
 

UNAS PALABRAS DESDE LA EXPERIENCIA∗ 

Por LUIS FERRERO CARRACEDO 
IES Cervantes de Madrid 

“Aprende a ser quien eres”  
(PÍNDARO, Píticas, II, 73) 

1. UNAS PALABRAS DESDE LA EXPERIENCIA 

engo que comenzar confesando que ha sido una osadía por mi 
parte el haber aceptado la propuesta, que en su día me hizo Dª 
Teresa Cid,  de venir hoy aquí, a esta Fundación Universitaria 

Española, a dirigirles a Ustedes unas palabras sobre la visión de la Ley 
Orgánica de la Educación desde la Dirección de un Centro público. Y lo 
ha sido por un doble motivo: en primer lugar, porque no soy, en modo 
alguno, un “experto” ni un “técnico” en cuestiones relativas a los siste-
mas educativos y a las normas legales que los sustentan (mis aficiones, 
intereses, y vocación, si así se puede hablar, han marchado siempre por 
otros derroteros; mi vocación es la filosofía); y en segundo lugar, porque 
mi experiencia como director de un Centro público es corta y primeriza. 
He de añadir que muy intensa, sin duda –dados los tiempos en que me 
toca ejercerla–, pero posiblemente necesitada de algún tiempo de reposo 
para que llegue a alcanzar el punto de clarividencia necesaria para poder 
hablar, aunque sólo sea, desde la experiencia. Bien es verdad que tengo 
en mi haber, aparte de mis años de docencia, tanto en el Instituto como 
en la Universidad, el haber desempeñado durante seis años el cargo de 
Jefe de Estudios Adjunto, habida cuenta de que la Jefatura de Estudios es 

                                                      
∗  Disertación pronunciada en la Fundación Universitaria Española el 30 de enero de 2006, den-

tro del XX Curso de Pedagogía para Educadores: “Reforma de los sistemas educativos: la necesi-
dad de un consenso”, organizado por el Seminario de Pensamiento “Ángel González Álvarez”. 
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una buena atalaya para conocer la vida de los Centros de Enseñanza: la 
vida “real” –como diría Hegel, su Wirklichkeit, su realidad efectiva– con 
toda su compleja problemática; esa que los técnicos y expertos muchas 
veces ni siquiera han rozado. En todo caso se acercan a ella con frecuen-
cia a través de “experiencias concretas” o de estudios estadísticos me-
diante encuestas, que pueden ser útiles, no hay que dudar de ello, pero 
que no son la expresión genuina de la realidad diaria con la que se en-
cuentra el profesor en el aula con el alumno o en la sala de visitas con los 
padres –y que por eso mismo se pueden convertir en instrumentos real-
mente perjudiciales a la hora de idear prospectivas, buscar soluciones y, 
lo que es peor, elaborar leyes.  

Tengo que decir a este propósito que la vida de los Institutos de Edu-
cación Secundaria, en los 5 años que separan mi etapa como Jefe de Es-
tudios Adjunto de mi reciente nombramiento como Director del Centro, 
ha cambiado radicalmente. Estoy hablando de un Centro Público de Se-
cundaria, y en mi opinión han sido los Centros de Secundaria (tanto los 
antiguos Institutos de Bachillerato como los Centros de Formación Profe-
sional) los que más cambios han sufrido en todos los aspectos en los úl-
timos 15 años a raíz de la implantación de la LOGSE. La incorporación 
de los alumnos de 12 a 14 años (1er. Ciclo de la ESO) en los Centros de  
Secundaria ha cambiado el “paisaje” de los mismos de una forma esen-
cial. Hemos de tener en cuenta que, en muchos casos, adolescentes, casi 
niños, conviven a la hora del recreo con jóvenes de hasta 18 años; y la 
etapa de la adolescencia, de los teenagers, es, posiblemente, la etapa más 
complicada de la vida de un individuo desde el punto de vista de su for-
mación y desarrollo: no se es nada todavía y ya se pretende serlo todo... 
A esto naturalmente hay que añadir otro acervo de problemas y situacio-
nes nuevas que han aparecido o se han agravado en los Centros  como 
consecuencia de la obligatoriedad hasta los 16 años, a la hora de la ver-
dad hasta los 18, en paralelo con la introducción, en los programas y sus 
objetivos, de la enseñanza comprensiva; y más recientemente con el au-
mento creciente de la inmigración.... 

Y creo poder afirmar, si se ven las cosas con la mayor objetividad po-
sible, que ha sido y son los Centros Públicos los más afectados por esta 
nueva situación, por un efecto de, a mi modo de ver mal entendida, auto-
defensa social de muchas familias, que han llegado a ver en los Centros 
Concertados, y con más razón en los Centros Privados, el modo de alejar 
a sus hijos de esta nueva problemática creada con la obligatoriedad de la 
Enseñanza unida al reciente fenómeno de la inmigración masiva. 
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No es cuestión de polemizar en torno a dicha problemática sobre las 
políticas habidas al respecto y centradas en torno al papel de la enseñanza 
pública, concertada y privada. Otros ponentes más idóneos han tenido o 
tendrán ocasión de hacerlo en este curso. Ello sin olvidar, naturalmente, 
que sistemas educativos y acción política siempre, como ya dejó ver Pla-
tón en su Politeía (República) –famoso diálogo platónico que antes de 
nada, o también, es un tratado de Paideía (un sistema educativo)– man-
tienen una relación profunda. Como dejó escrito el pensador francés de la 
segunda mitad del pasado siglo Michel Foucault todo sistema de poder 
guarda unas relaciones inextricables con un sistema de saber.1 No hay 
que olvidarlo a la hora de hacer cualquier análisis o prospectiva, sobre 
todo si pensamos, como otro gran pensador francés de esa misma época, 
Gilles Deleuze, que las nuevas sociedades tecnológicas han dejado de ser 
sociedades disciplinarias (en las que la escuela era –junto al cuartel, el 
manicomio, la cárcel o la fábrica, y por su puesto la familia– uno de los 
dispositivos esenciales de estas sociedades) para pasar a ser sociedades 
de control, en las que la escuela es un elemento más de la red rizomática 
de controles blandos y anónimos que las constituye.2 Un ejemplo: la edu-
cación y la adquisición de conocimientos se sale –de una forma blanda– 
fuera del recinto escolar (papel esencial de los medios de comunicación y 
de las nuevas tecnologías), y el control policial –también de una forma 
blanda– se introduce dentro de los centros (la nueva figura del agente 
tutor, por ej.). El sistema rizomático ha suplantado al sistema piramidal o 
de círculos concéntricos: la lógica clásica de los conjuntos bien definidos 
es sustituida por la lógica blanda de los conjuntos borrosos (fuzzy logic). 

Un ejemplo más concreto y práctico puede ser el siguiente: cuando 
unos alumnos se pelean en la calle a la salida del centro, al término de la 
jornada escolar, la Dirección del Centro puede, e incluso debe, tomar 
medidas disciplinarias correctoras, porque se considera que se da una 
continuidad entre lo que sucede dentro y lo que sucede fuera del Centro. 

                                                      
1 Véase concretamente M. FOUCAULT, La volonté de savoir, Gallimard, París, 1976, pp. 

121 ss. Asimismo, como interpretación y desarrollo de la teoría foucaultiana, remito a G. DE-
LEUZE, Foucault, París, Ed. de Minuit, 1986, pp. 77 ss. 

