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Prologo

ALICIA DELIBES LINIERS
Viceconsejera de Educacién de la Comunidad de Madrid

En este libro se recogen las ponencias del curso sobre autono-
mia escolar, organizado por la Fundacion Europea Sociedad y Edu-
cacion, dentro de los Cursos de Verano de la Universidad Complu-
tense de Madrid del mes de julio de 2008, en El Escorial.

La Ley Organica General del Sistema Educativo, la LOGSE,
supuso, en 1990, la implantacién en Espafa del modelo de la Com-
prehensive School, o Escuela Comprensiva, que llevaba quince afios
funcionando en el Reino Unido y que habia ido, poco a poco,
ganando partidarios en Europa. Este modelo Unico de ensefianza
estd dejando en Espafia unas cifras de fracaso escolar que resultan
inaceptables para la sociedad y que se han convertido en una de las
grandes preocupaciones de las Administraciones educativas. Alrede-
dor del 30% de los estudiantes, después de diez afios de escolariza-
cion obligatoria, abandona el sistema sin titulacién alguna vy, lo que
es mas grave, sin la formacidén necesaria para proseguir estudios
superiores o para lograr una competencia profesional.

En estos momentos en que todos los paises occidentales estan
afectados por una grave crisis econdmica, la educacion cobra, sin
duda, una mayor importancia. Todo el mundo es consciente de que
la preparacion y capacitacion de los individuos es la mejor garantia
para superar las dificultades econdémicas. Ahora, pues, mas que
nunca, se hace necesaria una profunda reflexién sobre las deficien-
cias de nuestro sistema educativo. Se hace imprescindible un pro-
fundo analisis que, lejos de servidumbres ideoldgicas, nos permita
obtener un diagnadstico certero de la situacion.
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Este libro abre de nuevo el debate de la educacion y esta vez
lo fija sobre una propuesta concreta: la autonomia de los centros
escolares. La excesiva burocratizacion, la rigidez del sistema educa-
tivo, la planificacion estatal, se presentan como obstaculos para la
introduccion de reformas que podrian mejorar la calidad de la ense-
flanza. Asi lo ven ya cada vez més paises de nuestro entorno, que
han comenzado a introducir medidas dirigidas a dar mayor autono-
mia y responsabilidad a las familias y a las propias escuelas en la
educacién de nifios y jovenes.

Como bhien explica en su esclarecedora contribucion el profesor
Philippe Némo, la escuela Unica, idéntica para todos, no puede ser la
mas adecuada para una sociedad democratica abierta y plural donde
existen y conviven diferentes convicciones morales e ideoldgicas. La
responsabilidad de la educacion recae en primer lugar sobre los
padres, son ellos los principales agentes de la educacion, es a ellos,
por tanto, a quienes la oferta escolar debe satisfacer. La escuela del
siglo XXI debe garantizar la libertad de los padres para decidir la for-
macién que quieren para sus hijos. Una eleccién que sélo sera posi-
ble si existe una cierta diversidad en la oferta educativa.

La propia Ley Organica de Educacion (LOE), en su Titulo V,
Autonomia, Participacion y Gobierno de los centros, introduce en la
organizacion de los centros publicos el concepto de autonomia
pedagdgica y de gestion, con lo que se abre la posibilidad de intro-
ducir nuevas experiencias que hagan mas eficaz la gestion educati-
va y mas diversa la oferta pedagdgica.

Desde la Consejeria de Educacion de la Comunidad de Madrid
felicitamos a la Fundacién Europea Sociedad y Educacion por la
forma abierta y rigurosa con la que ha planteado el debate sobre uno
de los temas que mas interés despierta en estos momentos entre los
expertos y los politicos que buscan soluciones para mejorar la cali-
dad de la ensefianza.



Presentacion

MIGUEL ANGEL SANCHO GARGALLO
Presidente de la Fundacién Europea Sociedad y Educacién

MERCEDES DE ESTEBAN VILLAR

Instituto de Estudios Educativos y Sociales

De todos es sabido que el sistema educativo espafiol se carac-
teriza por un fuerte proceso de descentralizacion que ha supuesto,
de hecho y de derecho, la transferencia a las Comunidades Auténo-
mas de gran parte de las competencias en educacion. Este proceso
no ha ido acompafnado de medidas que generen una mayor autono-
mia en la gestién, organizacién pedagogica y funcionamiento de los
centros educativos. Un mayor grado de descentralizacidn, si bien
acerca la toma de decisiones al lugar y personas afectadas, no nece-
sariamente produce un aumento en la autonomia de los centros edu-
cativos. De hecho, Espafia, con una fuerte descentralizacién en mate-
ria educativa, revela en los indicadores internacionales uno de los
indices més bajos de autonomia escolar.

El sistema educativo espafiol incorpora, desde 1985, el concep-
to de autonomia en los centros educativos, al menos en sus sucesi-
vas leyes de educacién y correspondientes desarrollos reglamenta-
rios. En concreto, la Ley Organica de Educacion de 3 de mayo de
2006 establece como uno de sus principios inspiradores la autono-
mia de los centros educativos para definir y adecuar las actuaciones
organizativas y curriculares en el marco de las competencias y res-
ponsabilidades que corresponden al Estado, a las Comunidades
Auténomas, a las corporaciones locales y a los centros educativos.

En su exposicion de motivos plantea la autonomia de los cen-
tros como consecuencia de la flexibilidad que ha de tener el sistema
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educativo para responder a los principios de equidad y calidad para
todos, habida cuenta de la diversidad de situaciones y circunstancias
personales de cada alumno y de su interaccion con el entorno en el
que se desenvuelve el proceso de ensefianza-aprendizaje. Estas nue-
vas realidades, que no son ajenas a ningun sistema de educacion y
formacion de la Union Europea, obliga a reconocer a los centros
educativos una capacidad de decision que afecta tanto a su organi-
zacion como a su modo de funcionamiento.

Los origenes y el tipo de politicas en el campo de la autonomia
escolar no hacen sino poner de manifiesto la complejidad de los fac-
tores que la determinan. La Fundacién Europea Sociedad y Educa-
cion, gracias a la Consejeria de Educacion de la Comunidad de
Madrid, quiso proponer un debate a la comunidad educativa en julio
de 2008, en el seno de un curso de verano de la Universidad Com-
plutense en El Escorial, con el fin de contribuir a desentrafiar las cau-
sas y efectos de dichos factores.

En algun caso, obedecen a razones historicas o a las tradiciones
educativas de un pais, a su ubicacion geografica, a su organizacion
politica mas o menos descentralizada o a la propia estructura del sis-
tema; en otras, a una mezcla de todo ello. Sin embargo, y teniendo
en cuenta el peso que ejercen, lo que se presenta como una opor-
tunidad para la educacién en Europa es, sin duda alguna, el hecho
de incluir en la agenda educativa la transformacion de las escuelas
europeas a partir de los instrumentos que, como la autonomia, inter-
vienen en la creacion de modelos que aspiran a la excelencia. De ahi
que sea el marco internacional y particularmente europeo el que
introduzca este libro, como suele ser habitual en nuestras propues-
tas de debate cientifico y académico, reflejo ademas del sello euro-
peo de Sociedad y Educacion. Ademas, en este caso, la comparacién
con otros estudios internacionales y con los modos de ejercitar o
considerar la autonomia escolar en algunos paises nos ha parecido
imprescindible para captar con profundidad su relevancia en los pro-
cesos de mejora de los centros.

Este libro, sexto de la serie Encuentros sobre Educacion en El
Escorial, redne las conferencias que tuvieron lugar en el marco de
aquel curso de verano, celebrado en julio de 2008. Este nuevo titulo
se suma a los que, bajo la coordinacién del Instituto de Estudios Edu-
cativos y Sociales, departamento de investigacion de Sociedad y Edu-
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cacion, han tratado temas sustanciales para la mejora de la calidad,
objetivo estratégico de la Consejeria de Educacion de la Comunidad
de Madrid, a quien esta Fundacion debe un reconocimiento especial
por permitirle impulsar cada verano un didlogo critico, abierto y
constructivo con la comunidad educativa.

Nuestro agradecimiento se dirige también de manera particular
a los entonces conferenciantes y hoy autores, quienes compartieron
con esta Fundacién un interés vivo por abrir un escenario de refle-
Xién educativa ante un tema que, por su misma complejidad, cons-
tituia un desafio. En el disefio del Curso contamos con su activa cola-
boracion para que las experiencias de algunos paises se encontraran
especialmente presentes a través de los niveles de anélisis que esti-
mamos especialmente relevantes: el marco legal y politicas educati-
vas para la autonomia escolar, efectos de la autonomia en las escue-
las y en el propio sistema educativo, y la vision de una buena parte
del profesorado sobre las consecuencias de la autonomia, a través de
la voz de los sindicatos de ensefianza.

Nuestras propuestas de partida para analizar el concepto de
autonomia arrancaron de la necesidad de considerarla en el marco de
un proceso amplio de mejora mas que como un principio operativo,
ya que, por si solo, es incapaz de alcanzar los resultados que se le
presuponen. No es, por tanto, un fin en si mismo, sino un medio para
ajustar las respuestas de los centros a las necesidades del entorno, a
las exigencias de mejora de los resultados y de adaptacion y sociali-
zacion de un alumnado cada vez mas heterogéneo. Con estos presu-
puestos, consideramos también la oportunidad de vincularla a cues-
tiones abiertas en el escenario educativo europeo, que también la
relacionan con la responsabilidad, el liderazgo, la evaluacién de la
calidad y la rendicion de cuentas. En definitiva, todas se implican
mutuamente y de una equilibrada interaccion entre ellas se derivan,
a su vez, una mayor flexibilidad, adaptabilidad e iniciativa.

La primera parte de este libro tiene por objeto considerar nues-
tro Ordenamiento vigente y las politicas educativas en que éste se
traduce. El Titulo V de la LOE aborda la cuestién bajo el nombre de
Autonomia, Participacion y Gobierno de los Centros. Con ello el
legislador ha querido adoptar un modelo que incremente las com-
petencias, pero ejercidas desde la participacion, implicando a la
comunidad escolar y asignando al Consejo Escolar del Centro res-
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ponsabilidades en su autorizacion y supervision. Asimismo, ha que-
rido reforzar la profesionalizacion de la funcién directiva, dando
entrada a la Administracion en su nombramiento y exigiendo, entre
los requisitos de seleccidn, la presentacion de un proyecto de direc-
cién que establezca objetivos fundamentales y un plan de actuacion.

La investigacion educativa sefiala que una mayor autonomia es
posible, particularmente, desde la préactica de un claro liderazgo que
promueva un proyecto pedagogico adaptado a las necesidades edu-
cativas, desde una dotacion de recursos que lo haga efectivo e invo-
lucrando al conjunto de la comunidad educativa en los objetivos del
centro. La autonomia no es una concesion mas o menos generosa de
la Administracién educativa, sino una necesidad de las politicas edu-
cativas para responder con prontitud y eficacia a las necesidades que
se presentan, para tomar las decisiones mas adecuadas, sin esperar
instrucciones sobre la aplicacion o interpretacion de normas.

Es necesario, por tanto, abordar la cuestién de la autonomia de
los centros con independencia del grado de descentralizacién de las
competencias educativas de las Administraciones publicas y analizan-
do los factores externos e internos de los que depende. Por una
parte, precisa de un marco legal que la posibilite, evitando una exce-
siva reglamentacion; por otra, de un centro que se la dé a si mismo
contando con la participacion de la comunidad escolar, y, por altimo,
precisa de la conviccion de alcanzar resultados de mejora cualitativos
y cuantitativos por parte de quienes deben ponerla en practica.

Tratadas desde un angulo de vision de trascendencia significati-
va, se encuentran las ponencias de aquellos autores que integran la
autonomia en el propio sistema educativo, en la estructura de fun-
cionamiento de los centros y en la confianza depositada en el pro-
fesor al frente de cada aula. Todos los analistas coinciden en que los
centros educativos constituyen el eje del sistema educativo; la cali-
dad de la educacién depende, a su vez, de la calidad de los centros;
la calidad de los centros esta relacionada con el grado de compro-
miso de los profesores, su identificaciéon con el proyecto pedagdgi-
CO y un trabajo en cooperacion; los profesores necesitan cuotas de
libertad y de flexibilidad para adaptarse a la diversidad de cada cen-
tro, de cada alumno y de sus familias, de su contexto y entorno, de
su trayectoria, de sus expectativas y logros, de su personalidad. La
autonomia hace también referencia a estructuras moviles, vivas e



PRESENTACION 17

inteligentes, a la toma de decisiones para mejorar y adecuarse a la
realidad de los alumnos, lo que exige romper con una larga tradicion
normativa y “burocratizadora” que impide la formacién de equipos
y la direccion de personas, la versatilidad de la organizacién peda-
gbgica y la gestion de recursos econémicos en funcién de la diver-
sidad de circunstancias.

La regulacién de la ensefianza y, en ocasiones, su dependencia
de la burocratizacion dificultan la propia autonomia de los profeso-
res que se encuentran directamente afectados por las circunstancias
que rodean los objetivos de cada dia y los logros de sus alumnos.
De ahi nuestra pretensién de reunir a las organizaciones sindicales
para reflejar la diversidad de criterios que presiden el ejercicio de la
autonomia escolar. A pesar de los matices que el lector encontrara
en este libro, parece aceptarse de manera general que la autonomia
requiere de un perfil concreto de profesor al que la sobrecarga de
las normas, el desarrollo de los curriculos oficiales, la dependencia
de los indicadores, el trabajo en equipo y nuevas necesidades for-
mativas demandan un nuevo disefio de su tarea, basado en la con-
fianza y en la libertad otorgadas por las Administraciones, para que
puedan aplicar la autonomia como un instrumento esencial para la
mejora del rendimiento de sus alumnos.

La Fundacién Europea Sociedad y Educacién cumple, a través
de esta nueva entrega de la serie Encuentros sobre Educacion en El
Escorial, con su vocacion de crear las condiciones para proponer
una reflexién plural, independiente y abierta a nuevos modelos de
mejora para los sistemas de educacion y formacion en Europa. En
este caso, ha sido posible de nuevo gracias al impulso de Lucia Figar
y Alicia Delibes, Consejera y Viceconsejera de Educacién de la
Comunidad de Madrid, respectivamente. La Universidad Compluten-
se de Madrid es objeto por nuestra parte de especial reconocimien-
to por la confianza que el director de los Cursos de Verano en 2008,
Juan Ferrera, y el coordinador de instituciones, Tomas Fernandez,
junto con todos sus equipos, han venido depositando en nuestra
entidad. Y, por ultimo, gracias a la presencia y aportaciones de nues-
tros alumnos al debate hemos conseguido sentar algunos principios
gue permiten mantener viva una discusion de capital importancia
para el futuro, a la que se prestaron durante cinco dias prestigiosos
expertos en la materia.
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Fruto de este trabajo que ahora ve la luz, los directores del
Curso que firmamos estas lineas introductorias destacamos, a modo
de conclusion, dos enfoques sustanciales. En primer lugar, no puede
obviarse que el debate sobre la autonomia escolar responde a posi-
ciones intelectuales o académicas de gran calado socioeducativo vy,
paralelamente, reviste ciertas dosis de ambigiiedad, fruto de la inter-
pretacion de los objetivos y finalidades de la educacion. Ademas,
tiene que ver con las concepciones del Estado moderno y con los
modos en que las politicas en materia de educacién gestionan el
interés general: mas o menos intervencién, mas o menos desregula-
cion, mas o menos rendicion de cuentas y mas o menos confianza
en la responsabilidad de los individuos. En segundo lugar, la apro-
ximacién al concepto de autonomia puede realizarse desde dos 6pti-
cas que acaban confluyendo: por un lado, la de analizar los meca-
nismos que intervienen en la distribucion de competencias y si la
estructura, organizacion y direccion escolar la favorecen; por otra
parte, la de considerar si los patrones culturales que definen el
modelo de ensefianza y la vida del centro permiten, hoy por hoy, su
desarrollo. Conocer la naturaleza de la escuela y las ideas que ani-
man su papel en la sociedad se encuentra en la base del modelo de
autonomia de nuestro sistema educativo.

Estamos convencidos de que sélo desde debates plurales y
abiertos como éstos pueden sentarse las condiciones para modificar
los patrones culturales de nuestras escuelas y ayudarlas a alcanzar
mejores resultados en la formacion integral de nuestros estudiantes
como ciudadanos iguales, libres y autonomos, y, por extensién, para
contribuir a la mejora de la calidad de nuestro sistema educativo.
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La autonomia escolar en Europa: politicas
y medidas. Informe Eurydice 2008?

ARLETTE DELHAXHE?
Directora del Area de Estudios y Analisis
Agencia Ejecutiva en el &mbito Educativo, Audiovisual y Cultural (EACEA)
Unidad Europea de Eurydice

1. Marco politico e histérico del proceso de autonomia escolar

1.1. Los afios noventa: la década de la generalizacion
de la autonomia escolar

Con la excepcion de algunos paises, la autonomia escolar no es
una tradicion en Europa: ni en los paises histéricamente centraliza-
dos ni en los federales. Este tipo de organizaciéon se aplicd en los
afos ochenta en algunos paises pioneros y se trataba, en la mayoria
de los casos, de una autonomia limitada. El movimiento no se gene-
ralizé realmente hasta la década de los noventa. Esta tendencia con-
tinla en la década actual, con nuevos paises que van adoptando
dicha organizacion escolar, al tiempo que los precursores de los afios
ochenta y noventa amplian la transferencia de competencias a los
centros.

1 Acknowledgement © European Communities (Eurydice 2007). El presente articu-
lo es un extracto del Informe Eurydice titulado “La autonomia escolar en Europa.
Politicas y medidas” (2007). El texto completo puede consultarse en:
http://eacea.ec.europa.eu/ressources/eurydice/pdf/0_integral/090ES.pdf

2 Arlette Delhaxhe es coautora del citado Informe “La autonomia escolar en Euro-
pa. Politicas y medidas”.
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En el contexto europeo, Bélgica y los Paises Bajos son los dos
paises que presentan una tradicion de autonomia escolar especial-
mente desarrollada. En ambos casos, la implantacién de este tipo de
organizacion escolar fue consecuencia de las “guerras escolares”
entre los sectores publico y privado. Pero, en general, los centros
educativos europeos no han poseido demasiado margen de manio-
bra en lo referente a la definicién de objetivos y contenidos educa-
tivos o en las areas de recursos humanos y financieros. EI movi-
miento s6lo comienza a desarrollarse a partir de los afios ochenta y
se trata, en la mayoria de los casos, de una transferencia de compe-
tencias limitada (Espafia -LODE- y Francia, 1985; Reino Unido: Ley
de Reforma de la Educacion, 1988; Irlanda del Norte: Orden de
Reforma de la Educacién, 1989).

La década de los noventa supuso la cuasi generalizacion de las
politicas de autonomia escolar en Europa: los paises nordicos adop-
tan una organizacion que une la descentralizacion politica y la auto-
nomia escolar; Austria inicia su primera reforma de autonomia esco-
lar en 1993; ese mismo afio, Escocia decide ampliar el proceso de
descentralizacion e introduce el Devolved School Management, un
nuevo modelo de organizacion, y en 1997 Italia adopta también este
tipo de organizacion.

Algunos paises han empezado a considerar la cuestion de la
autonomia escolar a comienzos de la década actual. Tal es el caso de
Alemania, cuyas primeras experiencias piloto en este aspecto se ini-
cian en 2004; de Lituania (2003), Luxemburgo (2004) y Rumania
(2006); de Bulgaria (2008) y de Liechtenstein (a partir de 2008/09).

En los ultimos afios, los paises que ya habian emprendido una
politica de autonomia escolar han comenzado a reforzar las compe-
tencias asignadas a los centros. En Espafia, la LOE (2006) consolida
el principio de autonomia tanto en lo pedagégico como en lo relati-
vo a la gestion econdmica y a la organizacion. También en 2006
Letonia pone en practica una nueva normativa que limita el control
externo de los centros. En los centros portugueses los principios de
autonomia escolar se han ido implantando de manera progresiva
hasta 2006, afo en el que se lanzaron nuevas iniciativas. Pautas pare-
cidas han seguido Eslovenia, Escocia y Francia. En la mayoria de los
casos, estas nuevas medidas responden a la preocupacién por relan-



LA AUTONOMIA ESCOLAR EN EUROPA: POLITICAS Y MEDIDAS... 23

zar un proceso que parece haber encontrado resistencias sobre el
terreno en las primeras reformas.

Las reformas derivadas de este movimiento de autonomia esco-
lar, desarrollado a lo largo de tres décadas, responden a una serie de
filosofias que han variado segun las épocas.

1.2. Filosofias diferentes segun las épocas

El concepto de autonomia escolar esté relacionado con distin-
tas escuelas de pensamiento que, en funcion del periodo de que se
trate, han ejercido mayor o menor influencia en las medidas implan-
tadas.

Histéricamente, la autonomia escolar se desarrollé como refle-
jo de la libertad de ensefianza y fue legitimada por consideraciones
de orden religioso o filosofico. Durante el siglo XIX y practicamente
todo el siglo XX la autonomia escolar se mueve principalmente en
este terreno.

Los afios ochenta marcan una nueva orientacion. Las reformas
de autonomia escolar se inscriben en la tematica politica de la demo-
cracia participativa e insisten en la necesidad de que los centros
estén més abiertos a la comunidad en la que se integran. Asi, en
Espafia la LODE (1985) fomenta la representacion de todos los
miembros de la comunidad educativa en los procesos de toma de
decisiones de los centros; en Francia las reformas implementadas se
inscriben también en la logica de una apertura de los centros a su
entorno, y en Portugal la Comision para la Reforma Educativa lleva
a cabo una consulta sobre la autonomia escolar. Un estudio exhaus-
tivo del contexto conduce a la distincion entre autonomia escolar
como gobierno de los centros y autonomia escolar como gestion de
los mismos. Por otra parte, se cuestiona también el papel predomi-
nante de los profesores en los procesos de toma de decisiones, asi
como los poderes que se les han conferido.

Durante la década de los noventa, la preocupacion por la efi-
cacia de la gestion por parte de las Administraciones en un contexto
de control del gasto puablico se une a la preocupacién por conferir
nuevas libertades a los actores locales. Las reformas de autonomia
escolar estadn estrechamente vinculadas a un doble movimiento de
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descentralizacion politica y de implantaciéon de la denominada
“Nueva Gestion Publica”. Esta pretende aplicar la logica de la gestion
del sector privado a la gestion de los servicios publicos a través de
cinco principios fundamentales:

a) Situar al “cliente” en el centro de la accién del Estado y rom-
per asi con la mentalidad del sector publico.

b) Descentralizar las competencias hasta el nivel mas cercano
posible al campo de accion.

c) Responsabilizar a los actores del Estado para que rindan
cuentas ante la comunidad (accountability).

d) Acentuar la calidad de los servicios y la eficacia de los orga-
nismos publicos.

e) Sustituir los controles de procedimiento tradicionales por la
evaluacion de los resultados®.

Asi, la descentralizacion politica de las competencias en favor
de los actores locales y la autonomia escolar se acoplan con el fin
de aumentar la eficacia de la gestion escolar, al considerar la proxi-
midad en la toma de decisiones como garantia de la mejor utiliza-
cion de los recursos publicos. Esta doble filosofia motiva las refor-
mas puestas en marcha durante este periodo en la Republica Checa,
Polonia, Eslovaquia y los Estados bélticos. En los paises nordicos,
por su parte, la autonomia escolar también esta relacionada con el
proceso de descentralizacion politica, que considera a las autorida-
des municipales como actores principales en la organizacion de los
centros.

La vision de la autonomia escolar ha evolucionado un poco en
la presente década. El traspaso de nuevas competencias a los cen-
tros ya no estéd imbricado en un proceso global de renovacién de las
estructuras politicas y administrativas. En la mayoria de los paises la
autonomia escolar se concibe ahora principalmente como una herra-
mienta exclusivamente al servicio de la mejora de la calidad de la

¥ Hood, C. “New Public Management” en N.J. Smelser; P.B. Baltes (eds.). Interna-
tional Encyclopedia of the Social and Behavorial Sciences. Amsterdam, Elsevier,
2001.
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educacion, y se presta especial atencion a la autonomia pedagdgica,
gue parece estar mas estrechamente relacionada con la mejora del
rendimiento de los centros.

Este renovado interés por la autonomia escolar se traduce en un
mayor numero de experiencias con el doble fin de estudiar el modo
en que los centros hacen uso de sus nuevas competencias y de com-
prender los efectos de esta autonomia. Mientras que durante las dos
décadas anteriores la autonomia escolar se habia implantado sin
periodo de transicion o experiencia alguna, la presente década se
caracteriza por un nuevo pragmatismo experimental. Asi, desde 2004
la mayoria de los Lander alemanes han puesto en marcha experien-
cias para analizar exhaustivamente los procesos en juego, mientras
que en la Republica Checa la reforma de la autonomia pedagégica
se ha testado en 14 centros piloto. Practicas parecidas se han pues-
to en marcha en Luxemburgo, Portugal, Rumania o Eslovenia, este
ultimo con la introduccién de un horario flexible. La autonomia est4,
por tanto, desarrollandose progresivamente en multiples &reas:
docencia, recursos humanos, servicios sociales y gestiéon patrimonial
y financiera.

Si bien las politicas de autonomia escolar se han basado en dife-
rentes filosofias segun la época, los procesos politicos mediante los
cuales se decidieron e implementaron estas reformas no parecen
presentar la misma diversidad.

1.3. La autonomia escolar: una politica basada
en un modelo descendente de toma de decisiones

Conceptualmente, autonomia escolar y participacion local
deberian ir de la mano. De hecho, histéricamente este principio de
la organizacion escolar estaba estrechamente vinculado a la reivindi-
cacion de libertad de ensefianza por parte de los actores locales (res-
ponsables de los centros, padres, etc.). Sin embargo, desde los afios
ochenta estas reformas se inscriben mayoritariamente dentro de los
marcos legales nacionales de los diferentes paises europeos, que
muestran modelos descendentes de toma de decisiones, sin que
pueda distinguirse un papel motor de los propios centros en el pro-
ceso.
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Asi, en la mayoria de paises europeos las medidas de autono-
mia escolar son definidas por marcos legislativos nacionales, convir-
tiéndose en obligatorias para todos los centros. En la gran mayoria
de casos estas politicas vienen determinadas por marcos rigidos de
caracter legislativo (frente al marco mas flexible de las disposiciones
administrativas de los 6rganos ejecutivos).

En un primer grupo de paises las nuevas competencias de los
centros son establecidas por la legislacién general, que define el
funcionamiento de una gran variedad de aspectos de la institucién
escolar y cuyo objetivo principal no es la autonomia escolar. Asi, en
Espafia las diferentes leyes generales de educacién otorgan el dere-
cho a regular la autonomia de sus centros a las Comunidades Auto-
nomas, las cuales han constituido para ello un marco general basi-
co. En Francia son las leyes de descentralizacién las que dotan a los
Centros Educativos Publicos Locales de la condicién de érgano cor-
porativo, necesaria para adquirir autonomia de gestiéon. La Ley del
Sistema Educativo de 1991 define en Polonia las nuevas atribucio-
nes de las autoridades locales en materia de educacion, mientras
que en el Reino Unido la Ley de Reforma de la Educacién de 1988
es la que transfiere a los centros los poderes que antes ejercian las
autoridades educativas locales. En lItalia, por su parte, la propia
Constitucidén reconoce en su articulo 117 la autonomia de los cen-
tros.

En una segunda configuracibn menos comun se encuentran
aquellos paises que definen las normas sobre autonomia escolar
mediante leyes especificas. Luxemburgo, por ejemplo, cuenta con un
marco legislativo especifico que abre la via para un proyecto piloto
de autonomia escolar; algo similar ocurre en Portugal. Este tipo de
leyes, junto con la nueva filosofia que sustenta estas reformas, se
generalizan a partir del afio 2000. Desde entonces, la autonomia
escolar comienza a ser considerada por si misma, independiente-
mente de las reformas generales del Estado o de la preocupacion
por la modernizacion de la Administracion publica.

El tercer grupo es aun mas singular. Para definir la autonomia
escolar estos paises se basan en simples disposiciones administrati-
vas de 6rganos ejecutivos, que son por naturaleza mas flexibles: tal
es el caso de algunos Lander alemanes o de Baviera.
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Cualquiera que sea el modelo elegido, al determinarse a nivel
central mediante procesos legislativos o administrativos obligatorios, la
autonomia es impuesta a los centros en la préactica totalidad de los pai-
ses. No son los centros los que demandan autonomia, sino que es la
legislacion la que determina la transferencia de nuevas responsabili-
dades sin que éstos puedan expresar su opinion al respecto. De
hecho, los centros reciben nuevas atribuciones, coincida o no con su
parecer. En el mejor de los casos (como en Portugal o el Land aleman
de Renania-Palatinado), los centros tienen la posibilidad de decidir si
desean participar en experiencias piloto. El Reino Unido, por su parte,
se sitlla en una posicion particular: si bien el marco general de la auto-
nomia escolar (Ley de Reforma de la Educacion de 1988) se aplica a
todos los centros sin excepcion, éstos pueden elegir entre diversas
categorias que les permiten una mayor libertad de accién (founda-
tions, trust schools, academies, etc.). Salvo estas notables excepciones,
la autonomia escolar se impone en los centros de toda Europa como
parte de un proceso descendente de toma de decisiones.

Esta naturaleza descendente del proceso de autonomia escolar
viene confirmada por la ausencia de todo tipo de impulso por parte
del personal del centro. Teniendo en cuenta las nuevas libertades en
juego, hubiese sido de esperar que el personal tomara la iniciativa en
el movimiento o, al menos, ejerciera su influencia a través de los sin-
dicatos de profesores o las asociaciones de directores. Sin embargo,
parece que este tipo de participacién ha sido muy limitada. En algu-
nos paises, a los representantes del personal del centro se les ha con-
sultado, en el mejor de los casos, sobre los proyectos de reforma
(Estonia, algunos paises nérdicos y Bulgaria); en otros, los centros par-
ticipan en el desarrollo de las diferentes modalidades para la intro-
duccion de las medidas de autonomia (Luxemburgo, Rumania y, a
mayor escala, Italia). No obstante, a pesar de que sindicatos y centros
son consultados en algunos paises, el traspaso de nuevas competen-
cias no parece ser el resultado de una demanda de autonomia por
parte de los actores mas directamente implicados. La Unica excepcion
la constituyen Italia, donde existe una fuerte demanda de autonomia
por parte de los directores, y Eslovenia, con una intensa actividad de
innovacion pedagdgica por parte del profesorado relacionada con el
posterior debate sobre la autonomia pedagdgica.
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El caso de los paises nérdicos contrasta marcadamente con este
tipo de procesos centralizados de transferencia de responsabilidades.
En Dinamarca, Finlandia, Suecia y Noruega las autoridades locales
son actores principales de los sistemas educativos y pueden conce-
der autonomia a los centros que dependen de ellas si esta forma de
gestion les parece beneficiosa. En los cuatro paises esto se ha tradu-
cido en el desarrollo de diferentes modelos de traspaso de compe-
tencias a los centros. Del mismo modo, en los Paises Bajos la lo6gica
de la desregulacion ha llevado al Gobierno central a dejar de definir
la organizacion de los centros en detalle, concediendo asi un mar-
gen de maniobra méas amplio a las autoridades responsables de los
centros en este &mbito.

