es necesario adaptar el
sistema educativo a la realidad de la sociedad. El sistema educativo,
sin pérdida de su funcién medular de velar por una formacién integra-
dora y completa de la persona, ha de tener en cuenta los condicionamien-
tos socio-econémicos y las exigencias del sector productivo nacional.

Entre los condicionamientos de caricter social y econémico cabria
destacar:

® FEl reconocimiento estatal de los titulos, habida cuenta de las
posibles diferencias de planes de estudio y de niveles entre las institu-
ciones docentes, y la necesidad de garantizar un otorgamiento de titulos
acordes con las exigencias sociales.

® La fijacion, en virtud del condicionamiento anterior, de unos re-
quisitos minimos y comunes de coincidencia en los planes de estudios,
a fin de asegurar una unidad basica del sistema educativo, a través de
una formacién en valores y creencias comunes, sin perjuicio de la inclu-
sién de materias optativas.

® La estructuracién de ciertas categorias comunes en el profeso-
rado con unos criterios de habilitacién homogéneos, que permitan el
acceso al funcionariado o a la relacién contractual.

Acaso estos condicionamientos, en ciertos contextos socio-culturales,
no tengan especial significacién. Es el caso de aquellos paises en que
la participacién del Estado en la garantia de las titulaciones académicas
es sustituida por las decisiones de las corporaciones gremiales o cole-
giadas o por la libre competencia entre los centros, siendo en definitiva
la propia sociedad la que espontdneamente otorga, con su aquiescencia,
el respaldo social y profesional de las titulaciones. Un régimen de plena
autonomia implicaria que cada institucién, autorizada para ello, podria
conferir, con su propio nombre, los titulos académicos que otorgase, sin
tener que recurrir al refrendo igualatorio del Estado.

7.3.3. Condicionamientos de cardcter inmanente

El fin o los fines propios de las instituciones doccntes, como prin-
cipio esenciales de las mismas, determinan el modo o naturaleza de su
ser especifico. Los elementos constitutivos de la vida académica de las
instituciones docentes, se ven orientados en funcién del fin o fines
educativos que tienen asignados. Es el fin o fines lo que delimita el
conjunto de posibilidades de las instituciones y lo que ofrece el marco
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de cualquier actuacién posible de poder. Cualquier concrecién de poder
inadecuada o desproporcionada, por exceso o por defecto, a su propia
naturaleza, resultaria, por ello, no sélo perniciosa, sino injustificada y
rechazable.

Otros condicionamientos son consustanciales con la peculiaridad de
la propia docencia de las instituciones. Asi la estructura especializada
o gradualizada del profesorado, parece una exigencia natural en cada
uno de los niveles educativos de las instituciones. La autonomia aca-
démica no puede significar un reparto convencional de papeles docen-
tes y de acreditaciones para la docencia al margen de aquellas conside-
raciones. Dentro de este capitulo de limitaciones, entrafiadas en la
misma naturaleza de las instituciones docentes (o mejor de desnatu-
ralizaciones que es preciso evitar en la autonomia), merecen destacarse
dos que pueden alterar notoriamente su capacidad autonémica: la utili-
zacién de la autonomia como plataforma de poder o dominacién ideo-
l6gica, y la utilizacién de la autonomia como recurso de patrimoniali-
zacion de la institucién por el profesorado. Las posibilidades de accidn,
en estos campos, al amparo de la autonomia son evidentes: de ahi el
interés, tantas veces, de partidos, comunidades y sectores sociales por
el control de las instituciones. La autonomia se desvanece en la misma
proporciéon que las instituciones docentes se ideologizan o se patri-
monializan.
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SUMARIO: El Disefio educativo de una institucién docente, publica o privada,
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rrentes que, profundamente enlazados, le posibiliten, le orienten en una o en
otra direccién y, en definitiva, le codeterminan.

Los factores configurativos fundamentales del Disefio educativo son los cuatro,
cuyo alcance y significado, desde el punto de vista de su proyeccién en la elabo-
racién de ese Diseiio, han sido expuestos en este trabajo.
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