2 G. Deleuze escribe al respecto: “Nous sommes dans une crise généralisée de tous les mi-
lieux d’enfermement, prison, hôpital, usine, école, famille. La famille est un « intérieur », en crise 
comme tout autre intérieur, scolaire, professionnel, etc. Les ministres compétents n’ont cessé 
d’annoncer des réformes supposées nécessaires. Réformer l’école, réformer l’industrie, l’hôpital, 
l’armée, la prison ; mai chacun sait que ses institutions sont finies, à plus ou moins longue 
échéance. Il s’agit seulement de gérer leur agonie et d’occuper les gens, jusqu’``a l’installation de 
nouvelles forces qui frappent à la porte. Ce sont les sociétés de contrôle qui sont en train de rem-
placer les sociétés disciplinaires” (G. DELEUZE, Pouparlers, París, Ed. de Minuit, 1990, p.241. 
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Se podría traer aquí también como ejemplo un caso real que tuvo lugar 
hace pocos años: ante unos menores en auténtico desamparo un juez to-
mó la decisión de hacer recaer su custodia y tutela en la Directora del 
Centro en el que estaban escolarizados. Fue recurrida la decisión judicial 
y revocada, pero no deja se ser una expresión de esa borrosidad de la que 
estoy hablando. 

De algún modo, podemos decir, utilizando la expresión de Ivan Illich 
y dándole un sentido nuevo, que la sociedad se ha desescolarizado,3 ya 
que la escuela ha perdido sus contornos (lo de dentro sale fuera y lo de 
fuera entra dentro) y ha abandonado sus antiguas funciones, o al menos 
ha cambiado en gran manera su función: cumple más una función social 
que instructiva.  

Otro ejemplo muy concreto y actual lo tenemos en el hecho de la pre-
sencia de los Trabajadores Sociales en los Centros, cada vez más necesa-
ria, y del aumento progresivo en número de miembros de los Departa-
mentos de Orientación (en algunos centros sin duda hoy los más numero-
sos: 20 miembros en algunos, cuando hace quince años no existían...). 

Aunque, como ya he dicho, no es mi deseo sumarme a ninguna polé-
mica, sí quisiera al menos decir que tengo la impresión de que el debate –
si así podemos llamarlo– entablado durante estos años atrás –y presente 
también hoy en día– en torno al tema de enseñanza pública/enseñanza 
concertada y privada, se ha quedado incrustado o encerrado en el ámbito 
de lo que para Hegel –que, por cierto, también fue ocasionalmente Direc-
tor de un Gymnasium, el de la ciudad alemana de Nüremberg– eran los 
dos primeros momentos dialécticos de la eticidad (Sittlichkeit) –el de la 
familia y el de la sociedad civil–, que es a su vez el tercer momento del 
Espíritu Objetivo, cuyos tres momentos son el Derecho (Recht), la Mora-
lidad (Moralität) y la Eticidad (Sittlichkeit).4  Estos dos primeros momen-
tos de la Eticidad (el de la familia y el de la sociedad civil) expresan el 
espíritu ético inmediato o natural (en la familia) que alcanza una univer-
salidad formal (en la sociedad civil). Son los momentos de la individuali-
dad y naturidad (de la necesidad natural, de los intereses particulares y 
privados) que se elevan hasta la universalidad formal del querer y del 

                                                      
3 La expresión  hace referencia al título de la obra más famosa del pedagogo brasileño: I. 

ILLICH, La sociedad desescolarizada, tr. de Gerardo Espinosa, Barcelona, Barral Editores, 1974. 
4 Recordemos que Hegel, contrariamente a Kant, distingue entre Moralität (moralidad), per-

teneciente al ámbito de lo subjetivo (1. responsabilidad y culpa; 2. intención y bienestar; 3. el bien 
y la conciencia), y Sittlichkeit (eticidad), perteneciente al ámbito objetivo (1. la familia; 2. la 
sociedad civil; 3. el estado). Para una buena comprensión del sistema hegeliano remito a R. FLÓ-
REZ, La dialéctica de la historia en Hegel, Madrid, Gredos, 1983. 
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saber, de la educación. Y tienen que ser superados o relevados por el ter-
cer momento, el de la constitución del Estado, que no ha de confundirse 
con la sociedad civil, ya que no es la simple suma de particulares, con sus 
intereses también particulares y privados, sino como la absorción de los 
mismos en un nivel superior en el que no se destruyen ni aniquilan sino 
que se conjugan con el interés general. Mientras que el debate al que an-
tes he aludido no se sitúe en este plano, no será posible alcanzar eso que 
se ha llamado pacto escolar, que más bien ha de llamarse pacto de estado 
en la educación. Cuando la sociedad civil se protege mirando a los meros 
intereses particulares, termina acabando en las más absoluta desprotec-
ción, porque se crean antagonismos y contradicciones que la destruyen. 
La autoprotección lleva a la desintegración social, al afloramiento de más 
fuertes antagonismos y tensiones sociales (el reciente ejemplo francés 
puede servir de toque de atención). En este sentido la LOE tiene un enfo-
que tímidamente positivo, pero de difícil confección por no ser abordado 
desde visiones universalizadoras y serenas. Creo que ha habido mucha 
precipitación en la confección de ley. Al final terminan imponiéndose los 
intereses particulares: gremiales, partidistas, económicos, etc... Pero, en 
fin, no es éste el tema del que hoy vengo a hablarles aquí a Ustedes. 

He venido a hablarles de la visión que un director de un Centro públi-
co tiene de la LOE. Digo “un” director porque no vengo en representa-
ción de ningún colectivo, ni asociación de directores –actualmente exis-
ten dos en Madrid: ADIMAD  (Asociación de Directores de Instituto de 
Madrid) y UPD-MADRID (Unión Profesional de Directores de Instituto 
de Madrid)–, ni tampoco de ninguna corriente de actuación. Y por eso he 
aludido a mi experiencia personal y a las circunstancias que han rodeado 
a esa experiencia. 

2. PREGUNTAS EN TORNO A LA CALIDAD Y LA EQUIDAD 

¿Qué puedo decir, en principio, de la LOE desde esa experiencia per-
sonal como director y como profesor? 

Hay en el preámbulo una proclamación con carácter de cierta solem-
nidad, que aparece como el basamento de la ley. Esta proclamación se 
concreta en dos principios fundamentales: el principio de calidad y el 
principio de equidad. Y se afirma, sin más apoyo que el “se dice, todo el 
mundo afirma...” –esa primera forma de conocimiento, propia de la ima-
ginación e inadecuada, de la que hablaba Spinoza– que dichos principios 
son indisociables: “Como se ha subrayado muchas veces –leemos en el 
Preámbulo–, hoy en día se considera que la calidad y la equidad son dos 
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principios indisociables”.5 Demasiada rotundidad si nos atenemos a la 
realidad efectiva, a la wirkliche Tätigkeit de la que habla Hegel, o la fak-
tisches Leben de la que habla Heidegger. Calidad y equidad, ¿dos princi-
pios indisociables? El redactor o los redactores del Preámbulo –escrito, a 
mi modo de ver, como toda la Ley, con demasiada premura, que queda 
reflejada a primera vista en descuidos de tipo gramatical o sintáctico,6 en 
clasificaciones inconsistentes y en contradicciones, de las que alguna 
veremos más adelante– se apoyan en “algunas evaluaciones internaciona-
les recientes”, que “han puesto claramente de manifiesto que es posible 
combinar calidad y equidad y que no deben considerarse objetivos con-
trapuestos”.7 Es un apoyo de carácter  “empírico” (con el grado de empi-
ricidad que puedan tener unas encuestas) que no rebasa un cierto grado 
hipotético y que desde luego nunca puede alcanzar un estatus de categó-
rico. De hecho no es lo mismo la no contraposición, tal como se deriva 
de las evaluaciones, que la indisociabilidad tal como afirma el legislador. 