En resumen, después de tres décadas de grandes cambios, las
politicas de autonomia escolar se han extendido en la préctica tota-
lidad de paises europeos, si bien se inscriben en procesos descen-
dentes de toma de decisiones que constituyen un marco rigido para
las nuevas libertades de los centros.

2. Contenido de la autonomia y 6rganos de gobierno
2.1. Areas de responsabilidad y grado de autonomia

El grado de autonomia de los centros se puede dividir en cua-
tro categorias principales:

1. Se habla de plena autonomia cuando el centro toma decisio-
nes sin intervencién externa alguna (incluso si tiene que consultar a
6rganos superiores), dentro de los limites legales o del correspon-
diente marco legislativo en materia educativa.

2. Se considera que un centro tiene autonomia limitada cuan-
do debe tomar sus decisiones de entre una lista limitada de posibili-
dades previamente establecidas por la autoridad educativa superior
0 comunicar a ésta sus decisiones para su aprobacion.

3. Los centros que no toman ningun tipo de decisidn en un area
determinada se consideran sin autonomia.

4. En los sistemas educativos de algunos paises las autoridades
responsables de la organizacion de los centros y/o las autoridades
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locales pueden delegar en los centros su poder de decision en algu-
nos ambitos. En este caso pueden existir diferencias entre los cen-
tros dentro de un mismo pais en funcion del nivel y de las areas de
responsabilidad delegadas. En los Paises Bajos, por ejemplo, la auto-
ridad competente responsable del centro determina las areas en las
que delega su poder en los centros.

Las tablas que se ofrecen a continuacion resumen detallada-
mente el grado de autonomia de los centros docentes europeos CINE
1y 2 en las siguientes areas de responsabilidad: obtencién y utiliza-
cion de fondos privados, utilizacion de fondos publicos, con respec-
to a los directores, con respecto al personal no docente y con res-
pecto a los profesores.
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TABLA 2

AUTONOMIA DE LOS CENTROS PARA LA UTILIZACION DE FONDOS PUBLICOS,
CINE 1Y 2, 2006/07

Gastos de capital Adquisicion de
L, Gastos de .
y/o adquisicion de . . equipos
. . funcionamiento . Lo

bienes inmuebles informaticos

CINE1 | CINE2 CINE1 | CINE2 CINE1 | CINE2
BE fr @ la la la la la la
BE fr @ la la la la la la
BE de @ lao3 lao3 la la la la
BE de @ la la la la la la
BE nl la la la la la la
BG 3 3 lao3 lao3 3 3
Cz 3 3 2d 2d la la
DK 4 4 la la 4 4
DE 3 3 3 3 2e 2e
EE 3 3 la la la la
IE 3 3 la la 3 1b
EL 3 3 2e 2e 3 3
ES 2d 2d 1b 1b 1b 1b
FR 3 3 3 2d 3 2d
IT 3 3 la la 1b 1b
CcY 3 3 3 3 3 3
LV 1b 1b 1b 1b 1b 1b
LT 2e 2e 2e 2e 1c 1c
LU 3 3 3 1b 3 1b
HU 3 3 2d 2d la la
MT 2d 2d 1b 1b 2d 2d
NL 4 4 4 4 4 4
AT 3 3 1c 1c 3 e
PL 2d 2d la la 2d 2d
PT 3 3 la la 3 3
RO 3 3 3 3 3 3
Sl 2do3 2do3 1b 1b 1bo3 lbo3
SK 3 3 2d 2d la la
FI 3 3 4 4 4 4
SE 1b 4y1b 1b 1b 1b 1b

ra ol
Continta
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TABLA 2 (Continuacion)
Gastos d_e_cg/pital Gastos de Adquisi_cién de
y/o adquisicion de . . equipos
bienes inmuebles funcionamiento informaticos
CINEL | CINE2 | CINE1 | CINE2 | CINE1 | CINE2
UK (1) 2d 2d la la 1c 1c
UK-NIR 2d 2d la 1b 3 3
UK-SCT 3 3 la 1b 1c 1c
IS 3 3 1b 1b 1c 1c
LI 304 |1bo2do3| 304 |lbo2do3 3 3
NO 2e 2e la la 2do4 2do4
Fuente: Eurydice. La autonomia escolar en Europa. Politicas y medidas.
TABLA 3
AUTONOMIA DE LOS CENTROS CON RESPECTO A LOS DIRECTORES,
CINE 1Y 2, 2006/07
Seleccion Despido Funcior?e_s y . M.ed.idas.
responsabilidades disciplinarias
CINEL | CINE2 | CINE1 | CINE2 | CINE1 | CINE2 | CINE1 | CINE2
BE fr @ 3 3 3 3 3 3 3 3
BEfr® 1la la 1c 1c 1b 1b 1b 1b
BEde® 3 3 3 3 3 3 3 3
BEde® 1b 1b 1c 1c 1b 1b 1c 1c
BE nl la la 1b 1b 1bo3 1bo3 1c 1c
BG 3 3 3 3 3 3 3 3
Cz 3 3 3 3 3 3 3 3
DK 3 3 3 3 1b 1b 3 3
DE 3 3 3 3 3 3 3 3
EE 3 3 3 3 3 3 3 3
IE 3 la 3 la 3 la 3 1b
EL 3 3 3 3 3 3 3 3
ES 2d 2d 3 3 3 3 3 3
FR () 3 () () 3 ()

Y
Continta
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TABLA 3 (Continuacion)

. . Funciones y Medidas
Seleccion Despido . L
responsabilidades disciplinarias
CINE1 | CINE2 CINE1 | CINE2 | CINE1 | CINE2 | CINE1 | CINE2
IT 3 3 3 3 3 3 3 3
CY 3 3 3 3 3 3 3 3
LV 3 3 3 3 3 3 3 3
LT 3 3 3 3 3 3 3 3
LU §) 3 () 3 () 3 () 3
HU 3 3 3 3 3 3 3 3
MT 3 3 3 3 3 3 3 3
NL 4 4 4 4 4 4 4 4
AT 3 3 3 3 3 3 3 3
PL 2d 2d 3 3 3 3 3 3
PT 1b 1b 3 3 3 3 3 3
RO 3 3 3 3 3 3 3 3
Sl 1c 1c 1c 1c 1b 1b 1b 1b
SK 2d 2d 2d 2d 3 3 3 3
F1 3 3 3 3 3 3 3 3
SE 3 3 3 3 1b 1b 3 3
UK(1) 1b 1b 1b 1b 1b 1b 1b 1b
UK-NIR 2d 2d 1b 1b 1b 1b 1b 1b
UK-SCT| 3 3 3 3 3 3 3 3
IS 3 3 3 3 304 304 3 3
LI 3 3 3 3 3 3 3 3
NO 3 3 3 3 3 3 3 3

Fuente: Eurydice. La autonomia escolar en Europa. Politicas y medidas.
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TABLA 4

AUTONOMIA DE LOS CENTROS CON RESPECTO AL PERSONAL NO DOCENTE,
CINE 1Y 2, 2006/07

Seleccion Despido Funcior?e_s y . M_ed_idas_
responsabilidades disciplinarias

CINE1 | CINE2 CINEL1 | CINE2 | CINE1 | CINE2 | CINE1 | CINE2
BE fr @ 3 3 3 3 la la 3 3
BE fr @ 1b 1b 1c 1c la la 1c 1c
BEde® 3 3 3 3 la la 1bo3 1bo3
BEde® 1b 1b 1c 1c la la 1c 1c
BE nl la la la la la la la la
BG la la la la la la la la
cz la la la la la la la la
DK 3 3 3 3 la la 3 3
DE 3 3 3 3 3
EE la la la la la la la la
IE 3 la 3 la 3 la 3 1b
EL 3o0lc 3o0lc 3o0lc 30lc 3o0lc 3o0lc 3o0la 3o0la
ES 3 3 3 3 3 3 3 3
FR 3 3 3 3o0la 3 1b 3 3
IT 3 3 3 3 2e 2e 2d 2d
CY 3 3 3 3 3 3 3 3
LV la la la la la la la la
LT 1c 1c 1c 1c la la la la
LU 3 3 3 3 3 3 3 3
HU 2e 2e la la 1b 1b 1b 1b
MT 3 3 3 3 3 3 3
NL 4 4 4 4 4 4 4
AT 3 3 3 3 1b 1b 3 3
PL la la la la la la la la
PT 304 304 3 3 3 3 3 3
RO la la la la la la la la
Sl 2d 2d 1b 1b 1b 1b 1b 1b
SK la la la la laolb | laolb | laolb | laolb
F1 4 4 4 4 4 4 4 4
SE la la la la la la la la
UK(1) la la 1b 1b 1b 1b 1b 1b
UK-NIR la la 1b 1b 1b 1b 1b 1b
UK-SCT 1b 1b 3 3 la la 1co3 1co3
IS la la 2d 2d 1b 1b 1c 2e
LI 3 3 3 3 3 3 3 3
NO la la lao3 lao3 lao2e | lao2e la la

Fuente: Eurydice. La autonomia escolar en Europa. Politicas y medidas.
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TABLA S

AUTONOMIA DE LOS CENTROS CON RESPECTO A LOS PROFESORES,
CINE 1Y 2, 2006/07

. Seleccion para la
Seleccion para los . .
sustitucion de Despido
puestos vacantes
profesores
CINE1 | CINE?2 CINE1 | CINE2 CINE1 | CINE2

BE fr @ 3 3 3 3 3 3
BE fr @ 1b 1b 1b 1b 1c 1c
BE de @ 3 3 3 3 3 3
BE de @ 1b 1b 1b 1b 1c 1c
BE nl 1b 1b 1b 1b 1b 1b
BG la la la la la la
(074 la la la la la la
DK 3 3 4 4 3 3
DE 3 3 1b 1b 3 3
EE 1b 1b la la la la
IE 3 la 3 la 3 la
EL 3 3 3 3 3
ES 3 3 3 3 3
FR 3 3 3 2e 3 3
IT 3 3 3 3 3
CcY 3 3 3 3 3
LV 1b 1b la la la la
LT la la la la la la
LU 4 3 lao3 la 3 3
HU 2e 2e 2e 2e la la
MT 3 3 3 3 3 3
NL 4 4 4 4 4 4
AT 3 3 la la 3

PL la la la la la la
PT 3 3 1b 1b 3 3
RO 3 3 lao3 lao3 3 3
SI 2d 2d 1b 1b 1b 1b
SK la la la la la la
FI 4 4 4 4 3 3
SE la la la la la la

oy
Continda
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TABLA 5 (Continuacion)

Complementos salariales por
Funciones y Medidas horas extra no funciones y
responsabilidades disciplinarias incluidas en el nrgzgggsc?ﬁ Iclé?jzge:n
contrato el contrato
CINE1 | CINE?2 CINE 1 CINE 2 CINE 1 CINE 2 CINE 1 CINE 2
la la 3 3 () () () ()
la la lc 1 () () () ()
3 3 1bo3 1bo3 3 3 () ()
1b 1b 1c 1c 3 3 () ()
1b 1b la la la la la la
3 3 la la 3 3 3 3
laylb | laylb la la 3 3 la la
1b 1b 3 3
3 3 3 3 1b 1b 3 3
la la la la la la la la
3 la 3 1b 3 la 3 la
3 3 3 3 2d 2d 2d 2d
2d 2d 3 3 () () 3 3
3o02d 3o02d 3 3 3 2d 3 2d
3 3 2d 2d la la la la
3 3 3 3 3 3 3 3
1b 1b la la la la la la
1b 1b la la 2e 2e 2e 2e
3 3 3 3 () () () ()
1b 1b 1b 1b 2e 2e 2e 2e
() () () §)
4 4 4 4 4
1b 1b 3
la la 2d 2d 2d 2d
3 3 3 3 3 3
la la lao3 lao3 2d 2d 2d 2d
1b 1b 1b 1b 2d 2d 2d 2d
laolb | laolb laolb | laolb la la la la
3 3 3 3 4 4 4 4
1b 1b laolb | laolb la la la la

N
Continda
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TABLA 5 (Continuacion)

. Seleccion para la
Seleccién para los o .
sustitucion de Despido
puestos vacantes
profesores

CINEL1 | CINE2 | CINEL1 | CINE2 | CINE1l | CINE2
UK (1) 1b 1b 1b 1b 1b 1b
UK-NIR 2d 2d 1b 1b 1b 1b
UK-SCT 2d 2d la la 3 3
IS la la la la 3 3
LI 3 3 2d 2d 3 3
NO la la la la 3 3

e
Continda
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TABLA 5 (Continuacion)

Complementos salariales por
Funciones y Medidas horas extra no funciones y
responsabilidades |  disciplinarias incluidas en el nrcgesegggi?fti)clzlgcjigge;n
contrato el contrato
CINE1 | CINE2 | CINEL1 | CINE2 | CINEL1 | CINE2 | CINE1 | CINE2
1b 1b 1b 1b 1b 1b 1b 1b
1b 1b 1b 1b 1b 1b 1b 1b
1c 1c 1co3 1lco3 la la la la
2e 2e 1c 1c 2e 2e 2e 2e
3 3 3 3 3 3 3 3
2e 2e la la la la la la

Fuente: Eurydice. La autonomia escolar en Europa. Politicas y medidas.
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2.2. Responsables de la toma de decisiones en los centros

Las tres instancias principales identificadas en este nivel son el
director, los profesores y el correspondiente érgano de gestion, o
bien cualquier combinacion posible de los tres.

2.2.1. Financiacion

Si se tiene en cuenta la financiacién tanto publica como priva-
da, el modelo de toma de decisiones mas extendido es el de la res-
ponsabilidad conjunta del director y el correspondiente 6rgano de
gestion del centro. Tal es el caso de Bélgica, o el de Inglaterra,
donde el 6rgano de gobierno del centro colabora en esta materia con
el director. En Espafa este tipo de decisiones las toma el Consejo
Escolar del centro. Por otra parte, es raro que el director sea el Unico
responsable de todas o casi todas las areas relativas a la financiacion,
pero asi ocurre en Estados miembros como Estonia, Hungria y Eslo-
venia.

a) Fondos publicos y equipos

En lo que a la utilizacién del presupuesto se refiere, la respon-
sabilidad de las decisiones depende del &mbito de que se trate: gas-
tos de capital y adquisicién de bienes inmuebles, gastos de funcio-
namiento o adquisicion de equipos informaticos.

Los centros son mas a menudo responsables de las decisiones
referidas a los gastos de funcionamiento y la adquisicion de equipos
informaticos que de las relativas a los gastos de capital y adquisicion
de bienes inmuebles. Dentro de los centros, el responsable suele ser
casi siempre el director, unas veces junto con los profesores (Bulga-
ria, Alemania, Austria) y otras en solitario (paises balticos, Hungria,
Eslovaquia o Finlandia). En casi la mitad de los paises los correspon-
dientes 6rganos de gestion de los centros participan en los procesos
de toma de decisiones en al menos alguno de estos ambitos. En el
caso de Espafia estos 6rganos son responsables de las tres tareas de
la financiacion publica sefialadas.
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GRAFICO 1
RESPONSABLES DE LA TOMA DE DECISIONES EN LOS CENTROS EDUCATIVOS
CON RESPECTO A LOS FONDOS PUBLICOS, CINE 1Y 2, 2006/07
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b) Fondos privados

Los sistemas educativos publicos de numerosos paises no reci-
ben financiacién privada. Es muy poco comin en Europa que los
centros tengan competencias en materia de suscripcion de préstamos
—gue a menudo esta sujeta a una serie de condiciones—. Las Unicas
excepciones son Bélgica e Italia, donde el 6rgano de gestién se
encarga de ello, o en la Comunidad Flamenca de Bélgica y Eslove-
nia, en las que esta responsabilidad es compartida entre el 6rgano
de gestion y el director.

Por el contrario, en casi todos los paises pueden los centros
buscar donaciones y/o patrocinios. El director, solo o con el 6rgano
de gestion, participa casi siempre en este tipo de decisiones. Son
excepciones Austria, donde intervienen también los profesores, y en
Escocia (padres y profesores).

El alquiler de los locales —siempre sujeto a determinadas con-
diciones— es, por lo general, competencia de los centros, normal-
mente del director o del érgano de gestion.
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Los centros tienen capacidad de decision en lo relativo a la uti-
lizaciéon de fondos privados en cerca de la mitad de los paises. Por
lo general, el 6rgano de gestidn, en ocasiones junto con el director,
es responsable de las decisiones en materia de adquisicion de bie-
nes inmuebles. En lo que a la adquisicion de bienes muebles se
refiere, la decision suele ser del director, a veces con la colaboracion
de los profesores.

La utilizacion de fondos privados para la contratacién de per-
sonal docente y no docente estd sujeta a mas restricciones y Unica-
mente es posible en alrededor de la mitad de los sistemas educati-
vos (Bélgica o Irlanda).

2.2.2. Recursos humanos
a) Seleccion de personal y gestion de recursos humanos

En numerosos paises las decisiones relativas a la seleccion y el
despido del personal de los centros, asi como a las medidas disci-
plinarias, son principalmente competencia del director. Solo en algu-
nos paises es responsable de este tipo de cuestiones el 6rgano de
gestion del centro: en Reino Unido (Inglaterra) es este ultimo el que
nombra al director y dirige el proceso de nombramiento de directo-
res adjuntos y ayudantes de direccion.

b) Directores

En Europa los centros no son, por lo general, responsables de
la seleccion de los directores, excepto en paises como Bélgica-
Comunidad Flamenca, Irlanda y Reino Unido (Inglaterra, Gales e
Irlanda del Norte). En cuatro paises (Portugal, Polonia, Eslovenia y
Espafia) los profesores participan en el proceso de seleccion.

Respecto a las medidas disciplinarias y al despido de los direc-
tores, es muy poco comun que sean competencia de los centros, a
excepcion de paises como Bélgica, Irlanda o Eslovenia. En cualquier
caso, los profesores nunca intervienen en este tipo de decisiones.
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c¢) Profesores

En alrededor de la mitad de los paises la seleccién de los pro-
fesores no es competencia de los centros. En muchos de los nuevos
Estados miembros, asi como en Suecia, Islandia y Noruega, el direc-
tor es el encargado de la seleccion del profesorado. En Bélgica-
Comunidad Flamenca, en Estonia, Irlanda y Reino Unido (Inglaterra,
Gales e Irlanda del Norte) es responsabilidad conjunta del director y
del 6rgano de gestion.

La responsabilidad de las decisiones relativas a la contratacion
de profesores sustitutos varia en un nimero importante de paises,
pero por lo general suele ser responsabilidad directa del director
(Francia) o de éste junto con los profesores (Alemania).

La capacidad de decision de los centros en materia de medidas
disciplinarias y despido de los profesores es aun menor, e incluso
cuando gozan de plena autonomia, su margen de maniobra se ve
limitado en la practica por la legislacion sobre la funcién publica. En
algunos paises donde las decisiones sobre despidos no son compe-
tencia de los centros, las relativas a medidas disciplinarias si son res-
ponsabilidad de los mismos, ya sean tomadas por el director (Ale-
mania), por el érgano de gestion del centro (Bélgica-Comunidad
Flamenca) o incluso por los propios profesores (Rumania).

GRAFICO 2
RESPONSABLES DE LA TOMA DE DECISIONES EN LOS CENTROS EDUCATIVOS
CON RESPECTO A LOS PROFESORES, CINE 1Y 2, 2006/07
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d) Personal no docente

El personal no docente de los centros puede incluir, por ejem-
plo, personal administrativo o de mantenimiento, asi como personal
auxiliar que no es profesorado titulado. En muchos paises las deci-
siones sobre su seleccion, despido y medidas disciplinarias son
tomadas por los centros, excepto en Reino Unido (Escocia) e Islan-
dia; en Irlanda, Eslovenia y Noruega el 6rgano de gestién participa
(o es el unico responsable) en las decisiones sobre medidas disci-
plinarias y despido.

e) Complementos salariales

En alrededor de la mitad de los sistemas educativos las deci-
siones relativas a la concesion de complementos salariales a los pro-
fesores por la realizacion de horas extras y/o funciones y responsa-
bilidades no especificadas en el contrato son competencia de los
centros y con frecuencia las toma el director. Los profesores de Gre-
cia y Letonia participan en las decisiones referentes a la retribucion
de las horas extras y los de Hungria en las relativas al pago de las
funciones no especificadas en el contrato. En Reino Unido (Inglate-
rra, Gales e Irlanda del Norte) érgano de gestion y director compar-
ten la responsabilidad.

En resumen, en términos de modelos generales de toma de
decisiones en los centros el andlisis muestra que las diferentes moda-
lidades dependen de la naturaleza de las decisiones, si bien los
directores parecen desempefiar un papel fundamental en numerosos
sistemas educativos. Los 6rganos de gestion ejercen un papel mas
relevante en paises como Bélgica, Irlanda o Espafia. Los profesores
poseen una capacidad de decision menor en materia de gestion de
recursos humanos y financiacion.

2.3. Organos de gobierno: papel y composicion

En la inmensa mayoria de paises europeos la autonomia esco-
lar ha ido acompafiada de la creacién en los centros de nuevos 6rga-
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nos de participacion o de consulta. Normalmente, tanto su naturale-
za como su composicion han sido definidas por la legislacion gene-
ral o las disposiciones administrativas que regulan el traspaso de com-
petencias a los centros (es el caso de Bulgaria, Dinamarca, Francia o
Eslovenia; en Reino Unido —Inglaterra y Gales-, donde la existencia
de 6rganos de gobierno en los centros cuenta con una larga tradicion,
ésta no fue obligatoria hasta 1980). Otros paises limitan esta obliga-
cion so6lo a una parte de sus redes, como en la Comunidad Flamen-
ca de Bélgica, donde Unicamente es necesaria en los centros depen-
dientes de la Comunidad. No obstante, en una minoria de paises
(Bulgaria, Letonia, Polonia o Islandia) la decisiébn de establecer este
tipo de 6rganos —no obligatorios— corresponde a los propios centros.

En algunos paises los 6rganos de gobierno los componen los
miembros del centro y sus usuarios mas directos: miembros de la
administracion del centro, profesores, padres y alumnos (Bélgica
—Comunidad Germanoparlante—, Dinamarca, Alemania, Italia y
Luxemburgo). En la mayoria de paises, sin embargo, estos 6érganos
estan abiertos a una mayor participacion que incluye a miembros de
las autoridades locales responsables de los centros y a representan-
tes de la comunidad en sentido mas amplio. La composicion de cada
organo refleja o bien el deseo de un equilibrio de poderes entre los
diferentes grupos implicados, o —en la mayoria de los casos- la
voluntad de otorgar un papel mas relevante a uno de los grupos en
concreto (en Francia, al personal de los centros; en Bélgica, a los
representantes externos al centro).

En algunos paises, existe ademas una multiplicidad de 6rganos
con competencias adicionales, lo cual deriva en una creciente com-
plejidad del gobierno de los centros (Portugal), y en otros (ltalia,
Letonia, Lituania, Rumania o Francia) cada vez es mas comun que
Consejos formados por profesores acompafien a los diferentes 6rga-
nos de gestion de los centros en el ejercicio de sus funciones.

3. Autonomia escolar y rendicion de cuentas

Aunque el principio de rendicién de cuentas no ha sido una
cuestion inicialmente central en todos los paises, desde mediados de
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los afios noventa este concepto ha ido adquiriendo una importancia
cada vez mayor y adoptando diversas formas segun los paises.

Los nuevos modelos de rendicién de cuentas a menudo son
una adaptacion de los instrumentos de evaluacion que ya existian
(por ejemplo, la inspeccidn) o que habian sido desarrollados para
alcanzar unos objetivos mas amplios, como las evaluaciones estan-
darizadas del rendimiento de los alumnos.

Algunos paises, no obstante, estan desarrollando nuevas herra-
mientas para formalizar la evaluacion de las nuevas responsabilida-
des conferidas a los centros.

3.1. Modelos de rendicidn de cuentas de los centros:
diversidad y limitaciones

En cuanto a los modelos de rendicion de cuentas de los cen-
tros, en la actualidad se pueden distinguir tres tipos principales de
organizacion.

En la mayoria de los paises europeos los érganos tradicional-
mente responsables de la evaluacion -y de los profesores en con-
creto— adquieren esta nueva funcién de control: las autoridades edu-
cativas superiores son las responsables —normalmente a través de la
inspeccion- de la evaluacion de los centros. Los servicios de inspec-
cion pueden funcionar de manera centralizada o descentralizada. En
la Republica Checa, por ejemplo, la nueva reforma del curriculo
prevé ampliar las competencias del cuerpo de inspectores al ambito
pedagdgico. En Alemania, Austria y Espafia los centros son evalua-
dos por los servicios de inspeccion (de los Lander y las Comunida-
des Auténomas, respectivamente), dependientes de las autoridades
educativas superiores. En Reino Unido (Inglaterra) de la evaluacion
de los centros se ocupa la OFSTED, cuyos poderes e independencia
con respecto al Ministerio se han visto ampliados. En los Paises Bajos
s6lo son controlados de manera sistematica por la inspeccién los
centros que se consideran en situacion de riesgo. Dentro de este pri-
mer grupo se encuentran también Bulgaria, Lituania, Portugal y
Reino Unido (Escocia).

Desde finales de los afios noventa en algunos de estos paises
los criterios de evaluacion de los centros han sido estandarizados.
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Asi ocurre en algunas Comunidades Autonomas espafiolas (Andalu-
cia, Catalufia o Castilla-La Mancha), en Lituania, Polonia y Portugal.
En Reino Unido (Inglaterra) la OFSTED ha creado el Inspection Fra-
mework, que establece unos criterios objetivos para la evaluacion de
los centros, sus actividades y los resultados de los alumnos.

En un segundo grupo de paises los centros son principalmente
responsables ante las entidades locales (Consejos locales o autorida-
des responsables de la organizacion de los centros) que se encargan
de su gestion. Es el caso de algunos paises nordicos y de Bélgica o
Hungria. Ademas, desde mediados de los afios noventa se ha ido
estableciendo un marco nacional para la rendicién de cuentas de los
centros, especialmente a través del desarrollo de estdndares nacio-
nales y pruebas de rendimiento escolar. En Dinamarca es el Institu-
to de Evaluacién Danés el responsable de la evaluacién nacional de
los centros, llevada a cabo sobre una muestra de los mismos. En
Hungria la escasa experiencia en evaluacion de la mayoria de las
autoridades locales de las pequefias poblaciones explica la creaciéon
de un nuevo sistema de evaluacién de los centros y del rendimien-
to de los alumnos basado en pruebas estandarizadas, que se hace
obligatorio en el afio 2006; a partir de 2008 son las autoridades loca-
les las encargadas de realizar este seguimiento de los centros.

Algunos paises —una minoria— se han mantenido al margen de
este movimiento de evaluacién de centros. Italia, por ejemplo, no
obliga a los centros a rendir cuentas ante una instancia determinada,
pero fomenta la practica de la evaluacion interna en los mismos y ha
desarrollado un sistema de evaluacién estandarizada bajo la direc-
cion del INVALSI. En Bulgaria los centros no son objeto de un pro-
cedimiento de evaluacion especifico, mientras que en Francia éste se
encuentra en fase de elaboracién sélo para el nivel CINE 2. No obs-
tante, estos paises pueden considerarse cada vez mas como excep-
ciones a la tendencia general.

Mas alla de estos tres grupos de paises se esta desarrollando
también un nuevo movimiento de responsabilidad multiple de los
centros: cada vez mas son los paises donde estos ultimos deben ren-
dir cuentas ante diversas entidades. Los centros de Inglaterra, por
ejemplo, deben rendir cuentas a nivel central a través de las inspec-
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ciones de la OFSTED, ante la autoridad local de la que dependen y ante
un érgano de gobierno formado por representantes de los padres, del
personal del centro y de la comunidad local. Ademaés, existe un sistema
de rendicién de cuentas orientado al mercado, en el que los padres dis-
ponen de abundante informacion sobre los resultados del centro con el
fin de facilitar la libre eleccién de centro para sus hijos. También Esco-
cia se ha unido a este movimiento de responsabilidad multiple.

En los Paises Bajos, por su parte, los centros deben rendir cuentas
ante el gobierno central en lo relativo a la utilizacion del presupuesto y
al rendimiento de los alumnos, ante las autoridades responsables de la
organizacion de los centros y ante las familias.

En general, en un nimero cada vez mayor de paises (Republica
Checa, Polonia, Portugal y Suecia) la responsabilidad de los centros ante
las familias se ha ido desarrollando desde mediados de los afios noven-
ta con la publicacién de los resultados de las escuelas, bien por parte
de la inspeccién mediante informes on line, bien por parte de las auto-
ridades territoriales.

3.2. Formalizacion de la rendicion de cuentas de los centros

Aunque en la mayoria de los casos las politicas de autonomia
escolar han establecido herramientas para que los centros puedan
presentar su proyecto (proyecto educativo de centro, curriculo, etc.),
en muy pocas ocasiones ha desarrollado la legislacién instrumentos
que hagan explicita la responsabilidad de los centros. Sin embargo,
desde el afio 2000 el traspaso de nuevas competencias a los centros
se ha traducido en relaciones de naturaleza contractual entre estos
altimos y las autoridades responsables de su gestion.

En 2005, por ejemplo, Francia introdujo los “contratos de obje-
tivos” y en 2006 Portugal puso en marcha el “contrato de autono-
mia”. También en Rumania la autonomia escolar implica la firma de
un contrato entre la inspeccion del condado vy el director del centro.
En Inglaterra, por su parte, las academies (centros ubicados en zonas
socialmente desfavorecidas financiados en parte por patrocinadores
privados) deben firmar un funding agreement con el Secretario de
Estado de Infancia, Educacion y Familias.