En estas cuestiones hay que dejar hablar a la realidad, a la dura reali-
dad, a la práctica docente. Y si dejamos hablar a la práctica, posiblemente 
nos mostraremos más cautos a la hora de hacer afirmaciones. 

La calidad, por un lado, entraña excelencia, perfección suma, máximo 
rendimiento, resultados óptimos. La equidad, por otro lado, entraña no-
discriminación, igualdad de oportunidades, equilibrio. Es necesario partir 
de un hecho insoslayable: que somos individuos, seres singulares, inefa-
bles (indiuiduum est inefabile, decían los clásicos); cada persona, cada 
niño, cada adolescente, cada joven, es un mundo único, irrepetible; cada 
uno de nosotros, como decía Ortega, tenemos “un fondo insobornable”. 
Y esta singularidad entraña la diversidad esencial, el principio constituti-
vo de la diferencia. 

Si tenemos esto en cuenta, de inmediato nos asalta necesariamente la 
pregunta: ¿En qué consiste la calidad en la educación o en la enseñanza? 
                                                      

5 Ley orgánica de la educación, Preámbulo. 
6 Leemos por ejemplo: “Por ese motivo y con el propósito de estimular un debate social so-

bre la educación, con carácter previo a promover cualquier iniciativa legislativa, el Ministerio de 
Educación y Ciencia publicó en septiembre de 2004 el documento que lleva por título «Una edu-
cación de calidad para todos y entre todos», en el que se presentaban un conjunto de análisis y 
diagnósticos sobre la situación educativa actual y se sometían a debate una serie de propuestas de 
solución” (Ley orgánica de la educación, Preámbulo. Las cursivas son nuestras: LF). Son concor-
dancias ad sensum de poco estilo. Y también podemos leer: “Se trata de conseguir que todos los 
ciudadanos alcancen el máximo desarrollo posible de todas sus capacidades, individuales y socia-
les, intelectuales, culturales y emocionales para lo que necesita recibir una educación de calidad 
adaptada a sus necesidades” (Ibid.). Aparece claramente un error de redacción. 

7 Ibid. 
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¿Es algo genérico que deciden desde arriba los legisladores o los técnicos 
o los psicopedagogos en los que se apoyan tanto los técnicos como los 
legisladores –por lo que tendríamos así lo que en algún momento, a pro-
pósito de la LOGSE,  se ha llamado “la dictadura de los psicopedago-
gos”–, o, por el contrario, es algo que atañe de forma estricta a cada indi-
viduo, por lo que no tendría sentido hablar de “calidad en sí” –si no es 
como un puro trascendental o un noúmeno al modo kantiano–, sino sólo 
de “calidad para mí”, a sabiendas de que lo que hay detrás de ese “mí” no 
es otra cosa que una vida? Porque la calidad de la educación sólo tiene 
verdadero sentido si revierte en calidad de vida. Y una vida de calidad 
puede entenderse y vivirse de formas muy distintas. 

No es fácil, por tanto, saber en qué consiste la calidad de la educación 
y, más en concreto, la calidad de la enseñanza: ¿consiste en lograr que 
todos los alumnos alcancen un alto nivel de matemáticas, de historia, de 
cualquiera de las ramas de las ciencias, o un alto nivel de destrezas ma-
nuales u operativas para llevar a cabo un proceso o una función, o des-
empeñar  una función o un oficio, o lograr que alcancen un alto nivel de 
capacidad de relacionarse, de dialogar, de convivir...? Como decía Aris-
tóteles, la qualitas, e poiótes, es kata simbebekós, es un accidens, un ac-
cidente, que necesariamente ha de ser inherente a una sustancia.8 E inclu-
so si la entendemos al modo de los estoicos, la qualitas es una talidad, un 
singularidad como principio diferencial.9 No hemos de olvidar, pues, que 
calidad viene de qualitas. Por eso, cuando hablamos de calidad en la edu-
cación o en la enseñanza todo el problema estriba en qué entendemos por 
educación y por enseñanza. Este es el busilis de la cuestión. Y no es 
asunto banal. Sería bueno releer El porvenir de las escuelas de Federico 
Nietzsche para desconstruir algunas concepciones arraigadas en el am-
biente y que en el fondo son puros productos de intereses espúreos y no 
confesados, que en cada momento conforman esas concepciones.  

El concepto de calidad es, por tanto, un concepto problemático, que 
entraña en sí mismo un principio de diferencia. La qualitas, como afirma 
Deleuze, siempre entraña diferencia; más aún es la pura diferencia, es 
singularidad; la calidad consiste en elevar a cada uno, al singulare tan-
tum, a su enésima potencia, al grado sumo de su potencia, la suya, no la 
del vecino. De ahí la proclama del principio pindárico como principio 
                                                      

8 ARISTÓTELES, Metafísica, IV, 2, 103b; IV, 4, 1007a-1007b. 
9 Aunque ya Aristóteles señala que “cualidad (tò poiòn)  se llama la diferencia (diaphorà) de 

la sustancia” (Metafísica, IV, 14, 1020a), serán los estoicos los que afirmen que la cualidad (poio-
tés) es loa constituye la singularidad, la hecceidad, lo propio, lo singulare tantum (Cf. SIMPLI-
CIO, In categ. Arist., 222, 30 ss.; SVF, II, 378).  
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esencial de la educación: “sé el que eres”, o mejor, “aprende a ser quien 
eres”.10 Cada uno tiene que llegar a ser cada uno. A sabiendas de que 
cada uno es muchos, es un “ser en el mundo”, que cada uno es “él y su 
circunstancia”. 

Pero además, como hemos dicho, la LOE se vertebra a partir de otro 
principio fundamental: el principio de equidad. La equidad entraña igual-
dad; pero, ¿en qué sentido? Si partimos de que todos los seres humanos 
somos singulares, cuando esa igualdad la referimos al campo educativo, 
parece que no puede entenderse en el sentido de que todos tienen que 
alcanzar  los mismos conocimientos, o llegar a desarrollar las mismas 
capacidades. La experiencia parece decirnos que pretenderlo no responde 
en modo alguno a la realidad efectiva. Incluso ya desde muy temprana 
edad, los maestros constatan este hecho diariamente. Con todo, podemos 
pensar que hasta la edad en que el individuo se autoafirma a través de la 
“escisión” (la etapa en que realmente comienza la búsqueda del sí mis-
mo, a través de la necesidad del reconocimiento, hasta el punto de llegar 
a casos extremos de enfrentarse a la muerte, y esto sucede a nivel del 
individuo, o de la banda, o al nivel de un pueblo, como decía Hegel: así 
en las peleas entre jóvenes o entre bandas llegando a lesiones graves o 
incluso a la muerte) es posible mantener unos objetivos y programas co-
munes. Pensemos hasta los 12 ó 13 años. Pero desde el momento en que 
se da el fenómeno de la escisión todo cambia: comienzan a diversificarse, 
por múltiples circunstancias, los intereses, las expectativas, los ideales 
(aquí interviene la influencia de la familia, de los profesores, de los ami-
gos, de la sociedad en general a través de todos los medios que están a su 
alcance), y ya no es posible mantener programas comunes para todos. 
Como no es posible hacer programas absolutamente individuales –la en-
señanza individualizada o personalizada lo es sólo hasta cierto punto–, 
porque, por un lado serían costosísimos hoy por hoy, y, por otro, los Es-
tados necesitan un fuerte grado de uniformismo y adocenamiento, o gre-
garismo, de cultura de masas, para mantener sus estructuras–, la pregunta 
es: ¿qué hacer? ¿Tenemos que lograr lo mismo con todos los jóvenes y 
obligarlos a hacer los mismos estudios, desarrollar las mismas destrezas, 
seguir los mismo programas, alcanzar los mismos objetivos?  La realidad 
es muy obstinada. Pretender lo mismo para todos sólo lleva al fracaso. La 
equidad está en ofrecer las mismas oportunidades desde el comienzo de 
la carrera, prestarles la misma atención, darles el mismo avituallamiento, 
pero ahora ya no todos caminarán al unísono y los caminos comenzarán a 
                                                      

10 PÍNDARO, Píticas, II, 73. 
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diversificarse. Inexorablemente no habrá igualdad de resultados. Nunca 
podemos olvidar que somos libres, que tenemos un fondo insobornable, y 
ello lleva consigo respuestas diferentes a los mismos estímulos, a las 
mismas situaciones. 

La gran pregunta que nos hacemos a diario todos lo docentes, comen-
zando por el director del Centro: ¿Qué hacer con ese joven de la ESO que 
no quiere estudiar, literalmente así, que no quiere estudiar, y que en mu-
chos casos termina siendo un alumno de esos que se llaman “disrupti-
vos”, que imposibilitan el buen funcionamiento de la clase en perjuicio 
de todos sus compañeros? Claro, que luego descubres que le gusta pintar, 
o que es un habilidoso para la informática, o que tiene un interés especial 
en todo aquello que consista en manipular aparatos, o en cualquier otro 
tipo de artes manuales o manualidades. ¿Está la solución en los progra-
mas de diversificación o de apoyo, etc.? 

La LOGSE se esforzó en lograr la equidad. Pero al identificar la esco-
larización obligatoria con la enseñanza obligatoria, a través de la educa-
ción comprensiva, el esfuerzo por la equidad redundó en la perdida de 
calidad. Esto ha sido a nivel general, y y no sólo en la enseñanza pública, 
a todas luces ruinoso. La escolarización universal era una demanda social 
que necesariamente había que colmar; pero la promoción automática mal 
entendida al identificar enseñanza obligatoria con escolarización obliga-
toria –basada en una concepción rousseauniana del individuo y de la edu-
cación muy arraigada entre los pedagogos– se lograron efectos perversos 
no pretendidos por la ley. Recuerdo a este respecto un comentario que, a 
raíz de tantas medidas, discursos y recursos psicopedagógicos,  en más de 
una ocasión le oí al Profesor D. Raúl Vázquez, que fue Director General 
de Enseñanzas Medias, Viceconsejero de Educación, y sobre todo Profe-
sor: las normas educativas, comentaba, se hacen para los alumnos pro-
blemáticos y se olvidan de los alumnos normales que, a lo mejor, no ne-
cesitan esas leyes, pero son la mayoría a la que no se le presta la debida 
atención... De hecho, los mayores esfuerzos de las administraciones edu-
cativas se han derrochado y se siguen derrochando en elaborar programas 
de diversificación curricular –hechos desde arriba, a veces sin pies ni 
cabeza–, planes de atención a la diversidad, de integración, etc. Y como 
salida última, ya desesperada –y con mala fama: los padres no la quieren 
y los alumnos se resisten, cuando debiera ser vista como la mejor solu-
ción positiva de cara al futuro para algunos alumnos– los programas de 
garantía social, o las llamadas ACES (Aulas de Compensación Educati-
va). Esto sin contar con el hecho de que los programas de Integración 
están demandando en muchos casos que la atención de esos alumnos se 
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lleve a cabo en centros especiales. Además de todo esto, el Bachillerato 
prácticamente se destruyó y, como se decía vulgarmente, se “egebeizó”. 
El principio de equidad se trasformó, a la hora de la verdad, en principio 
de igualdad. Con el agravante de que los programas de diversificación se 
establecieron por abajo, no por arriba. La igualdad se trasforma en me-
diocridad. A los alumnos buenos –qué decir de los superdotados– se les 
olvida. Dichos programas se implantan para los alumnos con problemas 
de aprendizaje, pero muchas veces terminan convirtiéndose en el  lugar a 
donde va a parar también los alumnos con problemas conductuales... 

Son sobre todo los Centros públicos los que sufren con este sistema, 
porque tienen que aceptar a todos los alumnos, tengan medios o no para 
atenderlos. Los colegios concertados y los privados han utilizado un me-
canismo de defensa consistente en procurar evitar, en lo posible, a los 
alumnos problemáticos –en los que suelen darse circunstancias sociales y 
económicas desfavorables– a través de una mayor capacidad decisoria de 
la dirección de estos centros, de una mayor posibilidad de reorganización 
del profesorado, lo cual, unido a ciertas políticas educativas tanto de unos 
gobiernos como de otros, y agravado en los últimos años por el problema 
de la creciente inmigración, ha generado eso que al principio he llamado 
autodefensa de las familias y que ha convertido a algunos centros públi-
cos en centros casi de marginalidad. De las consecuencias negativas que 
a la larga puede acarrear esta situación para esa misma sociedad que se 
defiende de ella, mediante ese proceso selectivo, no es dicha sociedad en 
absoluto consciente, cayendo en auténticas contradicciones y paradojas: 
una familia, por ejemplo, no puede aceptar que su hijo se mezcle en la 
escuela con el hijo de la inmigrante que le atiende en la casa las labores 
domésticas, propiciando la discriminación y la desigualdad. 

Queramos o no, este es un problema fundamental de nuestro sistema 
educativo. Ni la LOCE le dio solución, ni tampoco parece que se lo vaya 
a dar la LOE. Hay muchos intereses extraeducativos que enturbian el 
problema. Está claro que el pacto de Estado en la Educación está lejos 
por el momento. Seguiremos al albur de los cambios de gobierno. Y es 
posible que se repita la corta historia de la LOCE. A mi modo de ver esta 
ley emprendió un camino de recuperación hacia la calidad y en este sen-
tido habría una puerta para la recuperación de la enseñanza pública: vol-
ver a la cultura del esfuerzo ha sido uno de sus logros. Pero programas 
como el de la implantación de itinerarios técnico-profesionales a partir de 
los 14 años no se han podido experimentar. El problema de los itinerarios 
está, a mi juicio,  no en la idea en sí –tan denostada por los que han dise-
ñado la LOE y otro movimientos más críticos al respecto– , pues como 
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he dicho antes no rompe el principio de equidad sino que abre posibilida-
des a cierto tipo de alumnos, sino en cómo llevarlos a efecto sin que ge-
neren consecuencias perversas, fenómeno que suele suceder en la educa-
ción, que tiende por sí misma a ser selectiva. La LOE pretende seguir 
otro camino: vuelve a los programas de diversificación curricular, a los 
profesores de apoyo. Sólo a partir de los 16 años se establecerán progra-
mas de cualificación profesional inicial para los alumnos que no hayan 
obtenido el título de Graduado en Educación Secundaria Obligatoria.11 La 
experiencia nos dice que este camino no es lo suficientemente eficaz, es 
costoso, y va en perjuicio de los alumnos normales, de los alumnos que 
quieren estudiar. Una de dos: o convertimos el sistema educativo en un 
sistema de enseñanza realmente individualizada, o eso no es posible que 
tenga éxito. Termina siendo un “parcheo” que, a la hora de la verdad, 
como está sucediendo ahora con los programas de integración y atención 
a la diversidad, los que realmente lo padecen y salen malparados son los 
buenos alumnos. Y no hay derecho a ello, ya que todos somos iguales en 
cuanto seres humanos, pero como individuos libres somos irremediable-
mente singulares. Y hay alumnos que se esfuerzan y alumnos que no; 
alumnos que quieren y alumnos que no. Alumnos que se interesan y 
alumnos que no. Alumnos que exigen un tipo de atención y alumnos que 
exigen otro. Los profesores deben ejercer su labor, pero hay un punto 
irrebasable. Además, bueno es de nuevo repetirlo, la diversidad de inter-
eses exige un tratamiento distinto. 