LA AUTONOMIA ESCOLAR EN EUROPA: POLITICAS Y MEDIDAS... 49

En otros paises esta relacion contractual esta menos formaliza-
da, pero el principio también existe. En Espafia, por ejemplo, los
diferentes documentos que los centros deben elaborar (proyecto
educativo de centro, programaciones didacticas, etc.) tienen que ser
aprobados por la inspeccion y revisados a final de curso; mientras
que en Eslovenia los centros deben redactar informes anuales para
el Ministerio y las autoridades locales.

En resumen, los procesos de evaluacién de la ensefianza ela-
borados de manera implicita en los afios ochenta tienden a partir de
los noventa a formalizarse dentro de marcos estandarizados. Por
tanto, la autonomia escolar constituye un doble movimiento: por un
lado, la mayor libertad de los centros debido al traspaso de nuevas
competencias; por otro, un mayor control nacional mediante el
seguimiento de los resultados mas que a través de una normativa.
Como en otros sectores, los centros han pasado de un sistema de
control previo de los procedimientos a un sistema de control reali-
zado a posteriori, una vez evaluados los resultados.

4. Conclusioén y perspectivas de futuro

La conclusién méas destacable de este estudio es la diversidad
de reformas que se han llevado a cabo en Europa bajo el concepto
de autonomia escolar. Dependiendo de la época, el pais e incluso el
area geografica, las politicas implantadas presentan caracteristicas
diferentes.

En primer lugar, las politicas varian en funcién del periodo en
el que se inscriben y persiguen objetivos distintos. Con el paso del
tiempo, por ejemplo, en la mayor parte de los paises las politicas de
autonomia tienden a desvincularse de las politicas de renovacién del
Estado, asi como de las medidas de descentralizacion. En la actuali-
dad, la autonomia se ha convertido en la mayoria de los paises en
un instrumento para alcanzar fines fundamentalmente educativos,
como es la mejora de la calidad de la ensefianza.

Con todo, las distintas politicas presentan también formas dife-
rentes. Los centros de Europa no funcionan de acuerdo con una
misma normativa en términos de responsabilidades o de traspaso de
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competencias. En algunos paises (Bélgica o los Paises Bajos) los
centros estan dotados de amplias libertades, mientras que en los
paises del sur de Europa (Grecia o Espafia) el traspaso de compe-
tencias ha sido mas limitado. A pesar de todo, el anélisis histérico
no muestra ningun tipo de relacién entre la época en que se implan-
taron las distintas politicas y el grado de autonomia concedido a los
centros.

Tampoco coinciden todos los paises en las atribuciones con-
cedidas a los centros en materia de docencia o en la gestion de
recursos financieros o humanos. Mientras que algunos han favore-
cido el traspaso en el &mbito de gestion financiera y recursos huma-
nos (Reino Unido), otros (Italia) se han centrado en la autonomia
pedagdgica. Lo que si parece cierto es que ningln pais que tenga
plena autonomia en un area determinada posee en las areas restan-
tes un grado de autonomia diametralmente opuesto.

Otra diferencia significativa reside en la eleccion de actores
(6rganos de gestion del centro, director o profesores) a los que les
son concedidas las competencias. En aquellos casos en que la auto-
nomia se centra en el ambito financiero, los responsables suelen ser
el director y el 6rgano de gestiéon (Reino Unido y Noruega), vy si el
centro es responsable de la contratacion del personal docente, esta
competencia recae sobre el director.

Por lo que se refiere a la rendicién de cuentas, ;es posible esta-
blecer un vinculo entre el grado de autonomia de los centros y la
naturaleza e intensidad de los controles a los que se someten los
actores locales? Lo cierto es que ni el control de la inspeccién o de
las autoridades responsables ni el seguimiento de los resultados se
corresponden con un grado determinado de autonomia. Los paises
que gozan de una amplia autonomia si utilizan mecanismos de con-
trol: en algunos casos se han adaptado los métodos tradicionales de
supervision (la inspeccién) y en otros —los menos— se han ido desa-
rrollando nuevas politicas de rendicién de cuentas de forma parale-
la a la autonomia (Inglaterra). Por otra parte, son los paises que mas
tarde se han incorporado a las reformas de autonomia los que care-
cen de un modelo estructurado de evaluacion de centros (Francia,
Italia o Grecia).
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Por ultimo, algunas areas geogréaficas (Europa del sur o los pai-
ses nordicos) comparten algunos rasgos comunes entre sus miem-
bros, pero en otras zonas de la geografia europea conviven politi-
cas diferentes (Irlanda y Reino Unido, Estonia y Lituania); un rasgo
gue se observa también en el caso de paises limitrofes como Bélgi-
ca y los Paises Bajos.

En resumen, ninguna de las diferentes interpretaciones de los
datos permite explicar por completo el origen y naturaleza de las
politicas de autonomia. Tanto la elaboracion como el desarrollo y el
grado de voluntad de implantar la autonomia son el resultado de
una mezcla de circunstancias y factores estructurales diversos: no
sélo la historia, la geografia y la organizacién politica general (cen-
tralizacién o descentralizacién), sino también las coyunturas politi-
cas que llevan a los Gobiernos a adoptar dichas politicas.
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INTRODUCCION

El presente articulo, que analiza las transformaciones que la
direccion escolar estd experimentando hacia un nuevo concepto de
“liderazgo escolar” centrado en los resultados escolares, al tiempo
gue propone algunas recomendaciones de politica educativa en esta
area, esta basado en el reciente estudio de la Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE) “Mejorando el lide-
razgo educativo” (2006-2008).

Dicho estudio, fruto del trabajo conjunto de varios paises de la
OCDE, de expertos y organizaciones internacionales (la Unién Euro-
pea, la Comision o la International Principals Association) y de
representantes de distintas organizaciones sindicales, fue concebido
para apoyar el disefio y la implementacion de politicas de liderazgo
escolar dirigidas a la mejora de la ensefianza y del aprendizaje. En él
han colaborado 22 paises, algunos de ellos miembros de la Unién
Europea (paises nérdicos, Espafia, Portugal, Suecia, Reino Unido,
etc.) y otros (como Corea, Nueva Zelanda, Australia, Israel o Chile)
ajenos a ella; paises que, tomados en su conjunto, ofrecen un marco
comparativo de considerable extension.

Los resultados del trabajo proceden del andlisis de las préacticas
nacionales y de las visitas efectuadas por equipos de expertos a pai-
ses con practicas innovadoras: tal es el caso de Austria, que cuenta
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con un interesante programa de formacion de directores; de Austra-
lia y su impresionante marco de mejora en Victoria; de Inglaterra,
pionera en el liderazgo no sélo escolar, sino sistémico; de Bélgica y
de Finlandia; asi como del anélisis de la literatura y de datos como
los de PISA.

Estos resultados han aparecido recogidos en dos volimenes: el
primero de ellos! contiene las pautas que, en nuestra opinion, debe-
ria seguir toda politica de direccion escolar. El segundo volumen?,
por su parte, rene varios estudios de caso en torno al novedoso
concepto del liderazgo sistémico; en lineas generales, dicho concep-
to aboga por una direccién escolar mas amplia de miras que deje de
entender la escuela como un compartimento estanco y apueste por
el trabajo conjunto de los directores y el resto del sistema con vistas
a lograr una auténtica mejora del mismo y no sélo a nivel local o
regional.

1. Hacia un nuevo concepto de liderazgo escolar

El futuro del liderazgo escolar plantea un reto comin a la
mayoria de los paises de la OCDE, a buena parte de cuyos directo-
res escolares les aguarda la jubilacién en los proximos diez afios, con
la consiguiente pérdida de experiencia profesional que ello compor-
ta. En Corea, por ejemplo, el 99% de los directores supera los 60
afos y el 67% en Dinamarca (Gréfico 1).

A ello debe afiadirse el hecho de que en la actualidad no son
muchas las personas dispuestas a ejercer como directores o directo-
ras escolares, hasta el punto de que en algunos lugares se ha llega-
do a obligar a los profesores a optar a ese puesto. La magnitud del
problema ha forzado a estos paises a actuar en busca de una solu-
cion al doble reto que se les plantea si quieren evitar una situacion
que se adivina critica: se trata, por un lado, de mejorar la calidad de
la direccidon actual, formada en un contexto muy distinto al de hoy

! Pont, B.; Nusche, D, y Moorman, H. (2008): Mejorando el liderazgo escolar: poli-
ticas y préacticas.

2 pont, B.; Nusche, D, y Hopkins, D. (eds.) (2008): Mejorando el liderazgo escolar:
un liderazgo de sistema.
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en dia, y, por otro, de lograr una direccion sostenible a través de la
seleccién y formacion de los candidatos a futuros directores.

GRAFICO 1
PORCENTAJE DE DIRECTORES QUE SUPERAN LOS CINCUENTA ANOS
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Fuente: Pont et al., 2008.

¢(Por qué es el liderazgo escolar una variable clave para el éxito
escolar? La evidencia empirica y los resultados de los estudios reali-
zados en los paises de la OCDE demuestran el importante papel que
desempenia el liderazgo en la mejora de los resultados escolares. Si
bien no es posible medir el impacto directo que la labor directiva
ejerce sobre dichos resultados, lo cierto es que si existe un impacto
indirecto que se refleja en la creacién de un clima apropiado capaz
de lograr que las escuelas funcionen bien, los profesores ensefien
bien y los alumnos aprendan bien. Esta es la funcion basica de la
direccion escolar.

La direccion puede también contribuir a una mayor equidad y
una mejor distribucion de recursos. De hecho, nuestros estudios de
casos han explorado cémo el trabajo conjunto de varias escuelas
puede optimizar el reparto de los recursos. Y, desde la perspectiva
del sistema, los directores también son clave, pues son ellos quienes
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trasladan a la escuela las politicas educativas, de tal modo que, si no
estan bien formados y apoyados, no habra politica —ni nacional, ni
regional, ni local- que sea eficaz. No deja de resultar sorprendente,
pues, que la politica educativa haya mantenido en el olvido durante
tanto tiempo a unos profesionales con un papel tan decisivo sobre
los resultados escolares.

La razén que ha convertido el liderazgo escolar en una priori-
dad politica en las Ultimas décadas se encuentra vinculada a la ten-
dencia a la descentralizacién —no sélo educativa, sino de politica
publica en general- vivida en los Ultimos veinte afios en los paises
de la OCDE. Dicha descentralizacion ha ido otorgando a los direc-
tores una mayor autonomia y exigiendo de ellos determinadas capa-
cidades, notablemente distintas de las requeridas hasta el momento
por un marco muy diferente. De hecho, hoy en dia los directores se
ven obligados a “dirigir” un pequefio negocio, y son ellos mismos
quienes se encargan de la gestion de un amplio campo que incluye,
entre otros aspectos, la administracién, los recursos humanos vy
financieros, la rendicion de cuentas, la relacién con los padres y el
control de calidad. A los directores se les piden resultados cada vez
con mas insistencia (en algunos paises los resultados escolares apa-
recen incluso publicados en Internet o en los periddicos), lo cual ha
favorecido el nacimiento de una nueva cultura de evaluacion. Simul-
tdneamente se han ido desarrollando nuevas tendencias: junto a la
introduccion de nuevas tecnologias, se ha producido una profunda
transformacién social que implica una mayor diversidad del alumna-
do —muy distinto al de otras épocas—. Todo ello obliga a directores
y profesores a adoptar otros métodos de aprendizaje y ensefianza y
a practicar una atencion al alumno basada en nuevos métodos de
trabajo.

Los profundos cambios sufridos por el papel atribuido a los
directores escolares no han ido acompafiados de un cambio en los
marcos politicos, que han permanecido al margen de estas nuevas
pautas. Dichos cambios han generado la necesidad de invertir en
conocimientos, en desarrollo de habilidades y en marcos mas acor-
des con el nuevo rol exigido a la direccion. La realidad es que, si
bien el grupo afectado es muy reducido (la cifra maxima estimada
por pais es de unos 20.000 directores, y en Dinamarca o Finlandia
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no supera los 2.000), posee sin embargo un inmenso potencial de
cambio (Gréfico 2); de hecho, cuando se mide el coste-beneficio de
la inversidn, el impacto que la mejora del marco de la direccion
puede ejercer sobre los resultados escolares es llamativo.

GRAFICO 2
UN GRUPO PEQUENO DE PERSONAS CON UN GRAN POTENCIAL
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Frente a esta realidad positiva, no podemos olvidar otra mas
negativa, como es la avanzada media de edad de quienes integran
dicho grupo en buena parte de los paises de la OCDE, la mayoria de
los cuales se jubilard en los proximos afios. Ello conlleva una consi-
derable pérdida de experiencia, pero también da pie a la posibilidad
de abrir el marco para recibir a profesionales formados en nuevas
destrezas y capacidades con las que enfrentarse al nuevo marco de
direccién escolar.

Por lo que se refiere al nivel de responsabilidad conferido a la
direccion escolar, la realidad es que éste varia mucho de un pais a
otro. Mientras que en recursos financieros la autonomia suele ser
escasa, casi el 60% de los paises de la OCDE son auténomos a la
hora de seleccionar su profesorado —cosa que no ocurre, por ejem-
plo, en Espafia y en Francia, paises ambos mas centralizados—. Quiza
el aspecto con mayor margen de autonomia sea el del curriculo, aun-
que también en este ambito se observa una amplia variedad.
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GRAFICO 3

NIVELES DE RESPONSABILIDAD VARIABLES (PISA 2006)
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Lo cierto es que, si se toman en consideracion tanto los esfuer-
zos exigidos a los directores en temas de rendicion de cuentas y de
resultados como el peso de la responsabilidad y los horarios —que,
en el caso de Inglaterra (por poner un ejemplo), puede llegar a supe-
rar las 60 horas semanales—, el tema salarial deja mucho que desear,
habida cuenta de que en la mayoria de los paises suelen percibir
solamente como media un 20% mas que los profesores. No es de
extrafiar, pues, que en muchos de esos paises los candidatos para
futuros directores/as escolares sean mas bien escasos. En una época
en que cada vez hay més evidencias del papel decisivo de la edu-
cacion como base del capital humano capaz de mejorar la economia
y la sociedad, la compensacién econdmica no guarda proporcion. En
paises como Inglaterra o Suecia se ha comenzado a aplicar una poli-
tica de libre mercado y se han liberalizado los salarios del sector,
hasta el punto de que en Inglaterra la diferencia maxima entre un
profesor y un director puede llegar a alcanzar casi un 180%.
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GRAFICO 4
DIFERENCIA PORCENTUAL ENTRE SALARIOS MAXIMOS DE PROFESORES Y DIRECTORES
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Fuente: Eurydice (2005), Key Data on Education in Europe 2005, Luxemburgo.

No obstante, no deja de ser una realidad el hecho de que los
directores no trabajan solos y que cuentan con el apoyo, por una
parte, del Consejo escolar (un 6rgano que en la mayoria de los pai-
ses ha estado también muy abandonado por la politica educativa),
cuya funcién en temas de recursos financieros, finanzas de la escuela
y politicas de disciplina, evaluacion y acceso a las escuelas es de vital
importancia; y, por otra parte, junto a los directores trabajan también
los profesores y directores de departamento. De ahi que el concepto
de liderazgo escolar defendido por la OCDE no haga nunca alusién a
una Unica persona, sino a un grupo de personas que trabajan con-
juntamente. La clasica imagen de un/a “superdirector/a” Unico/a que
se encarga de todo ha quedado definitivamente superada.
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GRAFICO 5
PERSONAS QUE PARTICIPAN EN EL PROCESO DE DECISION
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El Gréfico 6 muestra la formacion recibida por la direccion esco-
lar en los paises de la OCDE. Algunos de ellos carecen de toda for-
macién inicial, mientras que en otros ésta se imparte a través de dis-
tintos programas cuya duracion oscila entre un mes o unas semanas
hasta los dos afios. La formacion de induccion, desarrollada median-
te programas que se prolongan durante uno o dos meses, se imparte
una vez el director ha sido seleccionado y ha comenzado a ejercer. La
formacion continua, por su parte, es indispensable para la actualiza-
cion de los conocimientos de los directores, cuyos cargos son en oca-
siones de por vida, con la consiguiente erosion y falta de incentivos
y de estimulo para el cambio. En el aspecto formativo es de destacar
la estrategia coordinada de formacién seguida en paises como Ingla-
terra, Irlanda y Australia, que incluye una formacion inicial equiva-
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lente a dos afios de master, mas un curso de iniciacién una vez selec-
cionados los directores, con el que se logra generar una sélida red de
amistades y apoyo mutuo. Lo que en cualquier caso resulta obvio es
que la ausencia de formacién no siempre es atribuible a falta de
voluntad por parte de los directores.

GRAFICO 6
FORMACION DE LOS DIRECTORES ESCOLARES EN PAISES DE LA OCDE
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Quiza el reto méas importante para el futuro inmediato consista
en la seleccién de candidatos al liderazgo escolar. De los veintidds
paises que han participado en nuestro estudio, quince tienen dificul-
tades para encontrar nuevos directores. En Hungria, por ejemplo, en
los ultimos afios la media de solicitudes presentadas fue de 1,2 por
cada puesto; en Irlanda se pas6 de 6 solicitudes por puesto a tan sélo
2,y en el ultimo decenio, en Inglaterra 1 de cada 3 puestos tenia que
volver a ser anunciado porque nadie se presentaba a ellos. En Suecia,
sin embargo, donde se han revisado tanto la cuestion salarial como el
apoyo recibido, de 1-2 solicitudes por puesto se ha pasado a 10. No
obstante, no se trata tan sélo de una cuestion economica, sino tam-
bién del valor y del reconocimiento por parte de la sociedad de la
importancia de la funcién de la direccion escolar, que en algunos pai-
ses ha estado muy infravalorada.
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2. Para una politica educativa eficaz

Del analisis de los datos presentados se deduce el marco de poli-
ticas de liderazgo escolar que ofrecemos a continuacion y que defini-
mos en torno a los cuatro ejes siguientes:

2.1. Redefinicion de las responsabilidades del liderazgo escolar

Se trata, por un lado, de dar mayor autonomia y, por otro, de
acompafiarla del apoyo necesario para poder ejercerla. ;De qué sirve
insistir en la autonomia si no se ofrecen ni el apoyo ni los instru-
mentos para poder desarrollarla?

Es necesario asegurarse de que las responsabilidades estén bien
definidas y se centren en la mejora de los resultados escolares; una
mejora que —de acuerdo con nuestro estudio— se produce cuando los
directores y directoras se dedican principalmente a apoyar, evaluar y
seguir al profesorado. De ahi que la tarea principal sea la de crear
equipos de profesores que trabajen conjuntamente hacia esa mejora.
En Inglaterra, por ejemplo, visitamos algunas escuelas cuyos directo-
res cuentan con un equipo directivo encargado de crear equipos de
trabajo. Cada seis semanas estos equipos evaltan los resultados de los
alumnos uno a uno y elaboran un informe en el que se detalla con
claridad qué alumno va peor y cual mejor, o bien si el problema abar-
ca a la clase entera o quiza al profesor, a un grupo de alumnos o a
algun alumno en particular, etc. De este modo los equipos de trabajo
apoyan de una manera eficaz la labor del profesorado en su tarea
béasica de ensefiar y al alumnado en la de aprender.

Asimismo, entre los objetivos del liderazgo deben ocupar un
lugar predominante las habilidades de evaluar y responder a la ren-
dicion de cuentas.

Pero la tarea que se perfila mas novedosa es la del system lea-
dership: se trata de lograr un liderazgo que mejore no sélo los resul-
tados escolares, sino que trabaje en conjunto y se apoye mutuamen-
te para favorecer la mejora del sistema en general, evitando asi el
aislamiento que puede sufrir la direccion cuando se mantiene exclu-
sivamente dentro de su escuela. Asimismo, compartir también puede
resultar Gtil a la hora de hacer frente a los gastos de unos presupues-
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tos educativos cada vez mas reducidos, pues permite compartir recur-
sos y ofrecer cursos en los casos en que hay menos alumnos.

Son varios los ejemplos de liderazgo de sistema (system leaders-
hip): en Finlandia, por ejemplo, hay directores que trabajan conjunta-
mente para definir los planes de desarrollo escolar de la comunidad
y generar puntos de consenso y trabajo en comun. En Inglaterra, los
buenos directores cooperan en la mejora de resultados de escuelas
distintas a la suya que presentan mas dificultades, implantando en
ellas, con la ayuda de su equipo directivo, su propio modelo de ges-
tién; o bien se convierten en consultores de direccion escolar que
ofrecen su amplia experiencia. Por otro lado, se ha creado también la
figura del school improvement partner, un “amigo critico” que visita
los colegios una vez cada tres o seis meses y ayuda a la direccion a
encontrar soluciones para aquello que no marcha bien, o bien pone
en contacto a unas escuelas con otras para el intercambio de conoci-
mientos. Los belgas, ademas de crear comunidades de escuelas cuyo
trabajo en comun se ve incentivado por el Gobierno, han configura-
do mercados de trabajo regionales del profesorado. A través de medi-
das como éstas se consigue generar entre los directores un comparie-
rismo y una confianza que acaban infiltrando todo el sistema y elevan
el conocimiento mediante la suma de conocimientos y capacidades de
todos los directores.

2.2. Distribucioén de las responsabilidades

La realidad de la direccién escolar es que las responsabilidades
son muchas y no pueden recaer sobre una Unica persona. Es impor-
tante concebir la direccion como un equipo donde se distribuyan las
responsabilidades. La distribucion del liderazgo juega un papel deci-
sivo a la hora de planificar la sucesion con lideres de calidad. Cuan-
do dentro de la escuela el liderazgo esta repartido y algunas respon-
sabilidades se dejan en manos de los potenciales o futuros directores,
lo que en realidad se esta haciendo es planificar la sucesion. En algu-
nos paises (Noruega, Holanda y Finlandia) el liderazgo se considera
algo compartido y valorado que también contribuye al desarrollo de
futuros directores.
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En el marco de este eje nos parece interesante abrir las puertas
a la posibilidad de contratar a no-profesores; de hecho, ya se han pro-
ducido experiencias interesantes en este ambito. Los equipos directi-
vos —respetando siempre la presencia de algun profesor que encarne
el liderazgo académico- pueden incluir entre sus miembros a profe-
sionales con habilidades financieras y de gestion. Para ello deberian
crearse nuevos incentivos con los que atraer a dichos profesionales,
asi como preocuparse de su correspondiente formacion. En paises
como Holanda o Suecia, en los que se ha ampliado el criterio de
seleccion, el nimero de directores procedentes de otras profesiones
no ha llegado a superar el 5%.

En el tema de la distribucién de responsabilidades ocupa un
lugar esencial el Consejo escolar, un 6rgano bastante abandonado
hasta el momento. De él forman parte voluntarios que es probable
que carezcan de una formacién apropiada y de incentivos para ejer-
cer las tareas que se les encomienda. Resulta vital aclarar la funcion
de dichos Consejos, crear nuevos incentivos para sus miembros e
impartirles la formacion que precisen. También seria conveniente
seleccionar a sus miembros de acuerdo con las necesidades particu-
lares de cada escuela y de cada Consejo escolar. En Inglaterra se
imparten cursos dirigidos a los Consejos escolares cuyos resultados
han sido, hasta el momento, bastante positivos.

2.3. Facilitar la formacion a lo largo de toda la carrera
profesional

Para dotar a los directores de las nuevas habilidades requeridas
por el liderazgo en la gestion de personal y de recursos financieros,
este tercer eje de la formacién resulta de vital importancia. Ademas,
hay que tener en cuenta el punto de partida: el principal requisito que
se les exige a los candidatos a la direccion es el de proceder de las
filas del profesorado, y en realidad hasta hace muy poco no ha habi-
do muchos paises con procesos de formacién dedicados a formar
directores. El profesorado se ha formado para ensefiar, pero no para
gestionar personal o presupuestos, ni para responder a la rendicion
de cuentas: conceptos estos dos Ultimos que resulta imposible obviar
hoy dia.
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Por ello es importante una formacién inicial del candidato cen-
trada en las habilidades necesarias para el ejercicio de la direccién, asi
como una formacién continua que acomparie al director en todas las
etapas de su trayectoria. Algunas de las tareas basicas que, a nuestro
juicio, deberian fomentar la formacion son las siguientes: apoyar a los
profesores en su funcién pedagdgica, apoyar la definicién de objeti-
vos y desarrollar las habilidades de recursos financieros y humanos.
Uno de los retos consiste en aclarar qué modelos de formacién —o de
contratacion— disefiar en los paises donde los contratos de direccion
son de poca duracién (como en Espafia, donde no superan los tres o
cuatro afos); y puede no resultar atractivo para un candidato a la
direccion realizar estudios costosos en tiempo y esfuerzo —también
econémico- para unos resultados de corto plazo.

Por otro lado, habria que fomentar la coherencia entre las dis-
tintas instituciones que ofrecen formacién bajo distintas opciones. En
Inglaterra, por ejemplo, el marco nacional estd muy bien definido y el
National College of School Leadership (Centro Nacional de Liderazgo
Educativo) se encarga de definir unas pautas y de ofrecer los cursos
que varias instituciones tienen la posibilidad de impartir. En Suecia,
por su parte, existen nueve instituciones regionales seleccionadas
para ofrecer cursos de formacién. En Austria, la Academia de Lide-
razgo centra sus esfuerzos en cambiar las practicas actuales, mas
orientadas a la gestion, hacia una direccion centrada en el concepto
de liderazgo mediante cursos de formacion y practica dirigidos no
s6lo a directores, sino también a quienes trabajan en los gobiernos
regionales, locales y nacionales: una experiencia que se estd demos-
trando de suma eficacia.

En este sentido es importante recordar los métodos mas eficaces
de formacion. Algunos de los expertos que han colaborado con noso-
tros, como Richard Elmore, coinciden en sefialar que la eficacia de la
formacion se halla en relacion inversa al cuadrado de la distancia al
centro escolar donde el director practica; en otras palabras, cuanto
mas cerca se encuentre la formacion de las practicas de la escuela,
mas resultados e impacto positivos ejercera sobre el director. La for-
macion ha de estar basada en la practica de lo que los profesores tra-
bajan dia a dia y en el intercambio entre el profesorado y la direccion.
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2.4. Hacer del liderazgo escolar una profesion mas atractiva

Para responder a los retos de falta de candidatos y de dificulta-
des en la préactica, es preciso lograr que la profesion de direccion
escolar sea mas atractiva. Ello supone, por una parte, profesionalizar
los procesos de seleccion y ofrecer salarios acordes a los puestos y
una vision de carrera profesional de largo plazo. Por otra parte, es
imprescindible profesionalizar los procesos de seleccion y establecer
criterios con claridad. Ello supone asegurar que los encargados del
proceso de seleccidbn —bien sean los consejos escolares, bien los
gobiernos locales y regionales— estén preparados para esta funcion.
Asimismo, es clave que haya una amplia seleccion de candidatos de
calidad, lo cual supone procesos de informacion y seleccion abiertos.
En el caso de Espafa, por ejemplo, el criterio prioritario de que el
director salga del claustro de profesores de su propio centro puede
reducir considerablemente la oferta de candidatos e inmovilizar en
gran medida a la gente. Asimismo, si su futuro a corto plazo es el de
acabar formando parte nuevamente del claustro de profesores, la
direccion corre el riesgo de ejercerse sin liderazgo ni vision de futuro
y evitando tomar decisiones que puedan influir en su futuro profe-
sional como profesores.

Por ultimo, ademas del aspecto econdémico al que nos hemos
referido antes, uno de los problemas de la falta de atractivo de la pro-
fesion es sin duda las pocas salidas que ofrece a largo plazo: en
muchos paises un director es contratado de por vida; y, en otros cuan-
do termina su ejercicio, su Unica alternativa consiste en volver a ser
profesor, tanto si se reduce su salario como si no. De ahi la necesidad
de configurar el papel de la direccién escolar como una carrera. En
Inglaterra, por ejemplo, los system leaders se convierten en consulto-
res de centros a nivel nacional, o bien trabajan en el apoyo de la eva-
luacion y de la practica profesional. Por ello, a medidas como el
fomento de la rotacion y la existencia de contratos renovables cabria
contemplar la posibilidad de afiadir el acceso a las administraciones
regionales o locales.
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¢Qué motivo hay para tratar el tema de la descentralizacién de
la ensefianza francesa? La razGn que nos mueve a ello tiene que ver
con lo que el caso de Francia sugiere a cualquiera. Su fama de Esta-
do centralista goza de un gran consenso internacional, cosa que ocu-
rre también con la idiosincrasia de su gente, radicalmente opuesta
—-no so6lo en el aspecto educativo, sino en tantos otros— a la tenden-
cia general que durante los ultimos afios viene caracterizando a la
mayoria de los paises desarrollados. La comparacion con el Ejército
Rojo o con la General Motors a la hora de describir la ensefianza
nacional francesa ya desde los afios setenta, o bien la imagen del
“mamut” puesta en circulacioén hace unos diez afios por un ministro
—bastante malinterpretado tanto por la opinién publica como por los
medios de comunicacion—, han contribuido poderosamente a que
caiga el oprobio sobre una institucion efectivamente masificada y
compacta en esta época nuestra del Small is beautiful. Pero asi como
ni el Ejército Rojo ni la General Motors contintian siendo lo que fue-
ron, tampoco la persistencia de esta idea acaba de hacer justicia a las
transformaciones vividas por la ensefianza francesa. Por otro lado,
las imagenes de las manifestaciones que acompafian toda tentativa o
desarrollo de reformas aplicadas al campo de la ensefianza, y espe-
cialmente a la superior, contribuyen a reforzar las ideas establecidas.
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Por eso, mi intencién es, por un lado, la de interrogar a la historia
para demostrar que la realidad es, sin duda, mas compleja de lo que
parece; y, por otro, la de intentar analizar la idiosincrasia de la situa-
cion francesa actual.

MATICES DE UNA TRADICION

En principio todo parece justificar la tesis centralista. En primer
lugar, y al menos aparentemente, sus origenes: si la Revolucién Fran-
cesa de 1789 acabd con el anterior sistema escolar, fuertemente des-
centralizado y bajo la responsabilidad del clero, fue en gran parte
debido a la insistencia que los constituyentes de 1791 pusieron sobre
el papel de la educacién en la construccién de una nueva sociedad.
El nacimiento del ciudadano nuevo —mantenian— exigia una ense-
flanza “publica, comdn a todos los ciudadanos, gratuita en lo relati-
vo a la ensefianza indispensable para todos los hombres”; y es la
importancia politica de la ensefianza la que explica que este servicio
y el de la asistencia publica sean los Unicos mencionados por la
Constitucion.