No es este un problema de hoy. Quiero traerles aquí a ustedes un frag-
mento recogido del plan de Estudios de Bachillerato elaborado en plena 
segunda república española, en 1934: “Sean cuales fueren los procedi-
mientos de selección que se adopten –no olvidemos el carácter selectivo de 
los estudios de secundaria–, no es posible conocer en el examen previo 
para el ingreso de Bachillerato la capacidad de los alumnos, y menos su 
vocación para el estudio. Ante esta realidad, se establece un examen de 
conjunto al finalizar el tercer curso –era un Bachillerato de 7 años– para 

                                                      
11 Así podemos leer en la Exposición e motivos: “Para atender al alumnado con di-

ficultades especiales de aprendizaje se incluyen programas de diversificación curricular 
desde el tercer curso de esta etapa. Además, con el fin de evitar el abandono escolar 
temprano, abrir expectativas de formación y cualificación posterior y facilitar el acceso 
a la vida laboral, se establecen programas de cualificación profesional inicial destinados 
a alumnos mayores de dieciséis años que no hayan obtenido el título de Graduado en 
educación secundaria obligatoria” (Proyecto de Ley 121/000043 Orgánica de Educa-
ción, aprobado por el Pleno del Congreso de los Diputados el 15 de diciembre de 2005 
(Boletín Oficial de Las Cortes del 26 de diciembre). 
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que los alumnos sin capacidad y sin vocación den otros derroteros a sus 
actividades, en las que puedan se útiles a la Sociedad y a la Patria. Dejar a 
estos jóvenes que lleguen  a los 17 años sin aptitud para el estudio y sin 
hábito para el trabajo es una responsabilidad para el Estado que debe, si es 
posible, evitarse”.12 Hoy nos encontramos con alumnos en 4º de ESO con 
16 y 17 años, que han promocionado por imperativo legal (los PIL, como 
se dice en argot), que están materialmente perdiendo el tiempo en el Insti-
tuto o en el Colegio, que apenas aprueban alguna asignatura, que como 
consecuencia de su falta de hábito de trabajo y de interés suelen plantear 
problemas de convivencia en las clases o en el Centro en general, que es 
raro que no pasen por las Comisiones de Convivencia con la subsiguiente 
sanción consistente muchas veces en  la suspensión de la asistencia al Cen-
tro durante un período determinado de días lectivos –con lo cual se refuer-
zan todavía más sus malos hábitos–, que al cumplir los 18 dejarán el Cen-
tro sin haber obtenido el título de Graduado en Educación Secundaria. 
¿Cuál va a ser su futuro? A veces, con mucho esfuerzo, se consigue deri-
varlos a los Programas de Garantía Social en la modalidad de Iniciación 
Profesional o como Alumnos con Necesidades Educativas Especiales (La 
Consejería de Educación acaba de promulgar una Orden al respecto en 
relación con el presente curso 2005-200613) o a las Aulas de Compensa-
ción Educativa (ACES). Vuelvo a repetir que pienso que la LOE no da una 
buena solución a esta situación. En cierto modo vuelve a planteamientos 
fracasados de la LOGSE. La LOCE planteaba una solución más realista 
con los itinerarios técnico-profesionales. Pero está claro que primero será 
necesario lograr que nuestra sociedad se despoje de ancestrales prejuicios, 
que se de un cambio de mentalidad y de cultura. Ya, en este mismo lugar, 
en su última conferencia –que fue como su testamento intelectual–, poco 
antes de que la muerte nos privara de su presencia, D. Raúl Vázquez hacía 
referencia a este hecho y  a esta necesidad a propósito de la doble titula-
ción que la Ley del 70 establecía al final de la Educación General Básica, 
en función de las capacidades, aptitudes y actitudes de los alumnos: unos 
pasarían a estudiar Bachillerato y otros Formación Profesional. La inten-
ción del legislador era buena, pero los efectos de la ley fueron perversos. 
                                                      

12 Decreto de 29 de agosto de 1934, en Colección Legislativa de Instrucción Pública, 1931, 
p. 524. 

13 Véase la ORDEN 6892/2005, de 22 de diciembre, de la Consejería de Educación 
de la Comunidad de Madrid, por la que se autoriza la implantación de los programas de 
Garantía Social en las modalidades de Iniciación Profesional y para Alumnos con Nece-
sidades Educativas Especiales, en centros públicos dependientes de la Consejería de 
Educación, para el curso 2005-2006 (BCM del 20 de enero de 2006). 
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Según Raúl Vázquez, dos fueron fundamentalmente las cosas de esta per-
versión: por lado, la mentalidad y cultura de la sociedad española; por otro, 
la falta de financiación.14  

Uno de los viejos problemas de la sociedad española de los dos últi-
mos siglos ha sido, sin duda,  su pérdida del tren de la Revolución indus-
trial y su refugio en un mundo más bien teológico, filosófico, literario, 
todo ello unido al la falta de una clase media emprendededora  frente a 
una clase elevada y pudiente de “señoritos” y a la gran masa de “pobres 
de solemnidad”. Ojear los innumerables planes de estudios de la Ense-
ñanza Secundaria que ha habido a lo largo de su historia (cada Ministro 
traía su plan debajo del brazo; algunos ni siquiera llegaban a pasar de 
proyectos) es a este respecto sumamente ilustrativo. El plan del Ministro 
Groizard, de 1894, en plena Regencia de María Cristina, puede ser un 
buen ejemplo. Este plan, que, salvadas las distancias, guarda muchas 
semejanzas con la LOGSE (se destaca sobre manera el aspecto pedagógi-
co –aunque entonces imperaban los filósofo-pedagogos–, se pretenden 
los mismos fines, se le da a la enseñanza un carácter eminentemente 
comprensivo), rechaza expresamente el establecimiento de una Forma-
ción Profesional paralela al Bachillerato por razones de idiosincrasia na-
cional: “A igual aspiración de armonía –leemos en el Decreto– responde 
esta reforma en la contradicción un tanto forzada en que se colocan los 
partidarios de la enseñanza clásica y los de la enseñanza modernista, los 
de la educación puramente mental y los de la predominantemente física, 
pues tal tendencia armónica, entiende el Ministerio de Fomento que es 
revelada casi con unánime asentimiento por la opinión competente, y 
además, la que mejor responde a la complexión del carácter nacional. 
Aparte de que ni aquí estamos para romper la unidad de la segunda ense-
ñanza, creando Institutos clásicos e Institutos realistas o de ciencias expe-
rimentales, como en otros países, ni es de estimación sana esta tendencia, 
ni tal reclaman nuestras necesidades sociales. Por eso, los cuadros de 
estudios que contiene la reforma son comprensivos de una enseñanza 
completa y sin exclusivismos, dándose al elemento clásico lo que en jus-
ticia y necesidad se le debe como base hondísima que es de nuestra cultu-
ra, y a los estudios modernos lo que el imperio de la vida y sus meneste-
res exigen...”.15 Ya entonces, como vemos, la Formación profesional era 
                                                      