Asi pues, el debate sobre las competencias no era algo obvio y
los buenos conocedores de la Revolucion ponen de manifiesto la
fuerte oposicidon que, en éste como en otros aspectos, enfrentd a
girondinos y “montagnards”. Los hombres de la Constitucién, sefiala
Laboulaye, “rechazaban con ello la intervencion del Estado... No se
entendia que la autoridad central se apropiara [de la ensefianza
publica], y la manejara a su antojo... Condorcet quiere una ense-
flanza impartida en centros publicos, pero sin la intervencion del
Gobierno. La independencia de la ensefianza forma parte de alguna
manera de los derechos de la especie humana™. De hecho, y como
lo demuestra la larga sucesion de proyectos que han competido

! Laboulaye, Edouard: La liberté d"enseignement et les projets de Monsieur Jules Ferry,
Les Belles Lettres, Paris, 2007, p. 185. Laboulaye da cuenta de los largos debates que
animaron las tres asambleas revolucionarias, desde 1789 a 1796, en torno a las tres
grandes cuestiones planteadas a partir de 1791 y a raiz del célebre informe de Tay-
llerand sobre la instruccién publica (“Rapport sur I"instruction publique. 10 septem-



LA DESCENTRALIZACION DE LA ENSENANZA: ... 69

entre si al hilo de los distintos avatares de la institucion republicana?,
son varias las corrientes enfrentadas, y sera sobre todo a partir de
1808, con la creacion de la universidad imperial, cuando se impon-
dra el principio centralista, defensor de la instruccion publica como
“una cuestion de autoridad, una fuente de poder y una garantia del
régimen” para Napoleon.

En los inicios de las Republicas siguientes la universidad impe-
rial fue cuestionada en el curso de los intensos debates suscitados a
proposito de la libertad de ensefianza. Pero lo cierto es que, después
de 1875, las botas que se calzé la Republica tras su victoria fueron
mas bien las del Imperio. Como sefialan Christian Nique y Claude
Lelievre, Jules Ferry no fue precisamente un heredero de las Luces:
“no compartia la tesis de Condorcet ni queria escuelas de instruc-
cién, sino escuelas de educacion... Para él la escuela es un instru-
mento politico, y asi lo pone de manifiesto, por ejemplo, el 26 de
junio de 1879 ante la Camara de los Diputados: “cuando hablamos
de la actuacion del Estado en la educacion, atribuimos al Estado el
anico papel que puede desempefiar en materia de ensefianza y edu-
cacion: ocuparse de mantener determinada moral de Estado, deter-
minadas doctrinas del Estado necesarias para su conservacion™. La
afirmacion sobre el papel del Estado central en la construccion del
sistema de ensefianza apuntaba, por lo tanto, a dos grandes objeti-
vos: eliminar toda huella de la influencia dominante ejercida por la
Iglesia y favorecer la consolidacion de las instituciones republicanas.

bre 1791”, en Orateurs de la Révolution francaise, Tomo |, La Pléiade, Paris, 1989,
p. 1067): ¢es la libertad de ensefianza un derecho del ciudadano?; ;habra una edu-
cacion nacional?; ;se encargara el poder ejecutivo central de controlar y dirigir la
ensefianza de la nacion? Si bien en los dos primeros casos la respuesta de Taylle-
rand es afirmativa, en el tercero no sucede lo mismo. En este sentido y para mas
detalle, ver Legrand, André, “Constitution et éducation”, de proxima publicacion en
Chagnollaud, Dominique; Troper, Michel. Dictionnaire de droit constitutionnel,
Dalloz, Paris, 2009.

2 Brackzo, Bronislaw: Une éducation pour la démocratie. Textes et projets de I"épo-
que revolutionnaire, Ginebra, Droz, 22 ed., 2000, p. 10.

3 La République n"éduquera plus. La fin du mythe Ferry. Plon, Paris, 1993, pp. 8-9.
Evidentemente, todos estos debates son inseparables de los suscitados en torno a la
libertad de ensefianza a lo largo de los siglos XIX y XX, de los que no nos ocupa-
remos aqui. En este sentido, ver Legrand, André, op. cit.
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A ello se afiadia la voluntad de luchar contra los particularismos loca-
les en nombre del concepto republicano de igualdad.

Esta insistencia inicial sobre el papel del Estado central se vio
reforzada en el PreAmbulo de la Constitucion de 1946 al hacer de la
organizacion de todos los niveles de la ensefianza publica gratuita y
laica un deber del Estado. La educacion nacional —sefiala un miem-
bro eminente del Consejo de Estado- constituye “una auténtica
columna vertebral de la sociedad francesa y del Estado republica-
no™. El decisivo papel desempefiado por el Estado central es, por
tanto, un rasgo esencial de la tradicidn francesa; el hecho de que en
1994 el Consejo Constitucional viera en la afirmacién de este princi-
pio una garantia de la igualdad entre los ciudadanos constituye
buena prueba de ello: no se puede —dice el Consejo- incrementar la
libertad de las administraciones territoriales para financiar la ense-
flanza privada sin generar la posibilidad de que las condiciones del
gjercicio de la libertad de ensefianza difieran de unas zonas a otras
del territorio nacional®.

No obstante, esta fuerte tradicion centralista nunca se ha tradu-
cido en una prohibicién de la descentralizacion de la ensefianza, es
decir, de la transferencia del poder de decision de la Administracion
central hacia las autoridades locales; ni se ha impuesto de forma
categérica un modelo fijo en materia de ordenaciéon de competencias
entre los distintos niveles de la Administracién publica y de la orga-
nizacién especifica del sistema educativo. Con frecuencia la estruc-
tura de la educacién nacional se ha fijado de manera coyuntural y
en funcion de las filosofias politicas imperantes en cada momento®.
De hecho, no solamente han alternado fases de centralizacion y des-
centralizacion, sino que ademas -y en particular en épocas mas
recientes— se ha oscilado entre diversas interpretaciones del princi-
pio de descentralizacion. Los beneficiarios de esa transferencia han

4 Schwartz, Rémy: Education, une confluence de libertés, AJIDA, nim. especial julio-
agosto 1998, p. 178.

5 Consejo Constitucional, 13 de enero de 1994, 93-329, Loi Falloux, Act. Jur. Dt adm.
1994, p. 135, note Costa.

5 Fialaire, Jacques: De la décentralisation du systeme public d"éducation nationale,
Thése Paris 1, 1987, dact.
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sido tanto las Administraciones territoriales, cuyo poder politico se
ha visto incrementado en lo relativo a la gestion de los asuntos con-
siderados locales (descentralizacion territorial), como los centros
escolares y universitarios mediante el desarrollo de su autonomia en
la administracion de asuntos propios (descentralizacion funcional).

Sin embargo, conviene hacer notar’ que existen dos maneras
posibles de entender la nocién de “asuntos locales”. Por lo que se
refiere a la primera, el caracter local es algo natural. Lo local preexis-
te al Estado y éste se limita de alguna manera a ratificar su existen-
cia. En cierto modo, el recurso al principio de solidaridad es como
un aspecto de esta vision. En la segunda interpretacion, por su parte,
lo local es una construccion del Estado central: es local lo que la ley
del Estado central considera y sanciona como tal. Y, al mismo tiem-
po, el Estado es libre de determinar el contenido y la extensiéon de
lo local.

No cabe duda de que esta Ultima acepcion es por tradicion la
francesa. Y una tradicibn que comienza muy pronto, pues como
derecho positivo se remonta al menos a la creacion por parte de Gui-
zot en 1833 (durante la Monarquia de Julio) de la ensefianza publi-
ca primaria. Desde esta perspectiva, la educacion es un asunto del
Estado y no de las administraciones territoriales y su organizacion no
pertenece a la categoria de asunto local. Sin embargo, dentro de esta
organizacion el Estado puede definir bloques de competencias y
delegar algunas cuestiones en las administraciones territoriales. Asi,
el Estado se reserva la responsabilidad sobre los contenidos de la
ensefianza primaria y sobre la formacién y contratacion de docentes.
En cambio, la tarea de construir y mantener las escuelas y ocuparse
de su funcionamiento se confia a las Administraciones locales v,
sobre todo, a los Municipios. Tras la instauracion de la Tercera Repu-
blica en 1882, son estos mismos principios los que se retoman. “La
ensefianza —dira el ministro Goblet en 1886— no es un servicio muni-
cipal subvencionado por el Estado, sino un servicio estatal subven-
cionado por los Municipios”. En otras palabras, en este sistema, aun
cuando histéricamente el papel de las Administraciones locales no

" Caillosse, Jacques, «Le local, objet juridique» en Mabileau, Albert: A la recherche du
local, L"Harmattan, Paris, 1993, p. 136.
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ha sido en absoluto desdefiable, siempre ha habido un nucleo duro
en el que estaba prohibida toda intromision: el campo pedagdgico.

No obstante, la situacion francesa ha distado mucho de ser
homogénea. En un informe de 1981, justo antes de la primera alter-
nancia politica de la V Republica, la Inspeccion General de la Edu-
cacion Nacional mencionaba la tradicional heterogeneidad que
caracterizaba la situacion de la ensefianza primaria y la de la ense-
flanza secundaria. La escuela popular o primaria, aun contando con
un “cuerpo de reglamentaciones uniformes”, ha gozado siempre de
una autonomia real ligada a su voluntad de apertura a las necesida-
des locales de la nacién y a la “simbiosis del educador y los alum-
nos con el medio”; al contrario de lo que ocurre con liceos y escue-
las de secundaria, de “estructura rigida, centralista y —en una palabra-
napolednica,” y con la “separacion entre sus instituciones, estricta-
mente regidas, controladas y cerradas sobre si mismas, y la vida
social desarrollada fuera de ellas™. Aspectos enteros —escribe Claude
Lelievre®— han quedado siempre bajo la influencia de lo local: las
escuelas secundarias de la época napolednica eran municipales y
parte de la ensefianza secundaria creada por Victor Duruy durante el
Il Imperio admitia importantes variaciones locales.

En realidad, la descentralizacion “dura” data de la época de De
Gaulle y Pompidou, y es en buena parte en esta etapa donde se
gesta la imagen “cerrada” de la educacion nacional francesa: el punto
culminante de dicho proceso corresponde sin duda a la promesa
electoral del programa de Provins durante las elecciones legislativas
de 1973, encaminada a “nacionalizar” el conjunto de centros de
secundaria. Como sefialan dos eminentes especialistas, el incremen-
to de la centralizacion por parte del gaullismo dependia de una doc-
trina global del Estado “desarrollista” dirigida a un “control econé-
mico centrado en la cuestién de las necesidades de mano de obra y
en la de la especializacion™, en oposicion al enfoque de la Il Repu-
blica, “orientado sobre todo a un control politico (en el que) la ense-

8 Jordy, Maurice: Sur les chemins de I"autonomie, Ministerio de Educacion, nat.,
mult., mayo 1991, p. 11.

9 “Une cohabitation séculaire”, Les Cahiers pédagogiques, junio de 1994, p. 16.

© Charlot, Bernard; Beillerot, Jacky: La construction des politiques d"éducation et de
formation, PUF, Paris, 1995, p. 13.



LA DESCENTRALIZACION DE LA ENSENANZA: ... 73

flanza era ante todo un asunto de simbologia y cultura”. Esta doctri-
na halla su explicacién también en la necesidad de satisfacer las cre-
cientes necesidades ligadas a la generalizaciéon de la ensefianza
secundaria, y se traduce en distintas manifestaciones. La ley Debre,
gue permite una importante participacion publica en la financiacion
de la ensefianza privada, estd paradodjicamente muy relacionada con
esta tendencia: si bien es cierto que reconoce una libertad de ense-
flanza positiva, en contrapartida otorga al Estado el control sobre los
contenidos de la ensefianza y sobre la formacion de los docentes.
Pero es, sin duda, en una organizacion de estilo claramente autori-
tario donde mejor se manifiesta esta tendencia.

Este creciente control del Estado y la subsiguiente exclusion de
la sociedad civil de la institucién escolar —certeramente descrita por
Antoinette Ashworth en su tesis doctoral*— se hallan en el origen de
la impopularidad (cada vez mayor) de la educacion nacional y pro-
vocan algunos conflictos. La relectura del papel del Estado realizada
por el liberalismo de Giscard y la renovada insistencia en la funcién
local provocan un cambio de perspectiva: es sobre todo en el obje-
tivo asignado al sistema escolar —la adquisicibn de una cultura
comun a toda la juventud francesa— antes que en una sélida estruc-
tura administrativa donde los nuevos gobernantes ven la garantia de
la unidad nacional. Finalmente, son las leyes Defferre (1982, 1983 y
1985), que sustituyen a los proyectos descentralizadores de la ense-
flanza alimentados por la presidencia de Giscard e interrumpidos por
la alternancia de 1981, las que completan la reforma. No sin algunos
retrocesos, el informe Guichard®, redactado bajo los auspicios de la
derecha mayoritaria, hace de la ensefianza secundaria una compe-
tencia plena y exclusiva de los departamentos. Sin embargo, las leyes
votadas por la izquierda acaban devolviéndole el estatus de compe-
tencia compartida entre el Estado, el departamento y la region.

Estas vacilaciones explican que una eminente especialista en la
cuestion haya podido calificar la descentralizacién a la francesa de

11 | “école, I'Etat et la société civile en France depuis le XVIéme siécle, tesis Paris II,
1989, dact., 2 tomos.

2 Vivre ensembley, Rapport de la Commission sur le développement des libertés loca-
les, La Documentation Francaise, Paris, 1976, 2 vol.
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“minima”® e incluir el sistema francés en la categoria de “especie en
vias de extincion” dentro de los paises de la OCDE. Una afirmacion
que no desmiente el proceso de “muerte lenta del Estado-educador”
descrito por Christian Nigue y Claude Lelievre*, intimamente ligado a
la progresiva reincorporacion de la sociedad civil a la escuela. Bajo la
poderosa influencia de las tendencias educativas imperantes en los
paises de su entorno, Francia descubre la importancia del usuario y
del medio local. Aunque la timida eclosion del concepto de autono-
mia de los centros escolares pertenece a la etapa de Giscard, sera el
primer ministro de Educacion salido de la nueva mayoria de izquier-
das el encargado de desarrollarlo. La aparicion del proyecto de centro
a partir del primer informe relevante remitido a Alain Savary® refleja
muy bien la ruptura con los principios anteriores y preconfigura el
desarrollo de la descentralizacién, aunque no sin cierta ambigiedad.

¢DESCENTRALIZACION TERRITORIAL O FUNCIONAL?

Al sumarse al movimiento generalizado de descentralizacién
que caracteriza la evoluciéon de los paises desarrollados —primero en
1982, bajo la égida de un Gobierno socialista, y luego en 2004, con
un Gobierno de derechas—, Francia retoma el viejo modelo inaugu-
rado en el siglo XIX y asimila la situaciéon de liceos y escuelas secun-
darias a la de la ensefianza primaria. Si bien las leyes descentraliza-
doras ceden poder a departamentos y regiones en aspectos
relacionados con la organizacién material de los centros, sin embar-
go siguen manteniendo una solida barrera entre aquéllas y el area
pedagdgica.

En cierto modo, la reforma vuelve la espalda a la evoluciéon
sufrida por la ensefianza secundaria. En 1992 un inspector general
de la Administracion de la Educacion Nacional recordaba la “tradi-
cion de las franquicias universitarias” o la organizaciéon de la investi-

¥ Mons, Nathalie: <Décentralisation, efficacité et égalité scolaires: une comparaison
internationale», Administration et Education 2008, n° 3, p. 44.

4 Loc. cit.

5 Soubre, Luc: “Décentralisation et déconcentration des institutions scolaires”, Rap-
port au ministre de I"Education nationale, 1982.
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gacion universitaria, hacia notar que el campo de la accion pedag6-
gica siempre habia escapado al sistema administrativo del Estado
napolednico y veia en el “decisivo papel del docente dentro del
aula” el indice de relevancia de esta ultima autoridad de la descen-
tralizacion®. Sin embargo, el reconocimiento de la autonomia local
depende mas de lo que los juristas denominan descentralizacion fun-
cional —fundada sobre el reconocimiento de libertades en beneficio
del centro— que de la descentralizacion territorial, que devuelve parte
de las competencias del Estado a las Administraciones territoriales.

Las reticencias en contra del principio de descentralizacion terri-
torial continan siendo importantes por parte de la Administracion
francesa de Educacion Nacional, que en este punto disiente de
muchos de sus socios de Gobierno. De ahi que se haya escrito que
la descentralizacion territorial la ha “sufrido histérica, socioldgica y
politicamente el Ministerio de Educacién Nacional, que no fue ni su
iniciador ni un entusiasta seguidor de la misma™’. Desde la etapa de
Giscard, la cuestion de la autonomia de los centros estaba mucho més
avanzada®®. Esta preferencia del Ministerio por la descentralizacion
funcional ha seguido primando hasta hace bien poco: su ultimo expo-
nente se encuentra en las disposiciones de la ley Pecresse (2007), que
prefiere transferir a las Universidades las competencias de gestién de
sus bienes, evitando asi consagrar las propuestas del informe Mau-
roy®, que preveia delegar en las regiones dicha responsabilidad.

El principio de las leyes de descentralizacion votadas a comien-
zos de los afios ochenta o del 2000 en adelante presenta —en el caso
de las referidas a la ensefianza— cierto particularismo puesto de relie-
ve en 1995 por el Tribunal de Cuentas®. Dicho principio se basa en
la nocién de “bloques de competencias” —por utilizar una expresion
consagrada desde entonces*— antes que en la de “asuntos locales”, y

% Mallet, Daniel: «La décentralisation, six ans aprés),, Administration et éducation,
1992, n° 3, p. 59.

7 1bid., p. 61.

8 Ver el informe de sintesis de la Inspeccion General de la Administracion de la Edu-
cacion Nacional, Le développement de I"autonomie des établissements scolaires,
Ministerio de Educacion Nacional, julio de 1980, dact.

19 “Refonder I"action publique locale”, La Documentation Francaise, Paris, 2000.

2 La décentralisation et I"'enseignement du second degré, febrero de 1995, pp. 10-11.
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mas en facilitarle las cosas al Estado central que en el principio de
subsidiariedad. Calcado en buena medida del principio que regia las
relaciones entre los Municipios y el Estado en cuanto a la ensefian-
za primaria, reservandose el Estado la tarea de decidir la politica edu-
cativa global o el contenido de la ensefianza y la de garantizar la ges-
tion del personal docente, implica considerablemente a las
Administraciones locales en la financiacion de la ensefianza y en la
gestion de la oferta de formacion; el traspaso de la gestion del per-
sonal técnico y de servicios a partir de la segunda oleada descentra-
lizadora de 2004 acentla aln mas ese acercamiento. De este modo
se instaura un sistema compartido de competencias, mencionado en
el articulo L. 211-1 del Cédigo de la Educacion: “La educacion es un
servicio publico nacional cuya organizacion y funcionamiento garan-
tiza el Estado, excepcion hecha de las competencias atribuidas por
el presente cédigo a las Administraciones territoriales para implicar-
las en el desarrollo de este servicio publico”. “Débil” descentraliza-
cion, dicen unos; un traje mal cortado, aseguran otros.

En cualquier caso, el modo en que se asumen las competencias
difiere del que se puede observar en otras areas afectadas por la des-
centralizacion. Las transferencias realizadas son més traspasos de res-
ponsabilidades que auténticos traspasos de competencias, y se ha
criticado con frecuencia la complejidad del paisaje creado por la
multiplicidad de autoridades y la marafia de abribuciones y financia-
cion.

El primer efecto de la descentralizaciéon fue el importante
aumento de participacion de las Administraciones territoriales en la
financiacién de la ensefianza: en 2005 el porcentaje alcanzaba el
22,8, es decir, su compromiso se habia multiplicado por 12 en euros
corrientes, mientras que en ese mismo periodo el del Estado sélo lo
habia hecho por 8. Este aumento se aceleré alin més después de la
segunda oleada descentralizadora que, tras la transferencia del per-
sonal técnico y de servicios, adjudica a departamentos y regiones
importantes gastos de personal. Con razén se ha dicho que el fun-

2L Esta distincion fue establecida por el profesor Francis-Paul Benoit (en Moreau, Jac-
ques; Darcy, Gilles: La libre administration des collectivités territoriales, Economica,
Paris, 1984).
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cionamiento de la descentralizacion se traduce antes en una bus-
gueda de financiadores que en el ejercicio de auténticas responsabi-
lidades al servicio de politicas globales y coherentes.

De hecho, los rasgos esenciales del nuevo estatus de los cen-
tros educativos publicos locales reflejan los limites juridicos de la
influencia de las Administraciones territoriales en su organizacion y
funcionamiento. Se les declard “locales”, primero y ante todo, para
garantizar su autonomia respecto del Estado y no para someterlos a
las Administraciones territoriales. En el panorama educativo francés
queda abierto un debate: el de la presidencia de los Consejos de cen-
tro. ElI Ministerio nunca se ha pronunciado sobre que ésta sea con-
fiada bien a un miembro electo, bien a un representante de la admi-
nistraciéon correspondiente, sino que es decision del director de
centro, nombrado por el Ministerio. De ahi la sensacién de que los
sucesivos Ministerios han estado de algin modo jugando a dos ban-
das: invocando la descentralizacién funcional para evitar una des-
centralizacion territorial demasiado acusada, pero sin llegar nunca
hasta el fondo.

No es de extrafiar, pues, que la sociéloga Nathalie Mons inclu-
ya esta descentralizacion en la categoria de “minima”. Nosotros no
pertenecemos al sistema de framework desarrollado en ciertos pai-
ses de la OCDE —como algunos paises nordicos o del antiguo blo-
que del Este—, donde se ha concedido un importante margen de
maniobra a las Administraciones territoriales en los contenidos de la
ensefianza e incluso en la gestién de los distintos niveles de escola-
rizacién; ni tampoco a ese sistema, unas veces complementario y
otras concurrente, de programas por objetivos que dejan a las Admi-
nistraciones territoriales o a los centros amplia libertad para definir
los contenidos concretos de la educacion dentro de una serie de
objetivos fijados por el poder central, y a los que acompafan la eva-
luacién y la definicién de estandares nacionales que acotan esta res-
ponsabilidad local. Los conflictos nacidos de la nocién de evaluacién
muestran la distancia que contintia separando la mentalidad de los
franceses de la de algunos paises vecinos. Incluso en el caso de la
enseflanza superior, donde la evaluacion parece estar ganando
importancia, esta tendencia se muestra con frecuencia vacilante y
sumamente conflictiva.
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Por tanto, se han incrementado la iniciativa de los centros y la
intervencion de las Administraciones, quizd mas alla de lo que el
Ministerio pensd en un principio. Los papeles muestran tendencia a
invertirse. Hace unos afios las Administraciones locales, considera-
das sobre todo la autoridad “local ejecutiva” —por emplear el térmi-
no acufiado por Jean Pierre Obin?-, se quejaban amargamente al
ver como el Estado tomaba, por ejemplo, la inicativa de modificar
los programas, cuando eran ellas quienes sufrian unas consecuen-
cias econémicas a menudo gravosas; o como decidia el desarrollo
de las politicas educativas y les imponia nuevas cargas sin contar
con ellas para nada. Ahora, sin embargo, colaboran con los centros
a la hora de definir tendencias propias (tales como la creacion de
observatorios de “abandono escolar”) y buscan en los planes esta-
tales existentes los medios para financiarlas.

Resta conocer la tendencia de esta inversion de las perspecti-
vas. Por lo general se suele caer en la tentacién de achacarlo todo
a las lagunas del Estado y a las insuficiencias del Ministerio. El pri-
mero se desentiende cada vez més de la financiacién, y lo hace en
el marco de una creciente incapacidad para definir con claridad los
objetivos de su politica educativa. A ello se suman las dificultades
que experimenta en la gestion de su politica educativa. Incapaz de
idear una direccién que logre conciliar la iniciativa y la libertad de
las autoridades locales con la garantia de los valores de justicia y
solidaridad con los que la comunidad nacional contintda firmemen-
te comprometida, oscila permantemente entre la glorificacién sin
reservas de una autonomia local mal definida y el resurgimiento de
la antigua cultura reglamentarista cultivada por su Administracion.
Todo ello dificulta la lectura de la politica educativa de los Gltimos
Gobiernos, caracterizada a menudo por actitudes contradictorias,
como asi lo ha demostrado la problemética coexistencia de la con-
sagracion legislativa de la libertad pedagdgica de los docentes pro-
puesta por Francois Fillon, el antepenadltimo ministro, con la crispa-
cion y el rigido autoritarismo manifestados por el penudltimo, Gilles
de Robien; o los discursos sobre la libertad de las autoridades mien-

2 Les établissements scolaires entre décentralisation et déconcentration», en Admi-
nistration et Education, 1992, n° 1, p. 22.
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tras se siguen manteniendo decisiones de alcance nacional que esta-
blecen de modo uniforme los contenidos o los horarios de la ense-
fanza.

“Desde el momento en que se habla de descentralizacion, se
esta diciendo que se acepta cierto grado de diversidad, de diferen-
cia, y que la uniformidad se sustituye por cierta dosis de “variedad”;
pero, en contrapartida, es necesario preservar los elementos funda-
mentales que aseguran la coherencia del sistema”*. No cabe duda
de que es en la creciente dificultad que vive el Estado francés para
conciliar el desarrollo de las politicas educativas territoriales con el
ejercicio de sus responsabilidades constitucionales donde anida el
riesgo de “fragmentacion” del sistema educativo que Francois Bay-
ron decia temer nada mas llegar al Ministerio. “Creo —afadia— que,
si hay que crear espacios de libertad, el modelo nacional de educa-
cion forma parte del modelo francés, y que la homogeneidad de
nuestra sociedad estd en buena medida fundamentada sobre este
cimiento”?.

2 Lesourne, Jacques: «Education et societé demain», Informe al ministro de Educa-
cion Nacional, MEN, Paris, 1988, p. 12.
#Le Monde, 5 de febrero de 1994.
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Me voy a permitir unas palabras iniciales sobre el tema que ver-
tebra estas paginas —la autonomia de los centros docentes— por tratar-
se de una cuestion intimamente relacionada con una cierta vision de
los problemas histéricos de la ensefianza en Espafia.

En efecto, no podemos desligar dicho tema de la circunstancia
histérica en la que se desenvuelve la educacion en Espafia -y singu-
larmente la primaria y secundaria—, dominada por una sensacion de
fracaso que reiteran una y otra vez los informes mas solventes (PISA),
algo que en realidad conoce desde hace bastante tiempo con preci-
sion cualquier espafiol medianamente avisado. Es natural que, en este
contexto, las instituciones mas solventes en materia educativa se pre-
gunten sobre el camino méas adecuado para salir de esta situacion y
enderezar el rumbo del sistema educativo espariol, el cual —como se
reconoce generalmente— constituye la pieza clave para asegurar el
bienestar futuro de la sociedad espafiola: sin un sistema educativo
sélido es impensable que la sociedad espafiola resuelva los proble-
mas sociales, econdmicos y de toda indole en los que esta aparen-
temente atascada.

Practicamente desde la Constitucion, los debates en torno a la
educacion y, por tanto, en torno a los centros de ensefianza, se han
volcado en el andlisis exhaustivo de los derechos y deberes constitu-
cionales previstos en su articulo 27, sin que se haya logrado una inter-
pretacibn comunmente aceptada, como lo prueba la conflictiva trami-
tacion de la Ley Orgéanica de Educacion 2/2006, de 3 de mayo, a la
que mas adelante nos referiremos. Cada cual ha querido tirar de la
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parte que mas le convenia de las reglas previstas en el articulo 27 de
la Constitucion, creyendo probablemente con ello que los problemas
de la organizacién de nuestro sistema educativo se daban por resuel-
tos de una manera inevitable y obvia. Naturalmente, las cosas no han
sido asi: al margen del debate sobre los grandes principios, nuestro sis-
tema educativo ha seguido funcionando mal que bien, y en muchos
casos renqueando; sélo en los dltimos afios —como prueban estas
paginas— los méas avezados han advertido que, al margen del debate
sobre los grandes principios, es preciso poner sobre la mesa la letra
pequefa de la organizacion y la gestion de los centros de ensefianza,
cuestiones en las que probablemente residen las auténticas soluciones
para enderezar nuestro sistema educativo.

Por ello me parece tan acertada la eleccién del tema, ya que pre-
cisamente bajo este enfoque he analizado en varias ocasiones el régi-
men de nuestro sistema educativo, que a mi juicio constituye la cues-
tion central de los préximos afios. En suma, frente a ese debate
exhaustivo sobre qué facultades ostentan cada uno de los actores en
el mundo de la ensefianza, entiendo yo que vale méas la pena preo-
cuparse por cOmo se organizan y gestionan los centros de ensefianza,
dejando en un segundo plano los referidos principios. Pues no debe-
mos olvidar una cosa: el sistema educativo requiere una organizacion
muy delicada y seria ilusorio pretender que su mejora depende exclu-
sivamente, por ejemplo, del reforzamiento de la financiacion. Por eso
entiendo que el tema que nos ocupa lo que en el fondo nos esta sugi-
riendo es que la linea de debate se debe situar precisamente en aque-
llos aspectos més a ras de tierra que podriamos llamar de organizaciéon
de los centros, dentro de la cual ocupa un lugar destacado la autono-
mia que se les debe reconocer (a qué centros y en qué términos).

El primer paso para explicar la autonomia escolar o de los cen-
tros docentes consiste, a mi modo de ver, en separar esta autonomia
de la que reconoce el articulo 27 de la Constitucion a las Universida-
des. Puede que haya algin punto en comun, porque obviamente en
los dos casos nos movemos dentro del sistema educativo. Pero es evi-
dente que el reconocimiento de la autonomia universitaria como dere-
cho fundamental tiene unas connotaciones que alteran radicalmente
las caracteristicas de la misma, condiciona el régimen de las Universi-
dades y su organizacion y, en definitiva, las separa en aspectos sus-
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tanciales de la autonomia que se pueda reconocer a los centros
docentes no universitarios®.

Como ha reconocido el TC en la STC 47/2005, el reconocimien-
to de la autonomia universitaria como derecho fundamental no tiene
otro alcance que proteger con dicho caracter fundamental la libertad
académica (de estudio, ensefianza, investigacion), que concierne evi-
dentemente a los individuos que estan integrados dentro de la Uni-
versidad. Segun esto, la autonomia universitaria tendria simplemente
un caracter instrumental para la proteccién de los derechos de las
personas que forman parte de la corporacion universitaria; o, dicho
en términos procesales, a través del mecanismo de la autonomia uni-
versitaria la Universidad como organismo puede defender en la via
de amparo y con caracter fundamental los derechos atinentes a la
libertad académica de sus miembros: es lo que se denomina legiti-
macién por sustitucion (Fs Js 5y 6 de la Sentencia citada, que resu-
me anterior jurisprudencia constitucional).