14 Véase R. VÁZQUEZ, “Las claves de la reforma educativa”, en  Cuadernos de Pensa-
miento 14 (2001)  69-84. 

15 Real Decreto de 16 de septiembre de 1894, reorganizando la segunda enseñanza (“Colec-
ción Legislativa de España”, tomo 155, p. 624), en M. UTANDE IGUALADA, Planes de estudio 
de Enseñanza Media, Dirección general de Enseñanza Media, Madrid, 1964, p. 283 
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mal vista. Y esto fue lo que pervirtió la Reforma del 70 al percibir la so-
ciedad la idea de que al Bachillerato iban los listos y a la FP los tontos. 
Las cosas hoy van cambiando, pero todavía existen fuertes resistencias en 
nuestra sociedad. La LOCE era un nuevo intento de romperlas. Pero está 
claro que, si realmente las políticas educativas responden a demandas 
sociales, todavía no existe el consenso suficiente para hacerlo. Todos 
queremos que nuestros hijos sean universitarios, aunque después los acu-
cien los problemas del paro, de encontrar un trabajo acorde con su for-
mación , etc. 

Y además, a este problema de mentalidad y de cultura se añade otro 
esencial para romper con esta misma mentalidad y cultura: la falta de 
financiación de las reformas. Recuerdo que D. Raúl Vázquez –y lo vuel-
vo a citar porque era un gran experto en esta cuestión, ya que participó 
muy de lleno en la Reforma del 70– comentaba que una causa principal 
del fracaso de la implantación de la Formación Profesional fue la falta de 
financiación. También la LOCE caía en este mismo defecto. Y en cuanto 
a la LOE no nos queda más remedio que esperar. 

3. REFLEXIONES ACERCA DE LA CONCEPCIÓN DE LA DIRECCIÓN DE UN 
CENTRO PÚBLICO EN LA LOE 

Un segundo aspecto sobre el que quiero presentarles a Udes. unas lí-
neas de reflexión es el relativo a cómo se concibe la Dirección de los 
Centros Públicos en la LOE. Haciendo un poco de historia sobre la Di-
rección de los Centros públicos –me referiré fundamentalmente a los IES, 
aunque en muchos aspectos es extensible a los Colegios Públicos de Pri-
maria–, podemos constatar grosso modo que la figura del Director ha 
sufrido múltiples cambios a partir los 70 del pasado siglo –hasta los años 
60 y 70, en un régimen autoritario, la autoridad del Director no se discu-
te–, si bien esos cambios se han dado siempre partiendo de un hecho: el 
régimen de funcionariado de los Profesores y la carencia de un estatus 
específico del Director distinto del de los Docentes. Contrariamente a lo 
que sucede en muchos países del mundo, y desde luego en los países 
avanzados de Europa, el Director de los Centros públicos en España es 
elegido entre los profesores. El Director es un Profesor que, por un tiem-
po determinado, desempeña el cargo de Director del Centro. Cuando cesa 
en el cargo vuelve de nuevo a ejercer sus labores docentes como otro 
profesor más del centro (a no ser que se dedique a otras tareas en la Ad-
ministración como a veces sucede). En Francia, en Italia, en Inglaterra, y 
por supuestos en los países del Norte de Europa, el Director, por el con-
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trario, ostenta un estatus específico distinto del de los docentes. Suele 
haber sido un docente que se ha preparado para obtener la categoría de 
Director a través de unos cursos de preparación y unas pruebas de acceso 
al nuevo estatus o de un sistema de oposición. En Inglaterra, concreta-
mente, se ha creado un Centro Nacional de Formación de Directores, en 
el que, previa solicitud y selección de los candidatos, se preparan especí-
ficamente durante varios años para ejercer la función de Director de un 
Centro de Enseñanza. Todo ello, pues, mediante un duro y largo proceso. 
En general, en todos los países europeos al cargo de Director se le otorga 
una importancia especial. 

Volviendo al caso de España, podemos decir que la ley del 70 supone 
un cambio fundamental en consonancia con la nueva situación dela so-
ciedad española; pero dicha ley no cambia ni desarrolla un modelo nuevo 
de Dirección. El Director es designado por la Autoridad Educativa entre 
los miembros del Claustro a partir de una terna elegida por el propio 
Claustro. La promulgación de la LODE introduce un cambio importante 
en la Dirección de los Centros: los alumnos y padres también intervienen 
en la elección del Director a través del Consejo Escolar, del que forman 
parte. La LOGSE, al igual que la Ley del 70,  tampoco hace hincapié en 
la función directiva. En todo caso incide en su faceta pedagógica, pero no 
establece un nuevo estatus. Será lo LOPEG la que regule la organización 
y funcionamiento de los Centros, estableciendo que el Director será ele-
gido por el Consejo Escolar y nombrado por la Administración. 

El Director es, pues, un “miembro más” del Claustro. Este hecho en-
traña dos aspectos de difícil conciliación: por un lado, es alguien cercano 
a quienes dirige, lo cual favorece los aspectos participativos y es en prin-
cipio expresión de una dirección de carácter democrático; pero, por otro 
lado, se encuentra limitado a la hora de tomar decisiones, sobre todo 
cuando son “problemáticas” para los compañeros. Si a esto unimos el 
régimen de funcionariado de los docentes de los Centros públicos, con 
sus ventajas y sus inconvenientes, podemos entender un poco la no fácil 
situación del Director, que tiene que navegar, en cierto modo entre ambas 
aguas: por un lado representa a la Administración ante sus compañeros 
de trabajo y, por otro, representa a sus compañeros de Trabajo ante la 
Administración. La buena marcha de los Centros ha dependido, más que 
de otra cosa, del voluntarismo y de la disponibilidad tanto de los cargos 
directivos como del conjunto del profesorado. 