El cardcter fundamental de la autonomia universitaria tiene
numerosas consecuencias en el régimen de las Universidades. Por de
pronto, parece razonable afirmar que, para la preservacion de la refe-
rida libertad académica, conviene asegurar una cierta "distancia" entre
las autoridades administrativas y las Universidades, que en la préacti-
ca se traduce en el modelo de organismo autbnomo por el que se
rigen. Por la misma razon, en principio los controles sobre los 6rga-
nos de gobierno de las Universidades ejercidos por las autoridades
administrativas deben cefiirse a la legalidad. Y, sin afan exhaustivo,
sino para llamar la atencion sobre algunos aspectos que ocupan
actualmente la atencién de nuestras Universidades, en la propia orde-
naciéon de los titulos oficiales, y en especial la configuracion de los
planes de estudios, deben tener un papel inicial y relevante los miem-
bros de la comunidad universitaria, porque obviamente los planes de
estudios afectan a la libertad académica en el sentido que aqui se

! Entre la amplia bibliografia sobre la autonomia universitaria puede consultarse Fer-
nandez, Tomés-Ramén: La autonomia universitaria: ambito y limites, Madrid, Civi-
tas, 1982; Sosa Wagner, Francisco: El mito de la autonomia universitaria, Madrid,
Civitas, 2004, y Torres, Ignacio: La autonomia universitaria: aspectos constituciona-
les, Madrid, Centro de Estudios Politicos y Constitucionales, 2005.
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maneja. Se trata, en expresion de la jurisprudencia constitucional ale-
mana, de una "materia cientificamente relevante" y, en consecuencia,
en la elaboracién de los planes de estudios debe existir una destaca-
da intervencién de la comunidad académica, lo cual no quiere decir
ni mucho menos que dicha intervencion deba estar exenta de los
controles pertinentes.

Por el contrario, existen numerosos aspectos en el régimen y
funcionamiento de las Universidades alejados de la libertad acadé-
mica y, por tanto, de la proteccion fundamental que le confiere el
articulo 27 de la Constitucion. En este sentido, las Universidades
publicas constituyen un organismo administrativo como cualquier
otro, por lo que deben someterse a los controles que el legislador
considere pertinentes. Asi, el régimen de los bienes de las Universi-
dades no tiene por qué diferir del régimen comudn de los bienes de
los organismos publicos o, como ha dicho el TC en la STC 47/2005
y en la posterior 106/1990, lo que podriamos llamar ordenacion terri-
torial de las Universidades, que es tanto como decir que la segrega-
cion o la adscripcién de determinados campus no resultan protegi-
das por el caracter fundamental de la autonomia universitaria: es
tarea de las autoridades correspondientes decidir sobre la organiza-
cion administrativa territorial y la adscripcion de los centros a una u
otra Universidad, en funcién de los criterios que considere mas per-
tinentes, sin otro limite que la discrecionalidad del legislador.

Evidentemente, el funcionamiento y la organizacion de los cen-
tros de ensefianza no universitarios se mueven en unas coordenadas
muy distintas, puesto que no esta presente este caracter fundamen-
tal que caracteriza a la autonomia universitaria.

En efecto, en la vigente Ley Organica de Educacion 2/2006, de
3 de mayo, la autonomia de los centros docentes adquiere una
importancia destacada?. Con las salvedades que haremos después,
esto constituye una novedad, puesto que el principio fundamental
de organizacion de los centros docentes, publicos y concertados,
desde la Ley de Educacion de 1985, ha sido el principio de partici-

2 En general, sobre la autonomia de los centros, véase Martinez Lépez-Mufiiz, José
Luis: “Autonomia de los centros escolares y derecho a la educacion en libertad”, en
Persona y Derecho, 50 (2004).
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pacion. Pues bien, el nuevo texto legal afiade a la participacion el
principio de autonomia: el Titulo 5° regula precisamente la “partici-
pacion, autonomia y gobierno de los centros”, estableciendo en el
articulo 118 que la participacion es un valor basico para la formacion
de los ciudadanos y que dichas participacion, autonomia y gobierno
de los centros se ajustaran a lo establecido en esta ley; para sefialar
mas adelante en el articulo 120 que los centros dispondran de auto-
nomia pedagogica, de organizacion y de gestion en el marco de la
legislacion vigente

Basta leer la Ley Orgéanica de 1985, y mas en concreto sus arti-
culos 27 y siguientes, para advertir el importante cambio producido
desde entonces, puesto que el principio rector de la organizacion de
los centros estaba constituido entonces exclusivamente por la parti-
cipacion, a la que ahora se afiade la autonomia de los centros. Sobre
este doble pivote —por utilizar la terminologia futbolistica en boga—
se apoya la organizacion de los centros docentes. Expliguemos en
primer lugar qué significa la participacion como norma fundamental
de organizacién de los centros docentes no universitarios.

Sobre la base | del articulo 27.7 de la Constitucién, que prevé
la "intervencion" de los profesores, los padres y, en su caso, los
alumnos en el control y gestion de los centros sostenidos con fon-
dos publicos, la Ley Organica de Educacion de 3 de julio de 1985
hizo girar la organizacién de los centros docentes sobre lo que deno-
minaba —y denomina— una "concepcion participativa”, que debia ser-
vir para armonizar los conflictos que pudieran presentarse a la hora
de realizar los derechos que confluyen en la ensefianza. En lo que nos
concierne aqui, este principio de participacion implicaba la creacion
de unos 6érganos de gobierno en los centros con participacion de la
comunidad educativa, a los que se entregaba en lo fundamental la
organizacion y gestion de los centros docentes. Esta intensa concep-
cion participativa, sancionada por la STC 77/1985, traia causa de
muchos factores de orden social y politico que acompafaron los pri-
meros pasos de la vigente Constitucion, por entenderse que en el
nuevo Estado constitucional la participaciéon, en términos generales,
debia tener un papel preponderante (lo que se denominé entonces
la "euforia de la participacién”, euforia que con el paso de los afios
se ha ido naturalmente enfriando).
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Lo cierto es que, sobre la base del modelo participativo, la ley
de 1985 cre6 un sistema que ha llegado hasta ahora y que atribuye
en lo esencial la gestion de los centros al claustro y al Consejo esco-
lar del centro, en que se hallan representados los actores de la comu-
nidad educativa; y este mismo modelo es valido tanto para los cen-
tros publicos como para los centros concertados, puesto que ambos
estan sostenidos con fondos publicos. Este es el salto que dio en su
momento la ley de 1985 al interpretar la "intervencion” del articulo
27.7 de la Constitucibn como "participacion”.

Es evidente, en todo caso, que la base constitucional de la par-
ticipaciéon de la comunidad educativa en unos centros y en otros (en
los publicos y en los concertados) es muy distinta, puesto que en el
caso de los centros publicos estamos ante una forma de organizacion
administrativa, mientras que en el caso de los centros concertados,
por su caracter privado, la participacion ha de concebirse como una
limitacion a las facultades del titular del centro, como por cierto reco-
nocio el Tribunal Constitucional en la STC 77/1985, aunque estim6
que las intensas limitaciones a la libertad de ensefianza que implica-
ba el régimen participativo estaban justificadas®.

La participacion viene ahora acompafnada de la autonomia de
los centros docentes, constituyendo ambos principios rectores fun-
damentales de la organizacién y el funcionamiento de los mismos.

La incorporacion del principio de autonomia de gestion proce-
de de la Ley Orgéanica 9/1995, de 20 de noviembre, de Participacion,
Evaluacion y Gobierno de los centros docentes, que dedicaba su
Capitulo Il a la autonomia pedagdgica, organizativa y de gestion de
los recursos de los centros educativos. Dentro de la llamada autono-
mia de gestién de los centros docentes, preveia en el articulo 6 la
autonomia para definir un proyecto educativo, que en los centros
privados concertados podria incorporar el caracter propio del centro,
y en el articulo 7 preveia la autonomia en la gestion de los recursos
econdémicos de los centros publicos en materias tales como la adqui-

3 Sobre esto, véase mi trabajo “La participacién de la comunidad educativa en la ges-
tion de los centros concertados” en: Panorama juridico de las Administraciones
Publicas en el siglo XXI. Homenaje al profesor Eduardo Roca Roca (Ed. INAP-BOE),
Madrid, 2002, pp. 327 y ss.
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sicion de bienes, la contratacion de obras, servicios y suministros;
materias que podrian asumir los centros docentes previa delegacion
de las Administraciones educativas.

La Ley Orgéanica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la
Educacion, siguiendo la misma linea, insistié en el desarrollo de la
autonomia de los centros docentes y la reforzo, por entender que el
objetivo general de calidad era indisociable de una mayor autonomia
de los centros docentes. Asi, el articulo 67 reconocia dicha autono-
mia en el &mbito pedagdgico, organizativo y de gestion econdmica
"para favorecer la mejora continua de la educacion". Y afiadia: "Las
Administraciones educativas, en el ambito de sus competencias,
fomentaran esta autonomia y estimularan el trabajo en equipo de los
profesores”. La autonomia debia tener, en primer lugar, una proyec-
cién pedagogica reconocida en el articulo 68, que debia concretarse
en programaciones didacticas y otros planes y, en todo caso,
mediante proyectos educativos que, en el caso de los centros con-
certados, debian incorporar el caracter propio del centro. El articulo
69 reconocia la autonomia organizativa que debia concretarse en la
programacion anual y en los reglamentos de régimen interior, v,
finalmente, el articulo 70 preveia la autonomia de gestién economi-
ca en favor de los centros docentes publicos en unos términos mas
vagos de lo que lo hacia la ley de 1995.

Estos son los antecedentes, que llegan a la ley vigente de 20086,
articulos 120 y siguientes, Capitulo Il, del Titulo V, que recibe el
nombre de "autonomia de los centros”.

La nueva ley asume la autonomia de los centros en los térmi-
nos formulados por las leyes de 1995 y 2002, sefialadas en el apar-
tado anterior. El articulo 120 atribuye a los centros autonomia, que
tiene tres dimensiones: pedagogica, organizativa y de gestion. La
autonomia pedagdgica se traduce en el proyecto educativo previsto
en el articulo 121, que debe recoger los valores, objetivos y priori-
dades de actuacion, asi como el plan de convivencia; la formulacion
de este proyecto educativo corresponde por igual a los centros
publicos y a los concertados, que incluiran en este caso el caracter
propio del centro.

El proyecto de gestion, o plasmacion de la autonomia econo6-
mica, se aplica Unicamente a los centros publicos, puesto que es evi-
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dente que los centros concertados disponen por si mismos de las
facultades relativas a la gestion econdmica, como consecuencia del
derecho del titular a la direccion del centro. En este punto, ni la ley
de 1985 ni la legislacidn posterior trataron de inmiscuirse en la ges-
tion econdmica de los centros concertados, aunque es obvio que el
sistema de pago delegado a los profesores en los referidos centros
indudablemente influye en la gestion de los mismos.

Como en la ley de 2002, esta gestién econdmica se contrae a la
adquisicion de bienes, contratacion de obras, servicios y suministros,
que se regiran por la Ley de Contratos del Sector Publico que recien-
temente ha entrado en vigor. Ahora bien, tal como sucedia en dicha
ley de 2002, queda en manos de las administraciones educativas
delegar este tipo de facultades, con mayor o menor amplitud, a los
centros docentes. Por ello, bien se puede decir que la ley contempla
una determinada orientacion para facilitar la autonomia de gestion,
pero en ultimo extremo la llave reside en las Administraciones auto-
némicas.

En materia de personal y dentro del mismo apartado de la ges-
tién econdmica prevista en el articulo 123, prevé la ley que los cen-
tros publicos podran formular requisitos de titulacion y capacitacion
profesional respecto de determinados puestos de trabajo del centro,
lo cual les confiere, en su caso, una importante proyeccion no sélo
en los aspectos econdmicos, sino en lo que la ley llama proyecto
educativo. En esta misma materia de personal, el apartado 5 del
mismo articulo 123 permite asimismo con la misma férmula a las
Administraciones educativas delegar en los centros publicos las com-
petencias que estime pertinentes en materia de gestion de personal.

También hemos de incluir dentro de esta autonomia de gestion
econdmica lo dispuesto en el articulo 122 sobre los recursos de los
centros, en el que se prevé que los centros docentes publicos podran
obtener recursos complementarios en los términos que ahi se esta-
blecen.

La tercera proyeccion de la autonomia, la organizativa, se con-
templa en el articulo 124, a cuyo tenor se atribuye a los centros ela-
borar sus normas de organizacion y funcionamiento, que deben
incluir las precisas para garantizar el cumplimiento del plan de con-
vivencia.
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La autonomia se atribuye, por tanto, de forma desigual a los
centros docentes en funcidn de su titularidad y su régimen juridico.
El legislador tiene en mente por encima de todo a los centros publi-
cos, a los que aplica las tres dimensiones (pedagdgica, organizativa
y de gestion) de dicha autonomia; mientras que, por el contrario, en
el caso de los centros concertados hay que entender que sélo son de
aplicacion la autonomia pedagdgica y la organizativa, mientras que
por las razones apuntadas esta fuera de lugar la autonomia o pro-
yecto de gestion.

En una situacion distinta a los centros concertados se encuen-
tran los centros privados no concertados, a los que se aplica el arti-
culo 25 de la ley de 1985, en la redaccion dada por la Disposicion
final 12 de la nueva ley, que afade a las facultades reconocidas en
1985 sobre todo la elaboracién del proyecto educativo.

Llegados a este punto, podemos ya fijar algunas conclusiones
sobre la autonomia de los centros docentes en el marco de nuestro
sistema educativo.

En primer lugar, y en relacién con los centros publicos, que son
los principales destinatarios de las normas sobre la autonomia —en
particular la econémica—, el principio de autonomia y el principio de
participacion pueden verse de dos formas distintas, pero comple-
mentarias: por un lado, ambos principios confluyen y dan sentido
fundamental a la organizacién de los centros publicos. La participa-
cion implica un gobierno de los centros a cargo de la comunidad
educativa, mientras que la autonomia da la medida de la capacidad
de decision de dichos 6rganos en la gestién ordinaria del centro.

Pero, por otro lado, la relacion entre ambos principios debe
situarse también en una perspectiva historica, y en este sentido, par-
ticipacion y autonomia tienen ya una relacibn mas conflictiva. Me
explico: bien pudiera decirse que el reconocimiento de la autonomia
de los centros constituye algo asi como una venganza histérica, o
una antitesis al principio de participacion: si ésta iba a ser en la con-
cepcidon de 1985 la formula universal para resolver todos los males
de la ensefianza, publica y concertada, nos encontramos diez afios
después (1995), y veinte afios después (2006) con que el propio
legislador tiene que reconocer que la clave para la buena gestion de
los centros es el reconocimiento de la autonomia pedagdgica, de
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gestion, etc., que es tanto como decir que la orientacién asumida por
el legislador para facilitar la mejora de nuestro sistema educativo
pasa por una mas adecuada organizacién de los centros, al margen
de la trascendencia que ingenuamente otorgaba al principio de par-
ticipacion la ley de 1985. Dicho con otras palabras, lo que viene a
sugerir, solapadamente, la reciente legislacion espafiola es la pre-
ponderancia de la gestion sobre la participacion. Frente a una vision
marcadamente ideoldgica que se plasmaba, y se plasma todavia, en
el principio de participacion, tenemos ahora una vision mas realista
—en la que probablemente es posible encontrar puntos de acuerdo
entre las distintas formaciones politicas— que gira en torno al princi-
pio de la autonomia de los centros. No en vano la autonomia surge
en la ley de 1995, se traslada a la de 2002 y se refuerza en la ley de
2006. Es curioso este acercamiento entre normas con un origen ideo-
I6gico distinto, pero que en este punto siguen el mismo sendero. Lo
cual es muy de agradecer.

Una prueba de que esta es la orientacion del legislador espa-
fiol, marcada por un criterio realista que trata de huir de la partici-
pacion, aunque no lo reconoce en sus ultimas consecuencias, se
advierte si se contrasta lo que decia la ley de 1985 sobre la direccion
de los centros en los articulos 37 a 39, y lo que dice la nueva ley de
2006 en el Capitulo IV, que se titula "direccion de los centros publi-
cos"; en él se contiene una precisa regulacion del equipo directivo,
de la funcién directiva, de las competencias del director, de la selec-
cion del director, del procedimiento de seleccidbn, nombramiento,
cese; en definitiva, situando la funcién directiva de los centros publi-
cos en el punto central de la reforma organizativa del sistema edu-
cativo. Aungue no se quiera reconocer abiertamente, hay una consi-
derable distancia entre el poderoso director de la ley de 2006,
sostenido por la Administracion educativa, y el director de la ley de
1985, que no era méas que un simple producto del Consejo escolar,
organo que daba vida por encima de todo al principio de participa-
cion.

Pero me gustaria también apuntar otra consecuencia de la
nueva legislacion, en este caso en relacién con los centros concerta-
dos. Ya hemos sefialado que la autonomia de los centros se vierte
de una manera mas intensa en los centros publicos. En cuanto a los
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centros concertados, la autonomia de gestibn econdmica nunca se ha
puesto en duda, aunque resulta fuertemente mediatizada por el pro-
pio concierto. Pero ésta es otra cuestién. Lo que me interesa subra-
yar aqui es que en los centros concertados los principios de partici-
pacién y autonomia -0, dicho con otras palabras, aplicar un mayor
margen de decision a los centros concertados— en absoluto requie-
ren reformas legislativas complejas que impliquen un mayor recono-
cimiento de facultades de dichos centros. Como hemos sefialado, en
el caso de los centros concertados la direccion del centro, que en
principio corresponde a su titular, ha sido fuertemente constrefiida
por el principio de participacion de la ley de 1985. En los términos
de la ley de 1985, redefinidos en la nueva ley de 2006, Disposicion
Final 18, el Consejo Escolar tendra una composicion y unas funcio-
nes que practicamente coinciden con las del Consejo Escolar de los
centros publicos; y lo mismo vale decir para el claustro de los pro-
fesores de los centros concertados segun la Disposicién adicional 172
de la misma ley de 2006. Esto significa que constituye casi un absur-
do hablar del reforzamiento de la autonomia de los centros docen-
tes, aplicada esta expresién a los centros concertados, cuando resul-
ta que a través del principio de participacién, que se vierte en las
funciones del Consejo Escolar sobre todo, la direccion de los centros
concertados resulta gravemente disminuida.

Si se quiere arbitrar una mayor autonomia para los centros con-
certados, puesto que parece que esta orientacion es la adecuada,
basta con hacer algo muy sencillo: donde la ley de 1985, particular-
mente en el articulo 57, atribuye todas las decisiones relevantes al
Consejo Escolar, debieran atribuirse esas funciones o las mas rele-
vantes a la direccion y al titular del centro. Esta es la cuestion. Note-
se que aqui estamos ante un esquema que nada tiene que ver con
el propio de los centros publicos, puesto que se trata de la limita-
cion por ley de las facultades de la direccion de los centros. Curio-
samente, la ley de 2006 se apoya en la autonomia de los centros, sin
tener presente que la forma mas sencilla de ampliar la de los centros
concertados es reducir la intervencién de la Administracién publica
en los mismos, basada en el referido principio de participacion.

Si se me permite un ejemplo muy simple: si uno va conducien-
do a una velocidad excesiva, para reducir la velocidad basta senci-
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Ilamente con levantar el pie del acelerador. El Estado ha pisado en
exceso el acelerador a través de la intervencion en la gestion de los
centros concertados, apoyandose en el principio de participacién. Si
quiere otorgarles mayores cuotas de autonomia, lo Unico que tiene
que hacer es levantar el pie del acelerador.

Es precisamente aqui donde, a la hora de la verdad, se trunca
la pretensién de nuestro Derecho de unificar el régimen de los cen-
tros publicos y de los centros concertados sobre la base de que
ambos estan sostenidos con fondos publicos, cuando lo cierto es que
se trata de dos cosas bien distintas.
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Aprovecho la ocasién que se me brinda de abordar los proble-
mas actuales de la ensefianza para constatar el paralelismo que pre-
sentan la historia de la escuela francesa y la de la espafiola, que en
uno y otro caso han acabado desembocando en una idéntica degra-
dacién escolar. Sin embargo, esta desgracia compartida —si se me
permite llamarla asi— podria convertirse en una ventaja siempre que
nos llevara a aunar nuestros esfuerzos en la refundacion de una
escuela europea moderna.

1. La crisis de la educacién y sus causas

La crisis educativa no afecta Gnicamente a nuestras dos nacio-
nes, sino —en distintos grados— a casi todo el continente europeo. Y
ello es debido, a mi juicio, a dos causas principales: una politica y
otra sociologica.

La primera esté relacionada con la masificacién de la ensefian-
za, que se nos ha presentado —errbneamente— como una “democra-
tizacién”, cuando en realidad no ha hecho sino agravar las desigual-
dades sociales de la escuela.

El progreso generalizado experimentado por Europa durante la
primera mitad del siglo XX, junto a la necesidad de nuestras socie-
dades postindustrializadas de contar con ciudadanos mas instruidos
y profesionales mas cualificados, exigian sin duda un crecimiento
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cualitativo y cuantitativo de los sistemas universitarios, el acceso a
la ensefianza superior del mayor namero posible de jovenes y un
aumento significativo de la duracion media de los estudios. En
muchos paises, sin embargo, este proceso ha ido de la mano de los
principios del socialismo marxista. De ahi que la escuela se quisie-
ra utilizar no como una institucién neutral destinada a instruir y edu-
car, sino como un instrumento politico —cuya finalidad consistia en
“reducir las desigualdades sociales”- en el que primaba un igualita-
rismo exacerbado y con el que se pretendia destruir esa cultura
injustamente calificada de “burguesa”. En muchos paises europeos
la “democratizacion” adopto la forma de una “masificacion” que se
tradujo por si misma en la disminucién del nivel y las exigencias, en
la priorizacion de la ensefianza secundaria y, finalmente, en la crea-
cién de una burocracia educativa (eso que en Francia llamamos
“mamut”) demasiado amplia para ser gestionada de un modo racional.

La segunda causa de la crisis educativa que atraviesa Europa es
de naturaleza muy distinta, ya que se trata de un fenédmeno social
espontaneo cuyos efectos sélo han venido a reforzar los de la masi-
ficacion.

En la mayor parte de los paises desarrollados, a partir de la
segunda mitad del siglo XX la funcion de la escuela ha sufrido un
cambio inadvertido. A medida que se va generalizando el trabajo de
la mujer y en el hogar deja de existir una presencia constante, se les
plantea a las familias la necesidad de encontrar a alguien que se
encargue de los hijos. Y es la escuela publica —es decir, la obligato-
ria y gratuita— la que asume dicho papel. Por otra parte, a finales de
la década de los sesenta Europa sufre un desempleo masivo contra
el que se reacciona disminuyendo a toda costa la presion sobre el
mercado de trabajo, es decir, se adelanta la edad de jubilacion, se
reduce la jornada laboral y, sobre todo, se prolonga la escolariza-
cion. Los ultimos cursos de la enseflanza secundaria y los primeros
ciclos universitarios se utilizan como algo similar a “aparcamientos”
que permiten retrasar la incorporacion de los jovenes al mercado
laboral. En Francia, por ejemplo, la duracion media de la escolari-
zacién pasa de los 9 afios de 1950 a los més de 18 de hoy en dia
(asi, un nifio francés nacido en 2008 cuenta con unos 18 o 19 afios
de “esperanza de escolarizacion”). Es evidente que esta prolonga-



LA AUTONOMIA ESCOLAR: UNA RESPUESTA ... 97

cion de los afios de escolarizacion no ha venido acompafiada de un
aumento proporcional del nivel de cualificacion de la poblacion
afectada, sino que ha permitido Unicamente evitar que los jovenes
se queden en la calle, con el consiguiente peligro tanto para ellos
mismos como para sus familias y para la sociedad en general.

De ahi la transformacion sufrida por la relacién que existe
entre la escuela y la sociedad. Durante los primeros decenios de la
ensefianza obligatoria, los padres necesitaban a sus hijos en el
campo, en el taller o en sus comercios, por lo que se lo pensaban
mucho antes de renunciar a ellos y enviarlos a la escuela. Por eso
la institucién escolar se veia obligada a convencer a las familias
poniendo todo su empefio en proporcionar a los alumnos una edu-
cacion solida y seria, capaz de aumentar de modo significativo sus
oportunidades de promocion social. Hoy dia, por el contrario, son
los padres quienes necesitan de la escuela, sin la cual no podrian
acudir a trabajar. De ahi también que sean menos exigentes en
cuanto a la ensefianza que reciben sus hijos y que depositen en las
administraciones escolares y universitarias una confianza casi ciega.

De este modo, los grandes sistemas escolares y universitarios
de los ultimos decenios han pasado de ser lugares de instruccion a
gigantescas guarderias infantiles y juveniles. El problema esta en
que dicha evoluciéon se ha producido de forma implicita, sin que
jamés haya existido al respecto un debate publico clarificador, pero
si un consenso social a la hora de mirar para otro lado: si se queria
que los centros escolares desempefiaran eficazmente su papel de
guarderias, era indispensable que continuaran creyendo ser lugares
de instrucciont.

Si bien —como se puede comprobar- las dos causas de la cri-
sis son de naturaleza bien distinta, los efectos de una han venido a
sumarse a los de la otra. De hecho, el cambio de funcion de la
escuela ha actuado como un anestésico, impidiendo a la sociedad

1 Sobre este aspecto de la historia de la escuela, ver Boudon, Raymond; Bulle,
Nathalie y Cherkaoui, Mohamed (dir.). «La fonction de garderie de I'école, une
explication de la dégradation de sa fonction pédagogique», en Ecole et société: les
paradoxes de la démocratie, Paris, Presses universitaires de France, col. «Sociolo-
gies», 2001, pp. 99-116.
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hacerse consciente del dafio mortal que la masificaciéon es capaz de
infligir a la calidad de la educacion. La degradacion de la ensefian-
za afectada por las reformas escolares igualitaristas ha resultado maés
0 menos invisible e indolora a causa del papel de guarderia -mejor
0 peor desempefiado— que se esperaba de la escuela. Lo cierto es
que, aun degradadas desde el punto de vista pedagogico, tanto la
escuela como la Universidad publica casi han conseguido ocuparse
de nifios y jévenes. Mientras ha habido personal suficiente, mientras
se ha dispuesto de locales apropiados, mientras no han existido
demasiados problemas de inseguridad, de violencia o de droga,
mientras los jovenes han vuelto a casa sanos y salvos y mientras los
padres han considerado que los centros donde sus hijos pasan el dia
proporcionan a éstos unos titulos y unas cualificaciones utiles, nues-
tras sociedades europeas han continuado sintiéndose mas o menos
satisfechas con una escuela masificada: una situacion éptima para la
izquierda revolucionaria, que ha podido “avanzar” en sus propios
fines politicos sin encontrar ninguna oposicién social de peso.

Esto explica también la relativa pasividad de los politicos fren-
te a la crisis de la escuela. Evidentemente, para la izquierda la masi-
ficacion es un fin en si mismo; mientras que los politicos de la dere-
cha, cuando son elegidos —siempre por poco tiempo-, sélo pueden
emprender iniciativas apoyadas por los grupos sociales organizados
gue cuentan con presencia en los medios de comunicacién y capa-
cidad para ejercer presion (mediante huelgas, manifestaciones, etc.).
Es, pues, la naturaleza misma de las cosas la que ha logrado que la
degradacién de la calidad intelectual pase inadvertida y Unicamen-
te suscite las protestas de los profesores y padres con un mayor
nivel cultural, los cuales no dejan de ser una minoria y —al menos
por el momento- no estan organizados; su fuerza electoral, compa-
rada con la de los sindicatos de la ensefianza, resulta insignificante.

Es asi como algunos paises europeos han llegado a una curio-
sa situacion. La degradacion de la escuela se sigue constatando afio
tras aflo y es denunciada y confirmada por articulos de prensa, por
un buen nimero de obras que firman profesores e intelectuales (en
Francia, desde hace veinte afos, el comienzo de cada curso escolar
viene acompafiado de la publicacion de més de una decena de
ellas) y por los solemnes llamamientos de distintas autoridades cien-
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tificas (Academias de las Ciencias, asociaciones de especialistas, etc.).
Protestas todas ellas que, sin embargo, carecen de consecuencias
sociales: los agentes organizados del sistema no hacen absolutamen-
te nada.

Nos hallamos, pues, ante un ejemplo evidente del conflicto
entre los intereses a corto y a largo plazo que viven nuestros pai-
ses. A largo plazo, el interés de Europa es, evidentemente, el de
contar con el méas alto nivel posible en ciencia, tecnologia y espe-
cializacion que le permita crear una economia de alto valor agrega-
do en un contexto de globalizacion en el que son muchos los pai-
ses cuya mano de obra es tan cualificada como la nuestra, pero
menos costosa. Asi, la debilidad de la investigacién cientifica y de
las ensefianzas secundaria y superior nos coloca en una situacion de
desventaja competitiva en este mundo globalizado. Desde esta pers-
pectiva, se puede constatar como Europa se va “descolgando” de los
otros dos grandes centros mundiales de la ciencia, la tecnologia y la
produccion, es decir, Estados Unidos y la nueva Asia (Japén, China,
Corea, Taiwan, Singapur, India, etc.), donde precisamente las poli-
ticas escolares y universitarias obedecen a la ldgica de calidad y
superacion que nosotros hemos dejado de lado? Sin embargo, la
toma de conciencia de este interés general a medio y largo plazo
choca con el interés electoral a corto plazo de una clase politica que
cree —errbneamente— que, si se decidiera a actuar, los costes electo-
rales serian calamitosos.

AUn queda un dato mas para completar este analisis. En efec-
to, parte de la opinién publica piensa que la crisis educativa se debe
a las “nuevas pedagogias” que han hecho estragos durante las Ulti-

2 Recordemos que también Rusia y los paises del Este de Europa han procurado no
masificar sus sistemas educativos, lo que en algunos aspectos los sitia en una posi-
cion de ventaja para competir a nivel mundial en los campos cientifico y tecnologi-
co: una paradoja sumamente curiosa si se tiene en cuenta que se trata de paises
excomunistas que, sin embargo, han tenido buen cuidado de no aplicarse a si mis-
mos las recetas que sus militantes aconsejaban para otros paises. En las condiciones
de “aislamiento” en que vivian, eran conscientes de que no podrian enfrentarse a la
competencia cientifica y tecnolégica del mundo capitalista si eliminaban unos tra-
mites claramente selectivos en pro de la excelencia, tramites que todavia hoy siguen
conservando.
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mas décadas en casi todos los paises desarrollados, incluidos los
Estados Unidos. Es este un error —o una verdad a medias— que con-
viene analizar si no se quiere cometer un error de diagnostico que
exigiria la aplicacion de terapias equivocadas.