La evolución de la sociedad y de los Centros, las problemáticas cada 
vez más complejas con que se encuentran, las altas responsabilidades que 
se les encomiendan a los Directores y demás cargos directivos y en gene-
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ral al Profesorado, y la necesidad de alcanzar una enseñanza de calidad 
(que pase de ser una enseñanza “como sea” para todos a una enseñanza 
“de calidad” para todos), han hecho ver a la Autoridad Educativa la nece-
sidad de promover una Dirección más profesionalizada. Así se plantea en 
la LOCE, que dedica expresamente el capítulo VI del Título V a la “Se-
lección y nombramiento del Director de los Centros Docentes Públicos”, 
después de haber manifestado expresamente en el Preámbulo la impor-
tancia que se le otorga a la figura del Director: “La figura del Director de 
los centros públicos –leemos en la Exposición de Motivos–, entendida 
como pieza clave para la buena organización y funcionamiento de los 
centros, es objeto de un tratamiento específico, especialmente en lo que 
se refiere al procedimiento para su selección y nombramiento. Ese proce-
dimiento está presidido por el principio de participación de la comunidad 
escolar y, de un modo especial, del claustro de profesores. Su propósito 
esencial es el de alcanzar, en el máximo grado posible, la necesaria cuali-
ficación para el desempeño de las complejas y trascendentales tareas que 
comporta el ejercicio de la función directiva”.16 El Director es, pues, una 
“pieza clave” que exige una necesaria cualificación para desempeñar su 
función.  De ahí la nueva forma de selección y nombramiento: “1. La 
selección y nombramiento de Directores de los centros públicos se efec-
tuará mediante concurso de méritos entre profesores funcionarios de ca-
rrera de los cuerpos del nivel educativo y régimen a que pertenezca el 
centro. 2. La selección se realizará de conformidad con los principios de 
publicidad, mérito y capacidad”.17 Este método selectivo que entraña un 
concurso de méritos y un curso de Director en practicas con una forma-
ción específica, culmina con la adquisición de la Categoría de Director. 
Lo que se pretende, pues, es una profesionalización de la función directi-
va, si bien manteniendo el carácter participativo existente hasta el mo-
mento y que, también hay que decirlo, tiene sus aspectos positivos. Ense-
guida veremos en tratamiento de la LOE, que con algunos matices man-
tiene el mismo sistema. 

Esta nueva figura del Director se enmarca en una nueva organización 
de los Centros. La LOCE establece que “En los centros docentes públicos 
existirán órganos de gobierno y órganos de participación en el control y 
gestión de los mismos” (art. 77, 1). Y acto seguido los explicita: “Los 
centros docentes públicos tendrán los siguientes órganos de gobierno y 
                                                      

16  LEY ORGÁNICA 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la Educación 
(BOE del 24 de diciembre de 2002), Exposición de motivos 

17  Ibid. Título V, cap, VI, cap. 1 y 2. 
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de participación en el control y gestión: a) Órganos de gobierno: Direc-
tor, Jefe de Estudios, Secretario y cuantos otros determinen las Adminis-
traciones educativas. b) Órganos de participación en el control y gestión: 
Consejo Escolar, Claustro de profesores y cuantos otros determinen las 
Administraciones educativas” (art. 78, 1). Esto encierra una novedad, ya 
que el ROC (Reglamento de Organización de los Centros) establecía que 
los órganos de gobierno eran colegiados y unipersonales; los colegiados 
eran el Consejo Escolar del Centro y el Claustro de Profesores; los uni-
personales, los cargos directivos (Director, Jefe de Estudios, Secretario y 
Administrador). Al Consejo Escolar se le otorgaba un protagonismo ex-
cepcional, en detrimento de las atribuciones del Director del Centro. La 
LOCE reserva las funciones directivas y de gobierno al Equipo Directivo, 
estableciendo al Consejo Escolar y al Claustro como Órganos de Partici-
pación y de Control. Se refuerza la función del Director, que se define 
como “el representante de la Administración educativa en el centro” (art. 
79) y se reclama el trabajo en equipo, pues los órganos de gobierno (Di-
rector, Secretario, Jefe de Estudios...) constituyen justamente el Equipo 
Directivo: “Los órganos de gobierno constituirán el equipo directivo y 
trabajarán de forma coordinada en el desempeño de sus funciones con-
forme a las instrucciones del Director” (art. 80, 2). Y entre las atribucio-
nes que se le otorgan al Director en el art. 79 de la LOCE habría que des-
tacar, en esta línea de otorgarle más autoridad y capacidad ejecutiva, la 
relativa a los aspectos disciplinarios: la de “favorecer la convivencia en el 
centro, resolver los conflictos e imponer todas las medidas disciplinarias 
que correspondan a los alumnos, de acuerdo con las normas que esta-
blezcan las Administraciones educativas y en cumplimiento de los crite-
rios fijados en el reglamento de régimen interior del centro. A tal fin, se 
promoverá la agilización de los procedimientos para la resolución de los 
conflictos en los centros” (art. 79, h). 

Por el contrario, las atribuciones del Consejo Escolar, dejan de ser 
ejecutivas, para ser de colaboración (formular propuestas, elaborar in-
formes, participar, promover, proponer directrices, impulsar procesos) y 
control (aprobar el proyecto educativo, aprobar el reglamento de régimen 
interior del Centro, aprobar el proyecto de presupuesto del centro y su 
liquidación, y conocer la resolución de conflictos disciplinarios y la im-
posición de sanciones y velar por que éstas se atengan a la normativa 
vigente), como así se establece en el art. 80. 

¿Qué sucede en la LOE? En la Exposición de motivos se expresan las 
intenciones de la Ley: “La Ley otorga mayor protagonismo a los órganos 
colegiados de control y gobierno de los centros, que son el Consejo Esco-
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lar, el Claustro de Profesores y los órganos de coordinación docente, y 
aborda las competencias de la dirección de los centros públicos, el proce-
dimiento de selección de los directores y el reconocimiento de la función 
directiva”.18 Ya no se manifiesta, como en la LOCE, de forma expresa la 
importancia de la función directiva, como “pieza esencial” de la organi-
zación y funcionamiento de los Centros; más bien, como enmendándole 
la plana a LOCE, se “otorga mayor protagonismo a los órganos colegia-
dos de control y gobierno de los centros, que son el Consejo Escolar, el 
Claustro de Profesores y los órganos de coordinación docente”. Sobre la 
dirección sencillamente se abordan “las competencias, el procedimiento 
de selección de directores y el reconocimiento de la función directiva”. 

No interesa tanto la eficacia como la participación. De hecho, el Título 
V se titula Participación, autonomía y gobierno de los centros.19 Es tal la 
importancia que se da a la participación que el art. 118, el primero de este 
Capítulo, dedicado a los principios generales, reza así en su apartado pri-
mero: “1. La participación es un valor básico para la formación de ciuda-
danos autónomos, libres, responsables y comprometidos con los principios 
y valores de la Constitución”. En los siguientes apartados se hace hincapié 
en la necesidad de promoverla y regularla. Y en el artículo siguiente, el 
119, trata específicamente de la participación en el funcionamiento y el 
gobierno de los centros públicos y concertados, declarando expresamente 
que “La comunidad educativa participará en el gobierno de los centros a 
través del Consejo Escolar” (apartado  2), y, al final del art., que “Los cen-
tros tendrán al menos los siguientes órganos colegiados de gobierno: Con-
sejo Escolar y Claustro de profesores” (apartado 6). 

Posteriormente, dedica el capítulo III a los Órganos colegiados de go-
bierno y de coordinación docente de los centros públicos, estableciendo 
la composición y competencias del Consejo Escolar y del Claustro de 
Profesores. Aquí es donde nos encontramos con dos apartados que, al 
menos resultan chocantes: El primero de ellos afirma lo siguiente: “Una 
                                                      

18 (Proyecto de Ley 121/000043 Orgánica de Educación, aprobado por el Pleno del 
Congreso de los Diputados el 15 de diciembre de 2005 (Boletín Oficial de Las Cortes 
del 26 de diciembre). 