Es cierto que los creadores de la escuela secundaria Unica o
“comprensiva” que existe hoy dia en Europa se han considerado
inspirados por el moderno desarrollo de la pedagogia, y en parti-
cular por las “pedagogias activas” centradas en el “alumno” con
objeto de alentar su “autoformacion” y su “autodescubrimiento” de
conocimientos. La asunciéon por parte de las administraciones esco-
lares de este enfoque supuestamente cientifico ha dado al traste con
los programas y métodos tradicionales de la ensefianza secundaria.

Por tanto, un cuidadoso analisis de los resultados de estas dis-
ciplinas pedagdgicas demuestra, ademas de su enorme mediocridad
intelectual (cuya jerga oscurantista ya lo dice todo), su orientacion
fundamentalmente ideoldgica. Ahora bien, ;como es posible que
una “ciencia” tan poco solida se haya impuesto por si sola en el
seno de las administraciones escolares de varios paises que en un
pasado no muy lejano eran los mas instruidos del mundo? Lo cier-
to es que esta pedagogia no ha sido nunca el motor real de las
reformas, pero si el complemento necesario a unas reformas deci-
didas de antemano en funcién de la opcion politica. La auténtica
motivacién de quienes emprendieron esas reformas fue el proyecto
politico de crear una escuela Unica destinada a eliminar las desigual-
dades sociales y a forjar al hombre nuevo de la futura sociedad
socialista. Pronto se comprobé que no con todos los alumnos de la
escuela secundaria convertida en Unica se podian emplear las rigu-
rosas pedagogias tradicionalmente utilizadas en la ensefianza secun-
daria. De ahi que, con el fin de hacer posible una ensefianza comun
a todos, y para salvaguardar asi el concepto mismo de “escuela
Gnica”, se hacia preciso cambiar los métodos pedagdgicos. Ademas,
si se queria justificar dicho cambio sin necesidad de poner como
pretexto un proyecto politico que no contaba con unanimidad, era
necesario idear el “cuento” de que los propios progresos de la cien-
cia pedagodgica exigian dichos cambios. Todo ello condimentado
con una pizca de pseudosociologia: los alumnos —se decia— “han
cambiado”, omitiendo sin embargo que los cambios se cefiian a la
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seleccion y al reparto en las aulas. En una palabra: no fue la peda-
gogia lo que sustent6 las reformas; al contrario, fueron las reformas,
decididas de antemano por motivos politicos, las que crearon un
ambiente favorable al nacimiento de nuevos discursos pedagdgicos,
cuya inconsistencia cientifica importaba muy poco.

Todo este proceso se desarroll6 en dos tiempos. En primer
lugar, y dentro de la corriente creada por las célebres obras de los
soci6logos marxistas franceses Pierre Bourdieu y André Passeron
—Los herederos: los estudiantes y la cultura (1964) y La reproduccion
(1970)-, se condenaron los conocimientos humanistas clasicos, con-
siderados falsos saberes cuya Unica razén de ser consistia en pro-
porcionar a la clase burguesa “cédigos” arbitrarios que le permitian
seleccionar a los alumnos que accederian a las ensefianzas secun-
daria y superior. Esta cultura letrada, tradicional y socialmente privi-
legiada debia ser sustituida por las ciencias exactas y, en particular,
por las matematicas, consideradas entes universales y socialmente
neutros. Y, dentro de las matematicas, era preferible el enfoque mas
simple, es decir, la “matematica moderna” propuesta por la escuela
de Bourbaki®.

En una segunda etapa, se descubrié que el conocimiento cien-
tifico tampoco era socialmente neutro. En efecto, ni siquiera simpli-
ficado podia éste ser abordado ventajosamente por los alumnos sin
que su inteligencia hubiera llegado a cierto grado de desarrollo: el
del pensamiento “abstracto” o “desinteresado” (segun las teorias de
Piaget). De hecho, los estudios demostraban que a los nueve o diez
afos la mayoria de los alumnos procedentes de los medios mas
populares, lejos de alcanzar dicho grado, se hallaban ain en la
etapa del pensamiento “concreto” e “interesado”. Esos mismos estu-
dios confirmaban que quienes si contaban con él provenian por lo
general de contextos sociales privilegiados en los que los padres,
que en el ambito profesional se dedicaban a la creacion de estrate-
gias y a la toma de decisiones, se inclinaban por fomentar en sus
hijos desde muy temprano el desarrollo de la inteligencia, la cual

3 A este respecto, me remito al certero estudio de Delibes Liniers, Alicia: La gran
estafa. El secuestro del sentido comdn en la educacioén. Madrid, Grupo Unison Edi-
ciones, 2006, pp. 119-142.
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maduraba mas rapidamente que la de los alumnos procedentes de
medios populares. Asi pues, una escuela “comprensiva” basada en
el conocimiento cientifico, siquiera elemental, favoreceria de mane-
ra sistematica a los alumnos de los medios mas privilegiados. Era
preciso, pues, cambiar totalmente los programas y métodos de la
ensefianza secundaria y adaptarlos a las capacidades de la mayoria
del alumnado. Se trataba de basar esa ensefianza en un procedi-
miento inductivo (es decir, que partiera de lo que es concreto para
un nifio, asi como de sus intereses inmediatos) y renunciar, simple
y llanamente, a ensefiar las disciplinas cientificas abstractas y desin-
teresadas: esas “artes liberales” impartidas en Occidente desde la
Antigledad, es decir, las letras y las ciencias*. Poco importaba que
un numero importante de alumnos (;una cuarta, una tercera parte,
0 quizd més?) procedentes de todos los &mbitos, incluidos los popu-
lares, fuese perfectamente capaz de abordarlas con éxito. En efecto,
lo que se pretendia desde un punto de visto tedrico era la igualdad:
que la escuela se convirtiera en el crisol del que surgiria el hombre
nuevo. Asi fue como se sacrificd de manera deliberada a los buenos
alumnos despojandolos de sus “privilegios”.

Las pedagogias progresistas modernas son, por tanto, la con-
secuencia del proyecto politico de escuela Unica inspirado por la
ideologia socialista, y no pueden considerarse ciencias en el senti-
do neutro del término: no fueron ideadas, desarrolladas y alimenta-
das para la mejora de la educacion, ni para servir a un fin educati-
vo, sino al simple fin politico de hacer posible en la practica la
escuela Unica. Si se queria que en las aulas de una escuela inter-

4 En relacién con esta idea, consultar entre otros Legrand, Louis: L école unique: a
quelles conditions?. Paris, Editions du Scarabée, 1981. Por lo que se refiere a Fran-
cia, todas estas ideas se desarrollaron en los medios sindicales de los afios sesenta
a medida que se instauraba la escuela Unica y que los ejércitos de pedagogos iban
analizando el experimento en tiempo real. La razén de ser y las modalidades del
cambio radical de la pedagogia en la ensefianza secundaria eran ya a finales de esa
década un conocimiento adquirido. La crisis de 1968, que obligé al Gobierno a con-
ceder a los sindicalistas cuanto necesitaban para poner fin lo antes posible y a cual-
quier precio al incendio que reducia a cenizas la escuela y la Universidad, fue la
brecha que dio paso libre a las reformas pedagogicas. Esta claro que por aquellas
fechas se produjeron numerosos contactos entre los socialistas franceses y los espa-
floles y, sin duda, muchos aspectos decisivos de la LOGSE fueron fruto de ellos.
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media convertida en “heterogénea” mediante la ausencia de selec-
cién hubiese un Unico plan de estudios, era imprescindible inven-
tar unas presuntas pedagogias que, en realidad, son sélo una exten-
sibn errénea de los métodos de la ensefianza primaria a la
ensefianza secundaria. La primarizacion de la enseflanza secunda-
ria —con sus efectos colaterales sobre los primeros ciclos universi-
tarios, a los que muchos alumnos acceden sin contar con una mente
lo suficientemente estructurada y preparada para los procesos inte-
lectuales que exigen las ciencias— es consecuencia de la opcién por
una escuela Unica.

Por tanto, el foco de atencién de quienes deseen reconducir la
escuela debe alejarse de la pedagogia —la cual no tenemos intencién
alguna de cuestionar ahora—. Sabemos muy bien cémo ensefiar a los
nifios de primaria a leer, escribir y contar; sabemos muy bien cémo
ensefiar a los adolescentes de secundaria los fundamentos de litera-
tura, lenguas clasicas y modernas, historia, historia del arte, mate-
maticas, fisica, quimica, biologia, etc., que les capaciten para afron-
tar con éxito los estudios superiores. jSi llevamos siglos haciéndolo,
es cuestion de atreverse a hacerlo de nuevo! Lo que no tenemos es
aulas y estructuras escolares que nos permitan ponerlo en préctica.
La politica de la escuela Unica ha creado unas aulas artificialmente
“heterogéneas” en las que no se puede emplear ningun procedi-
miento pedagdgico sélido. Es preciso recuperar los conceptos de
pruebas o examenes selectivos que garanticen la homogeneidad
intelectual de los grupos de alumnos y estudiantes. Sobra decir que
la homogeneidad intelectual no implica en si misma y necesaria-
mente la homogeneidad social. La época meritocratica de la escue-
la publica francesa constituye buena prueba de ello. Es precisa-
mente en esta etapa cuando han existido las promociones sociales
mas destacadas y la mas importante “circulacion de élites”, gracias
a que los niflos procedentes de todos los medios —incluidos los més
modestos— y con capacidad intelectual suficiente ingresaban en
escuelas homogéneas, superaban todos los cursos de las ensefian-
zas secundaria y superior no degradadas y accedian también a las
carreras mas especializadas. La politica igualitaria se tradujo en una
regresion con respecto a esta situacion, originando el efecto perver-
so de que, frente a una escuela que ya no ensefia nada a los alum-
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nos, las ventajas iniciales que para algunos nifios se derivaban de su
origen familiar iban a verse reforzadas a lo largo de toda la escolari-
dad. Es cierto que quien habla de seleccion y de examenes esta
hablando también de diferenciacién entre estudios mas o menos
prestigiados, y hay que hacer todo lo posible por mejorar las oportu-
nidades de quienes parten de situaciones de desventaja. Pero romper
el termoémetro no cura ninguna enfermedad. La auténtica democrati-
zacién consiste en aumentar el nimero de quienes siguen los estu-
dios mas cualificados y no en “descualificar” los estudios para todos.
La escuela reducira las desigualdades sociales generalizando la autén-
tica instruccion, no desnaturalizdndola o “hipotecandola”. El proceso
de auténtica democratizacion de la ensefianza exige tiempo, pero mas
vale eso que pretender eliminar las diferencias sociales, segun el
esquema revolucionario, en una sola generacion, lo cual -como aca-
bamos de ver- sélo logra reforzarlas. En otras palabras, la escuela no
puede “reducir las desigualdades sociales” persiguiendo deliberada-
mente un fin que le es extrafio, sino cifiéndose escrupulosamente a
su fin propio, a lo Unico que sabe y puede hacer: educar y ensefiar.

Permitaseme, a este respecto, una reflexién algo nostalgica.
Podriamos preguntarnos por qué en paises como Francia o Espafia
ha tenido tanta fuerza el proyecto revolucionario. En realidad, la
izquierda y la derecha existen en todas partes. Creo, sin embargo,
gue la revolucién pedagogica ha encontrado un terreno abonado en
los paises “catolicos” acostumbrados desde siempre a cierta unidad
ideoldgica, a diferencia de los paises protestantes, donde histérica-
mente se ha ido adquiriendo el habito de aceptar la existencia de dis-
tintas creencias religiosas. A medida que Francia y Espafia se van
separando en mayor o menor medida de la Iglesia, parte del pueblo
se decanta en bloque por otra ideologia con vocacién monopolisti-
ca, algo asi como un sustituto de la religion: esa auténtica herejia
judeacristiana que es el milenarismo, el cual pretende instaurar el
paraiso en la tierra y crear la igualdad y la fraternidad eliminando
violentamente a los “malvados” en medio del gran combate escato-
I6gico de la Gran Noche, que ird seguida de inmediato de un ama-
necer radiante.

Es cierto que esta religidbn no se presenta como tal y se opone
abiertamente a la Iglesia oficial, a la que acusa de haberse vendido
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a la derecha reaccionaria y convertido en amiga de los poderosos;
aparentemente habla el lenguaje de la laicidad, de la razén y de la
modernidad y su naturaleza cripto-religiosa pasa inadvertida. Pero a
la sociologia no le resulta dificil advertir la conservacion de los mas
oscuros rasgos mentales de los pueblos catolicos: la ausencia de
espiritu critico, una enternecedora buena fe moral, la conviccién
absoluta de obrar para el “bien™, y también la obsesion de la una-
nimidad; de ahi la incomprension innata de la legitimidad del plura-
lismo, el odio a la libertad ajena y el consiguiente deber de comba-
tir por todos los medios las fuerzas de la division (que, en el campo
de la educacion, son calificadas de “elitismo”, “egoismo” e incluso de
“fascismao”).

La naturaleza cripto-religiosa de la corriente revolucionaria
escolar ha impedido, tanto en Francia como en Espafia, la existencia
de un didlogo democrético sobre el futuro del sistema escolar y su
posible mejora; un didlogo basado en la razén y en un analisis obje-
tivo de los hechos. En realidad, se ha mantenido siempre una situa-
cion de “guerra de religion”. Los progresistas han pensado y actua-
do como fanaticos. En este sentido llama la atencion el contraste con
los paises anglosajones calvinistas, donde en materia de reforma
escolar se han ideado y llevado a la préactica las mismas sandeces —e
incluso mayores-, pero que han sido capaces de extraer conclusio-
nes de la experiencia y rectificar los errores cometidos. En estos pai-
ses, el pedagogismo se ha desarrollado solamente como una moda
mas y no como exponente de un proyecto mistico-politico global.
Las criticas suscitadas contra él han acabado por ser asimiladas. Con-
viene sefialar que la correccion de esta trayectoria no sélo fue obra
de Margaret Thatcher, sino también —después de ella y a pesar de la
oposicion de la extrema izquierda de su propio partido— del lider
laborista Tony Blaire.

Ignoro cuanto tiempo continuara persistiendo en Francia y en
Espafia esta situacion de “guerra de religion” escolar. Pero tengo la

5 Un rasgo que, al parecer, podemos reencontrar en el “buenismo” del PSOE de
hoy en dia...
6 Cf. Delibes Liniers, op. cit., pp. 110-118.
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impresion de que la liberalizacién de las costumbres, el pluralismo
difundido por la prensa y la cultura, la influencia moderadora de la
construccion europea y, en general, la beneficiosa toma de concien-
cia suscitada por la globalizacién han comenzado a minar la vitali-
dad de la fe milenarista. Por otra parte, la crisis del sistema escolar
masificado, a pesar de las negativas a admitir su existencia, comien-
za a ser conocida por la opinién publica y a preocupar a grandes
sectores de la poblacion que ven entorpecerse las expectativas de
éxito y de promocién social de sus hijos. Todo ello va preparando
para un futuro ya préximo un terreno mas favorable.

2. La respuesta a la crisis: la creacion de escuelas autbnomas

(Qué se puede hacer entretanto? Llevo mucho tiempo reflexio-
nando sobre esta cuestion y he llegado al convencimiento de que la
Unica respuesta adecuada consiste en ofrecer a nuestras sociedades
nuevos espacios de libertad escolar.

De hecho seria poco realista pretender la reforma de los siste-
mas educativos mediante alguna ley global, que seria Unicamente
una anti-ley Haby o anti-LOGSE. La razon estriba en que no se
puede imponer una enseflanza uniforme dentro de una sociedad
que no cesa de diversificarse y de crecer en complejidad. Seamos
claros: ninguna votacion de ningun Parlamento lograra poner de
acuerdo a todos los ciudadanos de los modernos paises europeos
sobre un mismo tipo de escuela, sobre un mismo programa y sobre
un mismo estilo de disciplina y de vida escolar. Y si los ciudadanos
no logran ponerse de acuerdo, ;cOmo y en razén de qué imponer a
unos las ideas que convencen a otros? Al fin y al cabo, si hay a quie-
nes les gustan las nuevas escuelas “comprensivas” creadas por los
progresistas, ;por qué privarles de ellas?; y si hay quienes creen en
las nuevas pedagogias activas, jpor qué suprimirlas? Y al contrario:
si otros ciudadanos desean fomentar en sus hijos el contacto con las
grandes culturas del pasado y proporcionarles una formacion cien-
tifica exigente, ;no seria una violacion de los derechos humanos
impedirselo? Lo que resulta inaceptable es que ciertos partidos poli-
ticos puedan imponer su modelo a todos los ciudadanos, incluso a
aquellos que no los han votado. La experiencia de las ultimas déca-
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das en Francia o en Espafia demuestra que tal proyecto no puede lle-
varse a cabo dentro de un clima de cuasi-guerra civil y a costa de frus-
trar a la mitad de la poblacidn, que siempre mirara a la otra con ren-
cor y s6lo sofiard con vengarse en cuanto se produzca la primera
alternancia electoral, y asi sucesivamente. Nada de esto parece razo-
nable ni conforme con el espiritu de las democracias europeas
modernas.

Asi pues, la Unica solucién inteligente consiste en flexibilizar el
sistema y permitir libertad y pluralismo. No obstante, antes de proce-
der al andlisis de los medios para lograrlo, me gustaria recordar algu-
nos principios basicos que no todo el mundo reconoce, pero que vale
la pena exponer aqui.

1) Desde hace tiempo, en Europa vivimos en sociedades libres
en las que, en general, la postura de los poderes publicos no consis-
te en dirigir autoritariamente la vida de los ciudadanos, sino en esta-
blecer unas reglas que permitan la convivencia armonica de las liber-
tades. En realidad, esto no se cumple en el caso de las funciones
soberanas del Estado (defensa, diplomacia, policia, justicia...), que
deben continuar siendo un monopolio. En las sociedades modernas,
sin embargo, la cultura ya no es ni puede ser un monopolio del Esta-
do, como tampoco puede serlo de la Iglesia. No obstante, la investi-
gacion cientifica, la prensa, las diferentes actividades culturales y su
consumo (editoriales, espectaculos...) dependen ahora de un régi-
men de libertad critica y de emulacién, y no encuentro ninguna razén
de peso para que la educacién obedezca a ninguna otra légica, a no
ser la de que la escuela debe ensefiar unas reglas basicas de la vida
civica y la de que a ninguna le asiste el derecho a ensefiar reglas con-
trarias al orden publico de un pais democratico; cosa que se puede
lograr sin que exista un monopolio escolar del Estado. Tampoco la
prensa tiene derecho a difundir noticias falsas, a calumniar o insultar
a nadie, a alentar el racismo, o el nazismo, etc., lo cual no es argu-
mento valido para convertir a los periodistas en funcionarios someti-
dos a un anico Ministerio de Informacion.

También estoy convencido de que, a falta de consenso sobre un
mismo modelo educativo, en la mayor parte de los paises europeos
si podria darse un profundo y duradero consenso democratico
sobre un sistema escolar libre, igual al del pluralismo religioso o al



108 PHILIPPE NEMO

pluralismo de informacién. Creo que ahi esta la clave y la solucién
definitiva al debate educativo de nuestro tiempo. En efecto, ;qué
ciudadano responsable y razonable de nuestras democracias se
opondria a que otro tenga el derecho a dar a sus hijos la educacién
que desee si él mismo cuenta con la misma garantia para sus hijos?
Una regla de juego como ésta, clara e igual para todos, sélo podria
ser considerada legitima por los ciudadanos de buena fe, al margen
de las protestas indignadas que evidentemente suscitaria entre los
ayatollahs de los partidos totalitarios.

En su conjunto, nuestros conciudadanos “juegan limpio” en
materia de elecciones, de libertad de prensa y de libertades econo-
micas y sociales, independientemente de la antipatia que, llegado el
caso, puedan inspirarles quienes no piensan como ellos, no votan
como ellos 0 no viven como ellos. Y es que unos cuantos siglos de
luchas politicas y guerras civiles les han ensefiado en propia carne
que “la democracia es el peor de los regimenes, a excepcion de
todos los demas”. Saben que la disciplina del pluralismo, aun frus-
trante en algunos casos, es en definitiva razonable y beneficiosa
para todos. En cuanto este principio se aplicara al terreno de la
escuela, los ciudadanos recogerian muy pronto sus frutos: la pacifi-
cacion de los animos, la despolitizacion, la responsabilizacion de los
actores educativos y la creacion de escuelas innovadoras que res-
pondieran mejor a los deseos y estrategias de éxito humano y social
de todos los segmentos de la poblacion.

2) Ahora bien, ;no amenaza entonces el pluralismo escolar con
provocar una divergencia educativa y, virtualmente, una ruptura del
vinculo social? La experiencia vivida en Finlandia, Suecia, Suiza, Bél-
gica, los Paises Bajos y los paises anglosajones demuestra que se
trata de un temor infundado. En efecto, en un sistema pluralista lo
mas probable es que las escuelas tiendan a parecerse antes que a
diferenciarse; o —para ser mas exacto- se diferenciaran solamente lo
necesario para que todas ellas se adapten y progresen. Es cierto que
la libertad haré posible, por definicion, cierta divergencia. Y asi ocu-
rrird en los primeros momentos de la experiencia, cuando quieran
ponerse de manifiesto las diversas aspiraciones, tantas veces asfi-
xiadas. Pero lo razonable es pensar que esta tendencia a la diferen-
ciacidn no tardara mucho en corregirse por si sola.
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En efecto, la libertad no necesariamente apunta a la diferencia:
simplemente permite elegir en cualquier momento lo que se consi-
dera mejor y mas deseable. De ahi que a las escuelas autbnomas no
les convendria seguir una linea al margen de todas las demas, ante
el temor de que una eleccion excesivamente particularista fuese un
impedimento para atraer a las familias. Por el contrario, esa libertad
les permitiria ser las primeras en tomar la iniciativa e innovar y
hacerse valer. Si la formula elegida confirma las expectativas depo-
sitadas en ella, serdn las demas escuelas las que no tardaran en
emular a la escuela pionera. De este modo se producira en materia
escolar un “mimetismo virtuoso” que, en cierta medida, corregira los
efectos centrifugos de la libertad y tenderd a un alza generalizada
del nivel y a la mejora de la eficacia educativa: tal es la l6gica que
suele dominar cualquier economia de mercado. Un ejemplo: en el
mundo existen numerosos fabricantes de automéviles independien-
tes entre si y enzarzados en una guerra sin cuartel. De ahi que todos
los automaviles se parezcan y sus fabricantes lleven un siglo inten-
tando mejorarlos.

Evidentemente, la enseflanza obedece a una légica algo distinta
de la del mercado econémico, lo cual no es Obice para que existan
algunas analogias. En este sentido, basta con recordar un caso cono-
cido cuyo éxito es inapelable: el sistema universitario norteamericano.
Un sistema auténticamente pluralista en el que, sin embargo, las
Universidades “se marcan” unas a otras como los jugadores de fat-
bol en un estadio. El resultado es que, aunque en ciertos aspectos
las Universidades guardan entre si un notable parecido, todas se ven
obligadas a mantener un nivel de exigencia lo més alto posible, de
modo que es raro que dejen pasar la ocasion de reclutar a un buen
profesor, o de adoptar un programa innovador e interesante para la
investigacion o la industria, o de corregir los errores que logran dis-
minuir su nivel. El sistema, lejos de ser divergente, mantiene un
estado de equilibrio dindmico en el que la diferenciacion y el mime-
tismo aparecen compensados.

3) Pero ;como satisfacer a un tiempo dos exigencias aparente-
mente tan contradictorias como el fin del monopolio escolar del
Estado (o de otras Administraciones publicas) y el acceso de todos
a una ensefianza de calidad? Si el pluralismo escolar s6lo fuese posi-
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ble mediante la privatizacién total de escuelas y Universidades, ;no
se producirian graves efectos negativos tales como, por una parte,
la inevitable division entre “escuelas para ricos” y “escuelas para
pobres”, y, por otra, el peligro de que determinados sectores de la
poblacién no reciban una instruccion plena, actuando asi en perjui-
cio del interés general? En ese caso, ;no habria que admitir el mono-
polio, a pesar de todos los defectos expuestos hasta el momento: el
riesgo de una tirania politica y la paralisis de unas burocracias des-
mesuradas e incapaces de reformarse y evolucionar? Afortunada-
mente, existe un modo muy sencillo de resolver este dilema, y es
separar en materia escolar el problema de la financiacién y el de la
prestacion, es decir, contar con una financiacion publica y una pres-
tacion privada y competitiva. Porque, si existe una financiacion
colectiva, se neutralizan los inconvenientes del puro mercado, y si
existe una prestacion privada, quedan neutralizados los del mono-
polio publico.

En mi opinion, Europa tenderé cada vez més a adoptar férmu-
las de este tipo, socialmente justas y conformes con los valores tanto
liberales como sociales de nuestras naciones. En cualquier caso, no
se trata de que ningun pais de Europa emprenda una nueva revo-
lucién escolar para imponer la formula de las escuelas autbnomas
financiadas por la Administracién y suprimir los sistemas existentes,
empezando por las escuelas publicas que gestionan el Estado o las
regiones. Se trata de reformar, no de hacer la revolucion. Nuestro
problema méas urgente y vital consiste en salir de la actual paralisis
y permitir que se vuelvan a crear escuelas intelectual y moralmente
exigentes. Lo que necesitamos es, simplemente, abrir el juego y
hacer posible la apariciébn de una nueva oferta escolar, y si esto se
logra dentro del marco de los sistemas publicos actuales, mucho
mejor. A mi juicio, habria que conservar —como ya he dicho antes—
las escuelas actuales para quienes estén satisfechos con ellas; lo cual
no impide modificar las reglas de las administraciones escolares
publicas de forma que sea posible la diferenciacion. Es necesario,
por ejemplo, que algunos centros tengan derecho a elegir un esta-
tuto derogatorio que les permita contratar a sus profesores y definir
sus propios programas y su tipo de pedagogia, a cambio de que las
familias sean libres de confiarles 0 no a sus hijos y de que su pre-
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supuesto se fije de acuerdo con los resultados (medidos con crite-
rios tales como el nimero bruto de alumnos inscritos en ellas, o
bien con criterios cualitativos). Esto es lo que, a menor escala, hace
el Gobierno francés con las Universidades, a las que se ha ofrecido
la posibilidad de regirse por un estatuto de autonomia. Algunas han
respondido afirmativamente y otras, no. De este modo, nadie queda
obligado, sin que por ello el juego esté menos abierto. Una opciéon
de este tipo es la que cabria plantear a las escuelas publicas prima-
rias y secundarias.

No obstante, si el juego quedara Unicamente abierto para los
sistemas publicos existentes, seria de prever un sinnimero de pre-
siones y paralisis. En mi opinidn, no se lograra nada sin un estimu-
lo externo procedente de educadores plenamente libres de optar
por una pedagogia y unos modos de gestién propios. De ahi que
sea neceario permitir la creacion de un nuevo tipo de centros auto-
nomos, externos a los sistemas publicos actuales, liberados del peso
de la reciente historia de estos ultimos y capaces de realizar pro-
puestas innovadoras. Estas nuevas escuelas responderian a la légica
anteriormente expuesta, es decir, se beneficiarian —en determinadas
condiciones— de una ayuda financiera publica, lo que les permitiria
funcionar desde el principio con alumnos de todos los medios
sociales. En estudios anteriores” me he propuesto definir con cierta
precisién estos nuevos centros, cuya puesta en marcha implica todo
un dispositivo juridico, administrativo y financiero adaptado a ellos,
del que ofrezco a continuacion una exposicion esquematica.

" Cf. Némo, Philippe: Pourquoi ont-ils tué Jules Ferry? La dérive de I'école sous la Vé
République, Paris, Grasset, 1991; «Troisieme Partie. Les solutions: pluralisme, collec-
tivités territoriales, associations, fondations, entreprises»; Ecole: vers le pluralisme
institutionnel, Paris, Revue des Deux Mondes, abril 1993, pp. 109-124; «Le pluralisme
scolaire», Persona y Derecho. Revista de fundamentacion de las Instituciones Juridi-
cas y de Derechos Humanos, Universidad de Navarra, vol. 50-2004, pp. 505-550
[texto en francés]; (Pour le pluralisme scolaires, Paris, Ecole et liberté, n° 1, septiem-
bre 2004, pp. 1-28 (en las paginas siguientes reproduzco algunos parrafos de este
ultimo texto).
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2.1. El concepto de “escuelas autorizadas”

Las nuevas escuelas Unicamente podran aspirar a una financia-
cién publica siempre que sirvan de forma manifiesta al interés gene-
ral. De ahi que tengan que ofrecer garantias de que se imparte en
ellas una formacion general basica que responda a ciertos criterios
y de no ser contraria al orden publico. Asi pues, para poder optar
a un contrato con los poderes publicos, la escuela debe regirse por
algun libro de especificaciones técnicas en el que se recojan esos cri-
terios y garantias. Este libro sera establecido por ley y consistira en
un conjunto de normas minimas, en contraste con los programas
escolares completos que existen en la ensefianza publica. Méas alla
de este minimo, la escuela debe poder adoptar los programas y
métodos pedagdgicos que desee y, sobre todo, afiadir contenidos
0 niveles de exigencia, siempre que no incumpla el libro de espe-
cificaciones.

El esquema podria ser el siguiente:

— La persona juridica privada (Asociacién, Fundacion...) con
voluntad de crear una escuela tendra que consignar por
escrito un proyecto educativo acorde con el libro de espe-
cificaciones y en el que se reseflaran las estructuras pre-
vistas para el centro, su nombre y la cualificaciébn de su
personal, sus métodos pedagdgicos y los programas elegi-
dos.

— Se presentara una solicitud de contrato ante un organismo
autorizador y de control creado a tal fin por el Estado o la
regién (en el caso de los paises en que las regiones posean
este tipo de competencias), cuya composicion y estatutos
garantizaran su competencia y neutralidad politica.

— Dicho organismo concedera o denegarda el contrato en vir-
tud de la conformidad del proyecto educativo con el libro
de especificaciones, evitando cualquier juicio de valor
sobre las especificaciones del proyecto. A partir de ahi, la
fidelidad de la escuela al proyecto autorizado estara garan-
tizada por un control regular efectuado por el mismo orga-
nismo, el cual podréa retirar su autorizacion.
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Obtenida la autorizacion, la escuela tendra derecho a esta-
blecer un contrato con el poder publico que, segun las dis-
tintas estructuras nacionales, podrian ser: la Administracion
del Estado (el Ministerio de Educacién), las Administraciones
descentralizadas (en Francia, por ejemplo, los Rectorados) o
las Administraciones locales (Regiones, Departamentos,
Comunidades vy, en el caso de Espafia, Comunidades Aut6-
nomas).

La dotacién sera global, es decir, estara destinada a sufra-
gar tanto los salarios del personal docente y administrati-
vo como los gastos de funcionamiento. La escuela tendra
libertad para repartir la dotacion a su criterio en funcién
de su proyecto pedagdégico (por ejemplo, pagar mas a los
profesores, que contarian con aulas mas numerosas, 0O
bien pagarles menos y trabajar con menos alumnos por
aula). Ademas, la Administracién publica podra poner a
disposicién de la escuela alguno de sus locales.

Las cuentas se presentaran anualmente ante la Adminis-
tracién publica signataria del contrato y encargada de
controlar el gasto del dinero publico. Este control finan-
ciero diferird del control pedagédgico ejercido por el orga-
nismo autorizador y de control. Su finalidad sera la de
verificar que todo el dinero publico asignado sea utiliza-
do para la puesta en practica del proyecto autorizado y
evitar irregularidades ni fraudes.

El organismo autorizador y de control debera ofrecer las
méaximas garantias de neutralidad dado el caracter politi-
camente sensible de la cuestion y el inevitable margen de
interpretacion de los textos legislativos, aun cuando éstos
sean cuidadosamente redactados. Ademas, debera reunir
una reconocida competencia académica.

Finalmente, la escuela —u organismo autorizado con el
gue se firma el contrato— serd una persona juridica de
derecho privado, Sociedad, Asociaciéon o Fundacion, que
actuard como empleadora de su personal docente y admi-
nistrativo.
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2.2. Las redes de escuelas

Tanto en la actualidad como en el pasado mas reciente, la ense-
flanza ha estado en manos de grandes organismos publicos —nacio-
nales o regionales— o semipublicos (grandes redes de escuelas pri-
vadas dependientes de iglesias, congregaciones, etc.). Al margen de
cuales fueran sus estatutos, contaban con un personal numeroso,
numerosos centros y escuelas de formacion inicial y permanente del
profesorado, bibliotecas, centros de investigacion, etc.: ventajas
todas ellas de las que las nuevas escuelas autorizadas no podrian
disponer en caso de trabajar aisladamente. De hecho, a una escue-
la aislada le seria muy dificil formar a sus profesores u ofrecerles
una carrera atractiva (no se puede pasar toda la vida profesional en
un unico centro); y el alumno que se viera obligado a dejarla no
encontraria otra (en otro barrio, en otra ciudad o region) con la
misma pedagogia, por lo que las familias, conscientes de ello, duda-
rian en matricular en ella a sus hijos. Ademas, una escuela aislada
correria el riesgo de cerrarse intelectualmente y acabar reducida a
un universo moral limitado.

Asi pues, las escuelas autorizadas deberan contar con la posi-
bilidad de integrarse en entidades mayores: las redes de escuelas.
Puesto que todas las escuelas que integraran una red son autoriza-
das, también lo sera la red, de forma que el empleo de una parte
de la dotacion publica en la financiacion de gastos comunes estara
dentro de la legalidad.

La creacion de estas redes escolares permitiria alcanzar un
tamafio critico capaz de generar importantes ventajas pedagdgicas.

— Las redes contaran con una identidad y una marca. Se crea-
ran escuelas que sigan los mismos principios pedagogicos y
una misma filosofia. En términos generales, dispondran de los
mismos programas, los mismos métodos pedagdgicos, la
misma organizacién general de los estudios y procedimientos
de evaluacién homogéneos, especialmente en lo relativo a
pasar 0 no de curso.

— Por tanto, podran ofrecer a las familias la posibilidad de
encontrar para sus hijos el mismo tipo de escuela después
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de un traslado a otra ciudad o region diferentes. Esta ven-
taja, que hasta el momento quedaba reservada a los gran-
des sistemas publicos, dejara de ser un privilegio exclusivo
de estos ultimos.

Podran ofrecer al personal docente y administrativo un con-
junto de empleos que les permitan seguir una carrera en la
gue se combinen variedad y promocion.

Un aspecto esencial de la creacion de redes es la posibilidad
gue éstas proporcionan de compartir recursos para la crea-
cion de centros de formacion del profesorado, pues no hay
ensefianza vélida sin profesores adecuadamente formados
en la pedagogia que se intenta desarrollar. Seria, por tanto,
ilusorio pretender la creacién de escuelas diferentes con
profesores modelados segun los antiguos patrones y, sobre
todo, en el caso de las Universidades publicas mas degrada-
das. Una escuela aislada no se puede permitir el lujo de
crear su propia “escuela de magisterio” a sus expensas y
para su uso exclusivo. Este serd uno de los principales obje-
tivos de las redes escolares que, en su caso, podran trabajar
en colaboracion con una Universidad publica o privada,
dotada a su vez de autonomia suficiente. Asi, cada red esco-
lar contara con su propia escuela de Magisterio, de primaria
o secundaria, en funcion de las necesidades de profesorado
gue presente cada una. Los gastos de instalaciones, los sala-
rios de los profesores y los gastos de funcionamiento de
estos centros de formacion seran sufragados por los miem-
bros de la red.

También existira, tanto en los propios centros como fuera
de ellos y bajo distintas modalidades, una formacion per-
manente del profesorado y del personal administrativo de
la red concretada en coloquios, congresos y seminarios en
los que compartir experiencias, difundir competencias
adquiridas colectivamente y actualizar los conocimientos
cientificos de los profesores en sus respectivas disciplinas.
Se identificaran y corregiran errores y se disefiaran princi-
pios. A partir de ahi se concretaran directrices pedagdgicas,
pero también intelectuales y morales (recordemos la céle-
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bre ratio studiorum de los jesuitas, cuya validez se exten-
dia a todos los colegios de la Compafiia repartidos por el
mundo).

— Asimismo, podra existir una produccion intelectual propia
del profesorado, sobre todo manuales y libros de texto,
pero también teorias e investigaciones en torno a cuestio-
nes cientificas y pedagodgicas. Los manuales y libros de
texto, en concreto, revestirdn gran importancia, pues servi-
ran de columna vertebral a la ensefianza de la red y con-
tribuirdn a precisar y revalorizar su imagen.

— La “marca” de las redes escolares actuard como sefia de
identidad. Poco a poco se ird dando a conocer al publico,
es decir, a las instituciones y personas fisicas o juridicas
gue avalan las escuelas, las Universidades y el personal,
pero también a los alumnos y familias que han de elegir
escuela. La marca jugara un papel de reconocimiento y
simplificacion: se sabra que las escuelas “X” o0 “Y” (el nom-
bre de su fundador o de algun personaje historico, de un
santo, un sabio, un artista, etc.) defienden tal clase de
ensefianza, ponen el acento sobre determinados principios,
valores o materias escolares y practican tal o cual tipo de
disciplina. A este respecto se haran publicos documentos
en los que se explique la filosofia Gltima o la “carta” de
cada red (como ocurre en la mayoria de las Universidades
americanas).

CONCLUSION

La creacion de escuelas autorizadas y de sus redes correspon-
dientes deberia permitir la aparicion en el seno de nuestras socie-
dades de nuevos focos intelectuales y espirituales dirigidos a fijar
los principios de una nueva paideia para nuestro tiempo —algo que,
hoy por hoy, nuestros grandes sistemas publicos se muestran inca-
paces de hacer.

Desde esta perspectiva, seria particularmente interesante de
cara al futuro superar el marco nacional y crear redes internacio-
nales o, al menos, europeas.
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Nuestro tiempo estd caracterizado por la circulacion interna-
cional de ideas y personas, por la globalizaciéon de la economia y
el nacimiento de nuevas entidades geopoliticas que, como en el
caso de la Unién Europea, superan el marco tradicional del Estado-
nacion. Los alumnos que eduquemos hoy dia vivirdn en ese uni-
verso expandido en el que los problemas de la Humanidad se mos-
traran cada vez mas compartidos y, por tanto, necesitados de
respuestas comunes. Las redes europeas de escuelas libres podrian
contribuir a definir esta nueva paideia moderna con vocacion uni-
versal.

Insisto una vez méas en que la férmula de centros y redes edu-
cativas que propongo no nace con la intencién de reemplazar los
sistemas existentes. Lo que hace falta es permitir la puesta en mar-
cha de esta experiencia mediante la creacion de escuelas pilotos,
facilitAndoles toda la publicidad necesaria. Estoy convencido de
que la creacion en Europa de varias decenas de escuelas de este
tipo seria suficiente para desbloquear la situacion. Esta experiencia
contaria con el mérito de ofrecer una alternativa a los profesores y
padres mas sensibles ante el tragico descenso del nivel de la cali-
dad de la ensefianza; una alternativa inexistente a dia de hoy (al
menos en Francia, donde las escuelas tenidas por libres se ven obli-
gadas a atenerse escrupulosamente a los programas y métodos de
la ensefianza publica). Por otra parte, estas nuevas escuelas, aun
escasas en numero, ofrecerian la ventaja de dinamizar las escuelas
en vigor y obligarlas a enfrentarse al desafio de la competitividad.
Las escuelas publicas o bajo contrato que funcionan hoy en dia no
podrian permitirse no reaccionar ante la competencia, a riesgo de
que un nimero nada desdefiable de alumnos y familias las aban-
donara para trasladarse a las de reciente creacion, lo que a su vez
las llevaria a proponer a los padres una alternativa creible. Asi, aun
cuando al principio la experiencia careciera de grandes recursos
financieros, ejerceria un efecto multiplicador, ya que contribuiria a
dinamizar el sistema en su conjunto, forzandolo a involucrarse y
tender a la mejora.

Evidentemente, la existencia de esta competitividad (e incluso
el simple anuncio de que un Estado o una regidn cuentan entre sus
proyectos con una iniciativa de este tipo) seria suficiente para sacar
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de quicio a los ayatollahs del milenarismo, que verian en ello una
amenaza para un proyecto revolucionario necesariamente basado
en el monopolio. Habria, sin duda, que superar su oposicion y con-
vencer a la opinion publica. No obstante, si las escuelas actuales
permanecen intactas, los partidarios de la ensefianza publica nunca
podran argumentar que son agredidas 0 que se atenta contra su
libertad. Sus protestas no harian sino poner en evidencia su falta de
sentido democratico y probablemente ocasionar la pérdida de
buena parte de su alumnado.

Uno de los modelos més brillantes de la historia educativa
moderna ha sido el de los jesuitas, que contribuyeron con él a la
creacidén de la escuela moderna, asi como a la forja de la cultura
cientifica y humanistica de nuestro tiempo: una empresa que surgio
en Espafa, patria de San Ignacio de Loyola, y en Francia, donde
estudiaron tanto el santo como sus seguidores. ;Qué impide, pues,
que surjan hoy dia en Francia o en Espafa iniciativas igualmente
positivas e innovadoras?
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El propésito de las lineas siguientes no es otro que el de intentar
poner en marcha una serie de reflexiones en torno a un tema —el futu-
ro de nuestro sistema educativo- absolutamente central para nuestro
acontecer colectivo como pais.

El arranque de este trabajo se basa en una afirmacion incontro-
vertible: nuestro sistema educativo no va bien y es esta una valoracion
sélidamente apoyada por los datos. El primero de ellos lo constituye el
reiteradisimo Informe PISA de la OCDE: cada trienio vamos retroce-
diendo un poco més en indicadores clave de la llamada Estrategia de
Lisboa de la Union Europea, particularmente en aspectos basicos como
la comprension lectora, el abandono prematuro en la educacion postobli-
gatoria o la tasa de graduacion en Bachillerato. Y las percepciones
sociales acompafian a los datos, porque nuestra sociedad no se
muestra demasiado optimista respecto a la situacién de nuestro sis-
tema educativo. Posiblemente en algunas de estas percepciones se
den elementos sesgados y cierta falta de evidencias, pero en todo
caso la evolucion que se vislumbra —sin necesidad de acentuar el
tono dramaético o catastrofista— no parece nada halaguena.

Aungue la reflexion que expongo a continuacion se refiere en
concreto a la autonomia de los centros educativos, desde luego no
todo el problema reside en ellos. Conviene distinguir entre educacion
y escolarizacion. Esta ultima es, desde luego, una parte muy importan-
te del proceso educativo, ya que en el centro se desarrollan interac-
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ciones fundamentales para lo que sera el futuro de las personas, y
particularmente la relacion con el maestro y la de los alumnos entre
si: ambas marcan de un modo decisivo el devenir de las personas.
Ahora bien, no por ello deja de ser cierto que fuera del centro exis-
ten también influencias educativas extremadamente importantes: de
hecho, el abandono progresivo por parte de muchas familias de su
papel educativo —por poner un ejemplo- esta trasladando a los cen-
tros responsabilidades que los sobrecargan y los encuentran faltos de
preparacion para cumplir su papel. ElI problema, pues, rebasa el
ambito de los centros para instalarse en los escenarios de crisis —en
el sentido etimoldgico de la expresion— que viven las sociedades
contemporaneas y que afectan a factores extremadamente diversos.
Lo que ocurre en los centros educativos es tan sélo una parte del
problema.

En cualquier caso, los malos resultados de nuestro sistema se
muestran coherentes con las dificultades que plantea esa parte con-
creta de la infraestructura educativa de nuestro pais que voy a deno-
minar servicio publico de la educacién, y es a este ambito al que
tengo intencién de referirme a partir de este momento.

EL SERVICIO PUBLICO EDUCATIVO

¢Qué es el servicio publico educativo? No hablamos de la tota-
lidad del esfuerzo educativo del pais, sino tan sélo el que se encuen-
tra en manos publicas, es decir, el financiado por los recursos de los
ciudadanos. Este sistema publico, que es el que garantiza en defini-
tiva el derecho constitucional a la educacién, adolece a mi juicio de
serios problemas de disefio y de funcionamiento que comprometen
el acierto de los esfuerzos de mejora del rendimiento escolar.

Antes de continuar, me permito advertir que hablar de estos
temas supone adentrarse en un terreno minado, ya que la mayoria
de ellos se encuentran fuertemente ideologizados. En nuestros dias,
una parte del imaginario residual del enfrentamiento entre izquierda
y derecha se desarrolla en el ambito educativo y, fundamentalmen-
te, en torno a la antinomia publico-privado. Desde un sector del
espectro politico se defienden posiciones extremas que vienen a
considerar que el papel del Estado consiste Unicamente en pagar y
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callar y que el protagonismo exclusivo pertenece a los actores de la
sociedad civil —las familias o los individuos—; que cualquier inter-
vencion del Estado es una intromision indebida o simple adoctrina-
miento, o bien la mera pretensiébn de imponer modelos totalitarios
(de hecho, en algunos debates recientes las exageraciones han esta-
do a la orden del dia). Desde el otro angulo del espectro politico, a
su vez, y bajo el lema de la privatizacién o de la acusacion de pri-
vatizar, se descalifica cualquier intento de alterar el statu quo, espe-
cialmente el de los centros de la llamada red publica. Corporativis-
mos de todo tipo se envuelven en la bandera de la defensa de lo
publico para hacer extraordinariamente dificil dar casi cualquier
paso.

De ahi la necesidad de plantearse una reflexiéon serena y aleja-
da de las ideologias; al menos, de las ideologias en el sentido mas
negativo de la expresion, es decir, de las anteojeras ideolbgicas que
impiden ver la realidad y entender las posiciones del antagonista con
vistas a construir un didlogo social en positivo; se trata de no desca-
lificar de entrada, de no basarse en prejuicios; se trata, en definitiva,
de conseguir una deliberacion publica efectiva sobre un tema del que
hace mucho tiempo que hablamos, pero sobre el que hace muchisi-
mo tiempo que no deliberamos —sensu stricto— publicamente.

¢(Por qué creo que es mejorable el servicio publico de la educa-
cion? La doble red con la que contamos —lo que en general deno-
minamos educacion publica y concertada— se halla gestionada con
criterios opuestos -y digo opuestos, no distintos—. Este caracter
opuesto de la gestiéon introduce no pocas anomalias y disfunciones.
Estas son algunas de ellas:

— El déficit de control y evaluacion en los centros concertados,
gue la autoridad educativa gestiona muy a distancia y sin
resolver buena parte de los problemas que generan, como
es el de si dichos centros acogen toda la diversidad social
gue ofrece nuestro pais.

— La hipercentralizacion y la falta de autonomia de los centros
publicos, a las que me referiré por extenso mas adelante.

— La desigualdad basica en la financiacion de los centros. Los
centros publicos concertados no se hallan financiados en su
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totalidad: s6lo lo son los gestionados directamente por la red
publica. Este déficit de financiacion conduce a que las fami-
lias que, en el ejercicio del derecho constitucional que les
asiste, trasladan a sus hijos a centros de la educacién obli-
gatoria, tengan que pagar suplementariamente un extra-
coste si eligen el centro publico concertado en lugar del cen-
tro publico de gestion directa. Es éste un aspecto que
debilita la capacidad del financiador publico para exigir cier-
tas cosas a los centros concertados. ;CoOmo exigirles, por
ejemplo, que escolaricen con arreglo a cuotas adecuadas a
poblacion inmigrante cuando no estan siendo debidamente
financiados? De este modo, lo que algunos apoyarian desde
una supuesta defensa de lo publico, en realidad s6lo esta
minando la capacidad de los centros publicos para funcio-
nar y ser competitivos.

— La sobrecarga administrativa y la confusién de roles que se
produce en la autoridad educativa de los gobiernos autono-
mos, cuyas burocracias se encuentran demasiado distantes y
son incapaces de desempefiar un papel rector del sistema
impulsor de innovacion, de nuevas tecnologias y lineas de
avance.

— El desaprovechamiento del potencial de los municipios
como actores en el sistema educativo, que he tenido opor-
tunidad de comprobar personalmente en el caso de Catalu-
fla. A mi juicio, en su lugar resultaria mucho mas eficaz
algin modelo de gobernanza como el que aparece en el
siguiente Gréfico:
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GRAFICO 1
ESQUEMA DE GOBERNANZA DEL SERVICIO PUBLICO DE LA EDUCACION
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De acuerdo con el modelo, convendria diferenciar las funciones
de financiacion del sistema de las de provision y situar, por un lado,
a la autoridad educativa autondmica en el primer nivel en el desem-
pefio de funciones basicamente reguladoras de planificacion e ins-
peccion —entendiendo por inspeccién algo muy distinto de lo que
hasta ahora se ha venido llevando a cabo-, y, por otro, a los gobier-
nos locales en el nivel de provision, permitiéndoles desarrollar fun-
ciones de planificacién y apoyo tanto a los centros publicos —que me
gusta denominar “centros de iniciativa estatal” —como a los concer-
tados— o0 “centros de iniciativa social”.

AUTONOMIA DE LOS CENTROS

Dentro de este panorama general, una parte significativa del
problema que plantea el servicio publico educativo reside en el défi-
cit de autonomia de los centros educativos, y especialmente en los
de iniciativa estatal. Al margen del grado de evidencia empirica obte-
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nida a partir de las investigaciones sobre la relacion entre autonomia
y rendimiento y desde un punto de vista metacientifico, el simple
sentido comun lleva a concluir que es practicamente imposible que
un sistema educativo tan uniforme y centralizado como el nuestro
produzca resultados de calidad: no los produciria en ninguna parte
del mundo; de hecho, los sistemas que hoy dia generan un mejor
rendimiento son precisamente los mas descentralizados y flexibles.
Es maés, la experiencia nos dice que esta autonomia —que puede ser
entendida de muchas maneras— es una necesidad imprescindible
para que el conjunto de acciones intereducativas que se desarrollan
en un centro funcionen con posibilidades de éxito razonable.

¢(En qué sentido hablo de la autonomia de los centros educati-
vos? Basicamente, creo que cabe hablar de autonomia si se dan las
siguientes condiciones:

— Si el centro posee un proyecto propio claramente definido;

— si al frente del mismo trabaja un gobierno sélido y compro-
metido con €l, con su devenir y con su proyecto;

— si dispone de una direcciéon profesional con verdaderas atri-
buciones de gestion;

— si existe un sistema transparente de control y evaluacién de
resultados;

— si se da un régimen de empleo del profesorado que facilita
la gestion del talento.

Un centro que poseyera en alto grado estos cinco atributos
podria decirse que goza de un alto grado de autonomia, y al revés.
Conviene saber que algunos de los elementos que acabo de men-
cionar aqui son deficitarios tanto en nuestra red publica como en la
privada: es el caso de los sistemas de control y evaluacion de resul-
tados. Hay otros, en cambio, que son casi privativos de la red publi-
ca (los que se refieren, por ejemplo, al gobierno, a la direccién o al
régimen de empleo del profesorado).

Lo primero que exige la autonomia de un centro educativo es,
pues, un proyecto. Un centro es, sobre todo, un proyecto. Un cen-
tro sin proyecto no es un centro educativo: puede ser, en todo caso,
un edificio, o una organizacién, pero nada mas, porque el centro
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educativo es el proyecto distintivo que lo define, que lo identifica; es
esa idea concreta de lo que significa educar y el conjunto de con-
vicciones basicas acerca de cOmo conseguir ese propoésito. Pero
aceptar que un centro es un proyecto significa que el sistema publi-
co educativo debe educar en la diferencia, ya que son muchas las
diferentes aproximaciones que cabe realizar al hecho de educar, son
muchas las distintas opciones de fondo y metodolégicas validas, y
no soélo aquélla que es determinada desde un centro omnisciente
que define el proyecto para el conjunto del territorio. A mi juicio,
esta Ultima es una vision del hecho educativo no sélo peligrosa, sino
profundamente ineficaz y falta de realismo.

UN UNIVERSO PLURAL Y COHESIONADO

Un centro es, por tanto, un proyecto social distintivo que se
asienta sobre una vision plural del sistema. Ahora bien, en tanto que
sistema publico, el servicio publico de la educacién debe ofrecer a
todos sus centros un sistema de garantia de derechos de los ciuda-
danos respecto de ese servicio publico que incorpore nociones de
equidad en la distribucion de los recursos publicos y en el acceso de
las personas al sistema, asegurando fundamentalmente la igualdad
de oportunidades y los derechos de inclusividad y preocupandose
de un modo especifico por el acceso y cobertura de las partes mas
débiles y més vulnerables de la sociedad y por la definicién de una
serie de estandares béasicos —estandares de contenido y estanderes
metodolbgicos— a los cuales debe cefiirse el proceso educativo. Esa
garantia de derechos es necesariamente ejercida por la autoridad
educativa, pero -repito—, desde mi punto de vista, dentro de una
vision plural de lo que debe ser un centro.

Todo ello nos conduce inevitablemente a la necesidad de un
nuevo tipo de autoridad educativa. Nuestra autoridad educativa
—decia antes— vive sobrecargada. Es dramatico el tiempo invertido
por nuestras oficinas publicas autonémicas en los procesos de matri-
culacion, tanto en los reglados como en esa matricula viva que se va
multiplicando a lo largo del afio mediante los llamados procesos de
reagrupacién familiar, que —al menos en Catalufia— acaban desbor-
dando todas las previsiones. Es ingente el tiempo dedicado a acti-
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vidades burocréticas relacionadas con la gestién de las néminas, de
las condiciones de trabajo, de los permisos, de las bajas, de las sus-
tituciones del profesorado; y es minimo, por el contrario, el tiempo
dedicado por esa misma autoridad educativa a realizar la actividad
humana mas generadora de estrés y, por tanto, aquélla de la que
con mas frecuencia tendemos a huir, como es la actividad de pen-
sar. Necesitamos autoridades educativas dotadas de vida inteligen-
te, y lo digo con tono provocador para que no quede lugar a dudas;
es decir, autoridades pensantes, definidoras de politicas y regulado-
ras, y cuyas regulaciones se extiendan mas alla de la norma. Nece-
sitamos pensar en garantias, pensar en politicas, pensar en innova-
cion, pensar en metodologia. Y los centros precisan de una
inspeccion educativa —0 de una institucion que desempefie su
papel- centrada en el apoyo a la funciébn docente mucho mas que
en el control, y sobre todo mas que en el control burocrético, que
es el que se ejerce en la actualidad.

Por tanto, forma parte inherente de un avance hacia una mayor
autonomia de los centros una reconversion fundamental de la auto-
ridad educativa. Se podria decir que en las organizaciones actuales
se da una cierta tendencia a reflexionar sobre la gestion de lo nucle-
ar y a externalizar o mecanizar lo periférico. Nuestra autoridad edu-
cativa ha internalizado lo periférico y, como carece en su interior de
lo nuclear, procura adquirirlo fuera a traveés de consultores, acade-
micos y pedagogos, lo cual no deja de ser una gran contradiccion.

EL GOBIERNO DE LOS CENTROS

La autonomia de los centros requiere, en segundo lugar, gobier-
no. Cuando se habla de autonomia, tradicionalmente se suele poner
el acento sobre la direccion, y no seré yo, profesor de una escuela
de management, quien minusvalore el papel imprescindible de
aquélla. Ahora bien, conviene no olvidar que los centros necesitan
algo més que direccion: necesitan gobierno, precisan de alguien que
se haga responsable del proyecto educativo, que lo encarne y apa-
rezca como titular del mismo. Asi ocurre, de hecho, en los centros
concertados, los cuales responden a un proyecto con posibilidad de
ser encarnado por una multiplicidad de titulares responsables del
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gobierno del centro. Este es un elemento necesario también en los
centros de la red publica, y cuya funcion no puede ser ejercida
mediante subrogacion por una autoridad educativa que, ademas de
encontrarse a excesiva distancia del centro, deberia ser capaz, como
hemos visto, de garantizar el funcionamiento de diferentes tipos de
proyecto educativo.

Por eso no queda otra alternativa que recurrir a ese concepto
sobre el cual las ciencias contemporaneas hacen recaer cada vez mas
el énfasis, especialmente a lo largo de las tres Ultimas décadas: el
capital social. Es necesario activar el capital social de nuestra socie-
dad en torno a los proyectos educativos, lo cual no es sinénimo de
privatizar, pero si de “comunitarizar” —si se me acepta el neologis-
mo- la situacién. En mi opinién, son dos los principales papeles que
una sociedad activa y comprometida con lo publico —cinica, en el
sentido republicano de la expresién que deriva de la filosofia politi-
ca— esta llamada a desempefiar. Uno de ellos es el rendimiento edu-
cativo, la reunion o asociacion para emprender un proyecto educa-
tivo; el otro, el voluntariado al servicio de un proyecto educativo ya
existente. Hay quienes estarian dispuestos a participar en el gobier-
no de un centro quizd durante alguna etapa de su vida por el sim-
ple hecho de prestar un servicio activo a la comunidad, disposicion
ésta que en nuestra sociedad no sélo carece de estimulo, sino que
aparece repetidamente desincentivada y desaconsejada.

Es sabido que el capital social no puede ser creado alli donde
no existe. Los gobiernos no pueden crear capital social —aunque si
las condiciones adecuadas para que éste se desarrolle—, ni pueden
sustituirlo. ;Qué hacer donde no existe un tejido social capaz de
dotar de base a proyectos educativos publicos? En este sentido resul-
ta decisiva la postura de Administraciones y gobiernos locales. Aun-
que se trata de un terreno discutible y del que aun queda mucho por
explorar, los Municipios deberian desempefar un papel -como mini-
mo- de promocion y activacion de los mecanismos de gobierno de
centros. A un centro carente de gobierno, aun cuando posea un
director, le falta una parte fundamental de su cabeza, de su nucleo
rector y conductor del proyecto.
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LA DIRECCION DE LOS CENTROS

Mi diagnostico respecto al estado de la direccion en los centros
de nuestra red estatal no es demasiado optimista. Soy consciente de
los esfuerzos desplegados en colegios e institutos para superar los
obstaculos planteados por un contexto en el que la tarea de dirigir
resulta extremadamente dificil. A pesar de ello, hay que decir que,
en el mejor de los casos, no deja de ser patente la falta de legitimi-
dad profesional, pues son muy pocos los que han recibido la capa-
citacion adecuada para ejercer tareas de direccion. Dirigir un centro
educativo puede parecer una tarea menor al tratarse de gestionar
organizaciones no excesivamente grandes; sin embargo, hablamos
de organizaciones del conocimiento, formadas por profesionales de
alta cualificacion que necesariamente desarrollan su tarea con un
importante margen de autonomia. De hecho, en el campo de la
direccion no hay nada mas dificil que dirigir organizaciones de pro-
fesionales. De ahi que las personas llamadas a realizar esta tarea
necesiten una capacitacion especifica que, en nuestro pais, no sue-
len poseer.

Esta falta de legitimidad va asociada también al proceso de
nombramiento, pues no se da un buen ejercicio de la direccion
cuando la forma de acceso al cargo es de caracter electivo y se hace
recaer en los mismos que van a ser dirigidos. Y ello en el mejor de
los casos, ya que si no hay nadie dispuesto a desempefiar el papel
de director —cosa perfectamente comprensible-, se produce una
especie de negociacion entre la inspeccion y los profesores seme-
jante a la de las comunidades de vecinos cuando se trata de acordar
la presidencia. Ni en un caso ni en otro se halla la direccién debi-
damente legitimada.

Por otra parte, no sélo existe una clara indefinicién respecto al
admbito de discrecionalidad de un directivo de centros educativos
—nunca debidamente perfilado—, sino que en los centros de la red
estatal predominan ademas modelos mentales dominantes contrarios
al desarrollo del rol de direccién. A ello contribuye el fuerte desa-
rrollo de los corporativismos profesionales, asi como el predominio
de una cultura profesional ya instalada con componentes fuerte-
mente igualitaristas y antiautoritarios. Todavia hoy la palabra lide-
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razgo, perfectamente normalizada en tantos campos, continla
sonando contracultural en el sector educativo debido a su significa-
do elitista y poco igualitario. En una cultura basada en el “todos
somos iguales” la diferencia de roles resulta dificil de aceptar.
¢(Cuales serian entonces los requisitos de una verdadera direccion,
digna de tal nombre? Exponemos a continuacion un modelo de ela-
boracion propia sobre institucionalizacion de la funcion de dirigir que,
aplicado a los centros educativos, podria muy bien servir de base.