19 Tengo que confesar que, reflexionando sobre este título, no acabo de ver su coherencia: 
¿El término participación está en el mismo plano sintáctico (con su consecuencia semántica) que 
los términos autonomía y gobierno aplicados a los centros? No se entiende muy bien que quiere 
decir “participación de los centros”. Y si el término participación se encuentra en otro nivel meta-
lingüístico, ¿a qué hace referencia, a la autonomía, al gobierno, a la autonomía y al gobierno? 
Parece que lo importante es que aparezca ahí la palabra participación, aunque no se sepa de qué y 
en qué. La aclaración viene a renglón seguido, lo que muestra claramente la incongruencia del 
título, en el título del capítulo I: Participación en el gobierno y funcionamiento de los centros. 
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vez constituido el Consejo Escolar del centro, éste designará una persona 
que impulse medidas educativas que fomenten la igualdad real y efectiva 
entre hombres y mujeres” (art. 126, 2). Se establece aquí la designación 
de una “persona”, al margen de la dirección del centro, cuyo cometido es 
demasiado genérico como desarrolla sus funciones concretas. Da la im-
presión –como la propia redacción de la ley– que se trata de una conce-
sión a ciertos colectivos. ¿Qué autoridad y competencia jerárquica va a 
atener esa “persona”? ¿Y si no simpatiza con la dirección o el equipo 
directivo, que consecuencias pueden derivarse? Ya de por sí es difícil y 
ardua la dirección de un centro, como para complicar todavía más las 
cosas. El segundo apartado es el relativo a la aireada cláusula sobre la 
resolución de conflictos: “Conocer la resolución de conflictos disciplina-
rios y velar porque se atengan a la normativa vigente. Cuando las medi-
das disciplinarias adoptadas por el director correspondan a conductas del 
alumnado que perjudiquen gravemente la convivencia del centro, el Con-
sejo Escolar, a instancia de padres o tutores, podrá revisar la decisión 
adoptada y proponer, en su caso, las medidas oportunas” (art. 127, f). 
Esta cláusula, a mi modo de ver sin verdadero sentido práctico, puede 
acarrear posibles efectos no deseados –sobre todo en relación con los 
padres, ya que la experiencia diaria nos muestra la falta de objetividad e 
incluso de sensatez de algunos padres con hijos conflictivos, hasta el 
punto de apoyar con actitudes agresivas la conducta improcedente de sus 
hijos. Al menos hasta el momento las medidas disciplinarias tomadas 
sobre conductas gravemente perjudiciales para la convivencia del Centro 
se toman a través de la Comisión de Convivencia –en las que participan 
padres, profesores y alumnos– o mediante un expediente, cuyo resolución 
se hace en el Consejo Escolar. Tanto en uno como en otro apartado pare-
ce mostrarse por parte del legislador una cierta desconfianza hacia la fun-
ción directiva. Habrá que esperar al desarrollo reglamentario de este 
apartado para ver su posible sentido. 

El capítulo IV está dedicado a la Dirección de los centros públicos. He 
aludido a la premura en la confección de esta ley y a sus posibles incohe-
rencias. Pues bien, hasta ahora  nos hemos encontrado en la ley con dos 
órganos colegiados de gobierno: el Consejo Escolar y el Claustro de Pro-
fesores. Y ahora de golpe leemos: “El equipo directivo constituye el ór-
gano de gobierno de los centros públicos. Estará integrado por el director, 
el jefe de estudios, el secretario y cuantos determinen reglamentariamen-
te las Administraciones educativas” (art. 131, 1). Si el equipo directivo es 
el órgano de gobierno de los Centros, de ello se deriva que no existen 
otros órganos de gobierno, ni colegiados ni no colegiados. ¿En qué que-
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damos? Y esto tiene su importancia jurídica. Da la impresión de que, por 
un lado, se pretende contentar a los defensores de la participación, y por 
otro, a los defensores de la eficacia. El planteamiento de la LOCE era 
más coherente. Y da la impresión de que se quiere mantener como de 
tapadillo, para que no digan que se hace lo mismo. De hecho, el sistema 
de selección y nombramiento prácticamente se mantiene con algunos 
retoques que pretenden darle un carácter más participativo, quitándole 
peso a la Administración, ya que el Director deja de aparecer como el 
representante en el Centro de la Administración. 

4. PROPUESTAS DE FUTURO 

Nos queda ahora la pregunta: ¿es este el tipo de dirección que necesi-
tan los centros? Hay ya bastante literatura sobre el tema. No hay tiempo 
para hablar de ello. Lo que sí es claro es que, en la dirección de los cen-
tros, el trabajo en equipo es fundamental. Si el equipo directivo funciona 
bien, con metas comunes, de forma coordinada, con empatía, y con la 
colaboración y participación en primer lugar del profesorado y después 
de toda la comunidad educativa, entonces podemos afirmar con seguri-
dad que el centro funciona bien. Especialistas recientes como Manuel 
Álvarez abogan por un función de liderazgo compartido, liderazgo de 
futuro.20 Es posible que el buen director tenga que tener algo de líder –
palabra que no me gusta, pero podríamos aceptar si la despojamos de sus 
connotaciones peyorativas–;pero también es cierto que la labor docente 
está en manos de unos profesionales que si se sienten a gusto, bien reco-
nocidos y respetados, no necesitan líderes que los incentiven. Quiero 
volver a citar –y así retomo la problemática que plantaba al comienzo de 
esta conferencia– a D. Raúl Vázquez, auténtico defensor de un pacto de 
Estado en la Educación, con quien, entre clase y clase, mantuve muchas 
conversaciones sobre estas cuestiones teniendo la suerte de participar de 
su sabiduría y experiencia tanto docente como administrativa: “Tenemos 
que recuperar la paz y el sosiego en la Escuela, que podría dedicarse a lo 
propio, y recuperando la paz y el sosiego en la Escuela recuperaremos el 
gusto por enseñar de los profesores. Si los profesores estuviesen a gusto 
en su función, cosa que no ocurre en este momento, automáticamente se 
generaría el gusto por aprender de los alumnos. La experiencia milenaria 
                                                      

20  Véase al respecto: M. J. FERÁNDEZ, M. ÁLVAREZ y E. HERRERO, La dirección es-
colar ante los retos del siglo XXI¸ Madrid, Síntesis, 2002; J. R. HOYLE, F. ENGLISH, B. STEF-
FY, Aptitudes del directivo de centros docentes, Madrid, Editorial Centro de Estudios Ramón 
Areces, 2002 
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–y no hay que inventar nada– pone de manifiesto que cuando hay un pro-
fesor que enseña a gusto, automáticamente se desarrolla un alumno que 
aprende a gusto, y si unos y otros están a gusto en su función habríamos 
alcanzado los objetivos últimos de una mejora de la calidad de nuestro 
sistema educativo. Y yo quiero entender que esta utopía está lejos, pero 
que si nos proponemos entre todos marchar en esa línea nos iremos acer-
cando progresivamente a ella”.21 Desgraciadamente las cosas no ha ido a 
mejor. El pacto de Estado en manera alguna se vislumbra y los profesores 
cada vez se sienten más desmotivados, indefensos y desconsiderados. La 
LOE tiene algunos avances positivos, en otros aspectos no es sino la ex-
presión de un regreso, y sobre todo mantiene en pie muchos interrogan-
tes. Esperemos que el futuro sepa darnos la respuesta. 

 
 
 

                                                      
21 R. VÁZQUEZ, loc. cit., p.  84 