GRAFICO 2
REQUISITOS DE LA DIRECCION DE CENTROS EDUCATIVOS
ESPACIO INSTITUCIONAL PROFESIONALIZACION
fimbito funcional Niicleo de conocimientos
LD AE y habilidades
Esfera de discrecionalidad Filtros de acceso
Sistema de responsabilizacion > Base asociativa
Sistema de incentivacion Sistema de valores

profesionales

Fortalecer la direccion en los centros educativos supone, por un
lado, crear un espacio institucional adecuado y, por otro, profesio-
nalizar la funcion. La columna de la izquierda recoge la construccion
de la demanda de direccion y la derecha la de la oferta de directi-
vos. Se trataria, por tanto, de estimular uno y otro lado.

Desde el angulo del espacio institucional, habria que definir:

— Un ambito funcional, es decir, ;en qué consiste la funcion de
dirigir?; ;qué se le pide a un director de centro educativo —al
headteacher de los anglosajones?

— Una esfera de discrecionalidad de decision autbnoma: no es
buen directivo el que se limita a obedecer normas o a apli-
car instrucciones de otro, sino el que toma decisiones.

— Como contrapunto de esa discrecionalidad, un sistema de
responsabilizacién, de accountability, de exigencia y rendi-
cién de cuentas ante el gobierno del centro.

— Un sistema de incentivacion, de premios y sanciones aso-
ciado al desempefio de la direccion y basado en resultados.
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En cuanto a los elementos de profesionalizacién, es preciso
construir:

— Un ndcleo de conocimientos y habilidades distintivas.

— Unos filtros de acceso adecuados —y, por tanto, mecanismos
distintos a los que permiten acceder a la funcion docente.

— Una base asociativa (que, en el caso de Catalufia, ya se ha
empezado a desarrollar).

— Un sistema de valores profesionales que, a mi juicio, debe-
ria combinar los valores de responsabilidad y eficiencia aso-
ciados a la gerencia, con los valores del servicio publico
educativo.

En resumen, cada vez se hace més patente la necesidad de una
normativa especifica, de un marco especifico formalizado para el
ejercicio de la direccién de centros que delimite las atribuciones de
los directores, que establezca sus requerimientos de titulacién y for-
macion, el régimen de contratacion, los mecanismos de evaluacion
por resultados y los tipos y mecanismos de compensacion especifi-
cos, algo que, hoy por hoy, es inexistente en nuestra red publica
espafola.

EVALUAR PARA APRENDER

Antes de concluir, me gustaria resaltar una vez mas que la auto-
nomia significa también evaluacién: donde no hay evaluacién no se
diagnostica, ni se distingue, ni se aprende. Para proponer soluciones
primero hay que saber dénde reside el problema. En el Reino Unido,
por ejemplo, la preocupacion que despiertan los malos resultados
educativos no se extiende a la totalidad del sistema, sino solamente
a los underperforming centres, es decir, a los centros de bajo rendi-
miento. En nuestro sistema educativo, al no existir evaluacion, esta
valoracién plantea serios problemas. Una evaluacién que nunca
deberia ser automatica, sino debidamente ponderada, y cuyos resul-
tados fueran contrastados en el contexto en que se obtienen, porque
obviamente no se puede comparar sin mas el rendimiento de un ins-
tituto de Pedralbes (Barcelona) con el de un Municipio proximo a
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Gerona cuyo alumnado es en un 70% de origen inmigrante. La eva-
luacion es, pues, una tarea inteligente. A mi juicio, lo ideal seria con-
tar con un contrato de gestion entre la autoridad educativa y los cen-
tros en el que se pusieran en juego la asignacién de los recursos, la
evaluacién y compensacion del director y otras decisiones de este
tipo; un contrato basado en indicadores cada vez mas fiables, con
resultados ponderados y hechos publicos, porque la sociedad nece-
sita y tiene el derecho de conocer el rendimiento de sus centros edu-
cativos para facilitar en un futuro —por qué no’- la eleccién por
parte de las familias de su centro educativo.

La autonomia, por ultimo, significa o deberia significar un régi-
men de empleo del profesorado capaz de facilitar la gestién educa-
tiva. Desde luego, el régimen con que contamos hoy en dia, clara-
mente funcionarial, plantea serias dificultades. A partir del momento
en que alguien, via oposicion o via examen, accede a una profesion
y a un centro determinado, esta autorizado a moverse, en funcién de
decisiones voluntarias e individuales, por los centros del sistema
habilitado por criterios de estricta antigliedad. Lo cual significa que
las decisiones de dotacién de algo tan importante como el claustro
de profesores, el equipo humano puesto al servicio de un proyecto
educativo, no quedan en manos ni del gobierno del centro, ni de la
autoridad educativa, ni de la direccion: dependen Unicamente de
opciones de personas individuales que van y vienen por los centros
segun sus —desde luego legitimos— intereses particulares. ;No es este
un sistema carente de sentido comun? Y, sin embargo, lo hemos con-
vertido en el paradigma de lo publico, y cualquier ataque a este
statu quo se ve como un alarde neoliberal. En mi opinion, el acceso
al servicio publico educativo, que debe respetar los criterios consti-
tucionales de igualdad, mérito y capacidad que caracterizan al
empleo publico, debiera ser precisamente eso: acceso al servicio
publico educativo, pero no a los centros. Este deberia estar supedi-
tado a decisiones especificas de contratacion de personas haciendo
uso, claro esta, de medidas meritocraticas, pero también de la capa-
cidad de decision autbnoma de cada centro.

A partir de ahi, creo que la gestién de los recursos humanos en
los centros educativos implica un incremento del peso especifico y
de las capacidades de la direccion para influir en el comportamien-
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to de las personas. La libertad de catedra no puede ser una bandera
bajo la cual se escondan simplemente decisiones unilaterales; ha de
haber una cohesion de los equipos docentes. Tendrian que elabo-
rarse planes de trabajo de los docentes debidamente evaluados para
el ciclo correspondiente, prestdndose una atencion mayor de la que
hoy dia se presta a la formacién, especialmente inicial, pues todavia
hay en nuestro sistema —sobre todo en secundaria— un importante
déficit de formacién pedagdgica entre los docentes. Por otro lado, es
evidente que se necesita una inversion sostenida y cada vez mas
intensa en formacion continua, pues también son cada vez mas com-
plejas la actividad del docente, la actividad interna del centro y la
actividad respecto del conjunto de la comunidad educativa, la acti-
vidad respecto a las familias, la actividad relacional, la formacion de
equipos internos y la capacidad para trabajar de manera multidisci-
plinaria, asi como para el trabajo con la comunidad.

De lo que estamos hablando, pues, es de una realidad que debe
ser mucho méas y mejor valorada socialmente. El déficit de valoracion
social del profesorado no es una cuestion reciente en Espafa. Lo
cierto es que los maestros del pais que Gltimamente estd considera-
do el paradigma del éxito educativo (Finlandia) no estan mejor paga-
dos que los espafioles, aunque si infinitamente mejor valorados. Los
niveles de exigencia en cuanto al acceso a la profesion son elevados.
En todo caso, hacen falta planes, y planes importantes, para robus-
tecer el prestigio de la actividad docente y de la actividad profeso-
ral, algo tan decisivo como pueden serlo el rendimiento y la auto-
nomia en los centros educativos.

No querria concluir estas lineas sin expresar mi deseo de que
estas reflexiones no sean interpretadas de manera dogmatica. Si algo
sabemos de la crisis de nuestros sistemas educativos —no solo el
espafol, sino de los de practicamente todo el mundo desarrollado-
es que sabemos poco y que nos enfrentamos a problemas cuyas res-
puestas no se esconden en los archivos de conocimiento acumula-
dos por los avances cientificos y tecnologicos. Muchos de ellos son
problemas nuevos, emergentes, transversales: los wicked problems o
problemas malignos de los que hablan los anglosajones; problemas
surgidos de eso que denominamos la posmodernidad y que no es
sino el escenario de perplejidades en el que nos movemos hoy dia,
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ese escenario globalizado de crisis de valores, de transformacién de
los modelos de familia, etc. Problemas, en definitiva, con cuyas res-
puestas no estamos seguros de saber acertar. Por eso pienso que es
imprescindible avanzar aprendiendo y, por tanto, explorando y
experimentando. Pero para explorar se necesita un consenso béasico
que nos impida lanzarnos entre nosotros armas arrojadizas: de ahi la
inmensa responsabilidad de nuestros politicos, la responsabilidad de
alcanzar mas pronto que tarde un consenso béasico que permita
experimentar sin enfrentamientos partidarios o tacticistas y que desideo-
logice el debate, de modo que se pueda avanzar y retroceder cuan-
to sea necesario. La alternativa a esto consiste en seguir criticando
desde la oposicion para, cuando se llega al gobierno, elaborar una
nueva ley, combatida por los de antes, que no arregla nada, que
obliga a adaptaciones costosas del sistema y acaba hundiendo pau-
latinamente en la desmoralizacion méas absoluta a los profesionales
del sector.
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El propésito de estas lineas es el de combinar el objeto de este
volumen -la autonomia de los centros— con una linea de investiga-
cion asentada hace ya unos afios acerca de los resultados de PISA 'y
diferentes determinantes. El presente trabajo quedara articulado en
torno a tres ejes:

1. Explorar el efecto de la autonomia de los centros sobre el
rendimiento de los estudiantes medido en PISA 2006.

2. Precisar el efecto neto de la autonomia diferenciandolo de
los efectos de composicion.

3. Comparar el efecto de la autonomia en diversos entornos
empiricos; en concreto, haremos referencia a los paises de
la OCDE vy al caso de Espafia.

No tengo inconveniente en adelantar que la autonomia de los
centros ofrece una especial sensibilidad al entorno empirico en el
que se mide y obtiene resultados muy diferentes de unos paises a
otros. De hecho -y como veremos- la relacion entre autonomia y
rendimiento académico es compleja y confusa, aunque no por ello
deja de ser un campo de investigacién extraordinariamente atractivo
dado el reto que representa. Curiosamente, sabemos que la autono-
mia de los centros es una de las claves que sospechamos decisivas
en el incremento de la calidad de los sistemas educativos y, sin
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embargo, en la potente base de datos que es PISA la relacién entre
uno y otro aspecto no aparece nada clara.

Realizaremos en primer lugar una aproximacion muy simple —o
bivariante- consistente en relacionar dos variantes una contra otra: la
autonomia de los centros con relacién a los resultados de PISA. Y lo
haremos para los cuatro ambitos de desarrollo de dicha autonomia
sefialados a continuacion:

1. Autonomia en la contratacion del profesorado

En este primer ambito de medicién de la autonomia nos cen-
traremos en si puede o0 no el centro contratar profesorado con auto-
nomia con respecto al nivel administrativo superior: es decir, las
Comunidades Autdbnomas en el caso de los centros publicos, y en el
de los centros privados, la empresa, organizacion o cooperativa
encargada de gestionar la escuela.

TABLA 1
AUTONOMIA EN LA CONTRATACION DE PROFESORES

ESPANA

Si 501

No 485
OCDE

Si 491

No 491

Fuente: OCDE (2007).
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Tal y como se observa en la Tabla 1, en Espafia los alumnos de
los centros con autonomia en la contratacion del profesorado suman
16 puntos mas que los que no la tienen: una primera conclusién que
se ha de tomar con suma cautela. Por lo que se refiere a los paises
de la OCDE, no se aprecia diferencia alguna entre centros con y sin
autonomia.

2. Autonomia en la asignaciéon de presupuesto

Con respecto a este segundo ambito, en Espafia los centros que
no tienen autonomia puntdan mas que los centros que si la tienen.
Sin embargo, en el conjunto de paises de la OCDE el comporta-
miento es justamente el contrario: centros que si tienen autonomia
puntdan mas que los que carecen de ella.

TABLA 2
AUTONOMIA EN LA ASIGNACION DEL PRESUPUESTO

ESPANA
Si 487
No 496
OCDE
Si 494
No 484

Fuente: OCDE (2007).
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3. Autonomia en la determinacién de los contenidos

Tanto en el caso de Espafia como en el de la OCDE los centros
que no tienen autonomia en los contenidos presentan alumnos con
puntuaciones mayores.

TABLA 3
AUTONOMIA EN LA DETERMINACION DE LOS CONTENIDOS

ESPANA
Si 477
No 497
OCDE
Si 487
No 493

Fuente: OCDE (2007).
4. Autonomia en la evaluacién
En uno y otro caso —tanto en Espafia como en los paises de la

OCDE- se puede observar como los alumnos de los centros sin auto-
nomia puntdan mas que los que la tienen.
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TABLA 4
AUTONOMIA EN LA EVALUACION

ESPANA
Si 483
No 490
OCDE
Si 481
No 496

Fuente: OCDE (2007)

A la vista de los resultados obtenidos de esta primera aproxi-
macion, cabria deducir que, en términos generales, los alumnos de
centros sin autonomia alcanzan una puntuacién mayor. No obstante,
como suele suceder siempre en los fendmenos sociales —asi como en
los educativos—, un andlisis mas profundo revela toda su compleji-
dad y nos permite conocer qué es lo que se oculta tras estos datos.

Antes de abordar este nuevo proceso de analisis conviene des-
tacar dos aspectos muy importantes relacionados con PISA:

1. El efecto de composicion

El primero de ellos, el efecto de composicion o composicional,
es consustancial a toda investigacién relativa a las ciencias sociales.
Siempre que nos enfrentamos a un cuadro de doble entrada o tabla
de contingencia, hemos de hacerlo con cierta precaucion. Toda tabla
de contingencia nos presenta una relacion entre las variables Ay B
(en el caso que nos ocupa, A=autonomia 0 no autonomia; B=pun-
tuaciones en PISA). Pues bien, en ciencias sociales practicamente
siempre esa relacion entre A 'y B esta compuesta de dos efectos: un
efecto directo entre Ay By el efecto de otra variable C, que a su vez
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afecta a Ay B. Asi pues, se trata de averiguar el efecto neto y direc-
to entre A y B mediante el proceso estadistico de la regresion multi-
variante, capaz de aislar el efecto de una Unica variable sobre las
otras.

¢(Por qué es especialmente importante este efecto de composi-
cion en PISA? Porque, en principio, los resultados de cualquier apro-
ximacién simple o bivariante que realicemos se encuentran de algu-
na manera “viciados”. Si establecemos, por ejemplo, una asociacién
bivariante entre titularidad del centro (publico o privado) y puntua-
ciones de PISA, podemos observar como los centros privados pun-
tlan mas. Pero si de ello dedujéramos que dicha puntuacién depen-
de especificamente de que el centro sea de titularidad privada,
asumiendo que esta variable no recibe un efecto de composicion de
otras variables, nos estariamos equivocando. Lo cierto es que existe
otra variable mas, el tipo de usuario, que afecta a las dos anteriores.
Tal y como se recoge en un articulo publicado por la Hacienda
Publica Espafiola que compara los resultados obtenidos en PISA
2003 en centros publicos y privados, los usuarios de estos Gltimos
cuentan con un capital humano y unos recursos y ventajas sociocul-
turales mayores que los alumnos de los centros publicos.

Un efecto de composicion similar se observa en el andlisis de
los resultados de PISA en relacién con la poblacién inmigrante. En
principio, los inmigrantes obtienen peores resultados que los nacio-
nales. Si la diferencia entre inmigrantes y nacionales fuera —ponga-
mos por caso— de 50 puntos, una vez aislado el efecto que produce
ser (ademas de inmigrante) pobre y contar con recursos culturales y
econdémicos peores que los alumnos nacionales, el efecto neto que
resulta suma 20 puntos. En otras palabras, el efecto neto de ser inmi-
grante es de 20 puntos y el efecto bruto de 50. Asi pues, hay 30 pun-
tos de efectos de composicion, que en este caso podriamos traducir
como el hecho de que los inmigrantes, ademas de inmigrantes, por
lo general son también pobres.

Asi pues, a partir de aqui nos proponemos esclarecer si detras
de la asociacién rendimientos de los alumnos-autonomia (cuyos
resultados parecen bastante complejos y que, ademas, es negativa en
la mayoria de las ocasiones) hay algo que permanece oculto; en defi-
nitiva, si existe algun efecto de composicién. Se trataria de discernir,
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para cada una de las variables que abordamos, cuél seria su efecto
neto si todos los alumnos de los centros fueran exactamente iguales,
es decir, si prescindiéramos del conjunto de recursos culturales y
sociales que acompafia a cada uno, de su socializacion primera en
sus respectivas familias, etc.; o —lo que es lo mismo- si contdramos
para el andlisis con una poblacion esparcida al azar.

2. Laestructura jerarquica

El segundo aspecto relacionado con PISA que nunca deberia-
mos perder de vista es la estructura jerarquica de la evaluaciéon. Lo
cierto es que cada uno de los alumnos que participa en ella no sélo
lo hace por él mismo, sino por el hecho de que su centro ha sido
seleccionado y —lo que es méas importante— su proceso de aprendi-
zaje no es individual: no es a él o a ella solo, con sus padres, su fami-
lia y su centro lo que se evalla, sino que cada alumno forma parte
de un grupo de compafieros. De hecho, en toda investigacién socio-
educativa o sociocultural que arranque de PISA no se puede olvidar
nunca la importancia del efecto compafiero: la idea de que en el aula
lo que aprenden los nifios depende de su persona y de su familia,
pero también de sus compafieros de aula. Es mas, la puntuacién que
cada alumno obtiene en la evaluacion no sélo depende del nivel
educativo de su propia madre, sino también del nivel educativo de
las madres de sus compaferos. Aunque este hecho pueda parecer un
poco sorprendente, los resultados no dejan lugar a dudas: aulas
donde la mayoria de las madres tienen un nivel educativo alto son
aulas donde los alumnos aprenden mejor.

¢COmo compaginar, pues, estos dos niveles de analisis: el nivel
de cada alumno y su familia y el nivel del resto de compafieros que
también son evaluados? En PISA se cuenta con un instrumento meto-
doldgico que se demuestra imprescindible —el andlisis multinivel-y
nos permite mantener en un mismo tratamiento de los datos los dos
niveles, el uno anidado en otro.

Si aplicamos este analisis multinivel —que nos permite aislar el
efecto de una variable con respecto a todas las deméas— al estudio de
los resultados de PISA publicados en el Informe del afio 2007, obser-
vamos gue no existe una asociacion clara y consolidada entre auto-
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nomia de los centros y rendimiento. Este hallazgo, al menos, rectifi-
ca en algo los resultados negativos de nuestra primera aproximacion
(recordemos que la asociacion bivariante nos llevaba a concluir, a
primera vista, que los alumnos de los centros sin autonomia alcan-
zan una puntuacién mayor).

Ahora bien, de acuerdo con el informe PISA, cuando analiza-
mos el conjunto de escuelas de un pais en relacion con la autono-
mia sistémica —del conjunto del sistema educativo— de ese mismo
pais, hay dos casos (la autonomia en la asignacion de presupuesto y
en la determinacion de los contenidos) en que los alumnos de las
escuelas de sistemas donde hay autonomia puntdan mas con inde-
pendencia de que cada escuela en concreto tenga 0 no autonomia.

TABLA S
EFECTOS SIGNIFICATIVOS DEL NIVEL DE AUTONOMIA DEL SISTEMA SOBRE LAS PUNTUACIONES
(COMPETENCIAS MEDIDAS EN PISA)

Bruto Neto
Media del sistema del nivel de autonomia de la escuela
o 0,7 15
en contratacion del profesorado
Media del sistema del nivel de autonomia de la escuela ”1 203
en la asignacion del presupuesto ' 98
Media del sistema del nivel de autonomia de la escuela 272 2252

en determinacion de los contenidos

Fuente: OCDE (2007).

En conclusién, el resultado del andlisis de la OCDE viene a ser
el siguiente: si el sistema tiene autonomia, aunque la escuela eva-
luada en concreto no la tenga, los alumnos puntdan mejor que si el
sistema no tuviera autonomia.

(Qué ocurre en el caso concreto de Espafa? Para responder a
esta pregunta nos valdremos de los resultados de un analisis multi-
nivel que intenta aislar el efecto de cada variable. Aunque las varia-
bles analizadas rondan las 50, nos fijaremos solamente en las que
nos parecen especialmente relevantes para demostrar qué es lo que
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determina realmente el rendimiento educativo y qué papel juega la
autonomia entre estas variables.

Ser mujer, por ejemplo, tiene un signo negativo: en PISA las
mujeres obtienen peores resultados cuando se trata de resolver pro-
blemas —lo cual constituye una excepcion en el sistema educativo, ya
que en general las mujeres presentan menos fracaso escolar, menos
abandono temprano, mayores tasas de continuidad, etc.

Por su parte, el efecto neto de ser inmigrante (una vez aislado
el hecho de que normalmente el inmigrante suele ser pobre) alcan-
za los 24 puntos negativos. De entre ellos obtienen menos puntua-
cion los nacidos en el extranjero. En efecto, los hijos de inmigrantes
nacidos en Espafia presentan un coeficiente no significativo. Algo
parecido ocurre con la lengua que se habla en casa, cosa que resul-
ta bastante sorprendente, porque por lo general el sistema educati-
vo ofrece menos dificultades a los alumnos hijos de latinoamerica-
nos. Al parecer, al llegar a los 15 afios las diferencias de idioma han
quedado eliminadas.

Tener una madre econdémicamente activa se traduce en 15 pun-
tos mas para el alumno o la alumna. Lo cierto es que hasta hace
poco se pensaba que las madres que pasaban mas tiempo en casa
ayudaban a mejorar el rendimiento académico de sus hijos. No obs-
tante, los anélisis méas recientes demuestran justamente lo contrario:
la madre que esta presente en el mercado laboral y hace uso de lo
que ha aprendido en el sistema educativo, estimula a los nifios y
—sobre todo- a las nifias a tomar mas en serio sus estudios. lgual-
mente significativos resultan los afios de escolarizacion de la madre,
cosa que no ocurre en el caso del padre.
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TABLA 6
RESULTADOS ANALISIS MULTIVARIANTE. AMBITOS PERSONAL Y FAMILIAR 1.
ESPANA.
Ambito Variable
Personal Mujer -19,6
(11,0)
Familiar 1. Caracteristicas socioculturales y econdmicas del hogar
PRIMGEN (nacido en el extranjero) -24,3
('217)
SEGGEN (nacido en Espafia, padres extranjeros) : 5"47)
LENGUA 2 (nativos hablan lenguaje no nacional) (13,6;
-0,8
LENGUA 3 (extranjeros hablan lenguaje nacional) (03215)
LENGUA 4 (extranjeros hablan lenguaje no nacional) (1005
ACTIVA (madre econémicamente activa) (15361)
ANESCMAD (afios escolarizacion madre) (ZO’BY)
ANESCPAD (afios escolarizacion padre) (0053;

Fuente: Elaboracién propia a partir de los microdatos de PISA-2006.

Respecto a los recursos del hogar, destacaremos tan sélo el efec-
to de los libros que recogen todos los andlisis: tener méas de cien
libros en el hogar incrementa en 22 puntos los resultados en las eva-
luaciones de PISA. En realidad lo que recoge esta variable no es el
namero de libros en si, sino el conjunto de recursos o ventajas socio-
culturales con que cuentan estas familias.
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TABLA 7
RESULTADOS ANALISIS MULTIVARIANTE. AMBITOS FAMILIAR 2.
ESPANA.

Ambito Variable

Familiar 2. Recursos del hogar y su utilizacién

LIBROS (libros en el hogar > 100) 22,9
(11,2)

Fuente: Elaboracién propia a partir de los microdatos de PISA-2006.

En cuanto a la titularidad de los centros, ya hemos mencionado
antes cdmo en los analisis previos, una vez eliminado el efecto “tipo
de usuario”, no existen diferencias de puntuacion entre centros
publicos y privados. En el analisis que presento aqui incluso se lle-
gan a invertir los resultados con relacién a los previsibles: los coefi-
cientes asociados a los centros privados (concertados e indepen-
dientes) son negativos. En cualquier caso, conviene sefialar que
nuestros resultados —aun sin publicar- se deberian tomar, por el
momento, con cierta cautela.

Por lo que se refiere al alumnado de origen inmigrante, sélo
cuando el nimero de inmigrantes que hay en el aula supera el 20%
se observa un indice de saturacion capaz de provocar pérdidas de
rendimiento en el resto de los alumnos. Y hay dos casos mas de
efecto compafiero dignos de destacar. Por un lado, cuando un aula
cuenta con un numero elevado de alumnos cuyos padres y madres
poseen una alta escolarizacion, se produce una mejora de los rendi-
mientos: por cada afio adicional medio del conjunto de los compa-
fieros, la puntuacion de cada alumno se incrementa en 10,9 puntos.
Y, por otro lado, existe también un efecto compafiera: aulas con un
alto porcentaje de alumnas puntiian mejor que aulas con baja densi-
dad de chicas; datos como este Ultimo —que no supone ninguna
novedad- son los que en Estados Unidos han alentado la creacién
de Universidades exclusivamente femeninas.
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TABLA 8
RESULTADOS ANALISIS MULTIVARIANTE. AMBITOS ESCOLAR 1Y 2.
ESPANA.

Ambito Variable

Escolar 1. Caracteristicas de la escuela

CONCERT (privada concertada) -28,3
(-318)
PRIVIND (privada independiente) 6227‘91)

Escolar 2. Caracteristicas del alumnado de la escuela

ORINMIG1 (alumnos de origen inmigrante 0,1-10%) (i’?)
ORINMIG2 (alumnos de origen inmigrante 10-20%) (025?;
ORINMIG3 (alumnos de origen inmigrante > 20%) (12126)
CLIMAED (afios escolarizacién padres/madres centro) (%306?
PCCHICAS (% chicas en la escuela) (256)7

Fuente: Elaboracién propia a partir de los microdatos de PISA-2006.

Llegamos asi al objetivo principal de nuestro estudio, que es el
de la autonomia de los centros en los cuatro &mbitos ya sefialados
anteriormente y cuyos resultados recoge a continuacion la Tabla 9.
Como se puede comprobar, la autonomia en la contrataciéon de pro-
fesorado y la autonomia presupuestaria presentan signos positivos:
los alumnos de centros con autonomia en estos dos &mbitos obtie-
nen 13,7 puntos méas en el primer caso y 8 en el segundo; la auto-
nomia de los textos, por su parte, no es significativa, y la autonomia
en los contenidos ofrece signo negativo. Una vez mas, insistimos en
la cautela con que han de tomarse estos resultados, entre otros moti-
vos porque ignoramos el concepto, la valoracion y el alcance que
cada director o responsable del centro otorga al término autonomia
cuando contesta a la pregunta de si su escuela la tiene 0 no. Lo que
si podemos afirmar es que el analisis multivariante nos permite dese-
char, al menos en los dos ambitos sefalados, la informacion extrai-
da de nuestro primer analisis simple, segun el cual los alumnos de
centros con autonomia puntuaban peor.
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TABLA 9
RESULTADOS ANALISIS MULTIVARIANTE. AMBITO ESCOLAR 3.
ESPANA.

Ambito Variable

Escolar 3. Procesos educativos en la escuela

AUTCONT (autonomia contratacion profesorado) (123,07)
AUTPRESU (autonomia presupuestaria) (2?9,3)
AUTOTEXTO (autonomia textos) (0"19-?
AGRDDIFCL (agrupaciones alumnos entre clases) (003?
AGRINTCL (agrupaciones alumnos en el interior de clase) (018?

Fuente: Elaboracién propia a partir de los microdatos de PISA-2006.

La segunda conclusién que se deduce del analisis es la de que
los resultados dependen en gran medida del ambito territorial, del
ambito empirico y real en el que se obtienen los datos. De hecho,
este mismo analisis, en el caso de Catalufia, ofrece resultados positi-
vos mucho mas claros y significativos, sobre todo en los tres prime-
ros ambitos (contratacion del profesorado, presupuestos y textos)
(Tabla 10).
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TABLA 10
RESULTADOS ANALISIS MULTIVARIANTE. AMBITO ESCOLAR 3.
CATALUNA.

Ambito Variable

Escolar 3. Procesos educativos en la escuela

AUTCONT (autonomia contratacién profesorado) (2185;
AUTPRESU (autonomia presupuestaria) (%74?
AUTOTEXTO (autonomia textos) (241?
AUTOCONTE (autonomia contenidos) (0?’2)3
AGRDDIFCL (agrupaciones alumnos entre clases) (%20?
AGRINTCL (agrupaciones alumnos en el interior de clase) (1735)3

Fuente: Elaboracién propia a partir de los microdatos de PISA-2006.

No querria concluir sin mencionar los resultados que presentan
las (en palabras de la OCDE) politicas de agrupacion de alumnos en
funcion de sus habilidades que siguen algunos centros educativos. A
primera vista, podria parecer comunmente admitido el hecho de que
separar al alumnado en dos grupos (alumnos con buenos y con
malos resultados) beneficia claramente a los primeros. Sin embargo,
y de acuerdo con nuestro andlisis, las variables no significativas que
obtenemos en Espafia (Tabla 9) vienen a decir que, en definitiva, la
puntuacion de mas que obtienen los primeros se pierde con la pun-
tuacion negativa que ofrecen los segundos. Por otra parte, en el caso
de Catalufia (Tabla 10) los “buenos alumnos” ganan mas de lo que
pierden los “malos alumnos”: resultados éstos que se contradicen
claramente con los que ofrecen otros paises. Y es que, como ya
hemos sefialado a propésito de la autonomia, se trata de variables
sumamente dependientes del entorno empirico.
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Conclusiones

1. Necesidad de evitar los efectos de composicién a la hora
de analizar la incidencia de una variable en PISA.

2. ldentificacion de efectos de composicion en el caso de la
titularidad, la inmigracion y la autonomia.

3. Complejidad del efecto de la autonomia sobre la puntua-
cién de PISA.

4. Dependencia del entorno. Efecto débil en el conjunto de
la OCDE (salvo si se analiza el efecto de la autonomia en
el sistema).

5. Efecto modesto en el conjunto de Espafia, mas acusado en
algunas Comunidades.






Autonomia escolar y evaluacion:
dos pilares de la calidad de la ensenanza
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Universidad Autonoma de Madrid

Hoy dia no solo los movimientos educativos internacionales, sino
discursos como el de la mejora de las escuelas, o el de las escuelas efi-
caces, coinciden en definir la autonomia como un factor de calidad,
como una de las herramientas imprescindibles para la mejora del sis-
tema educativo. A modo de introduccién, me propongo reflexionar
brevemente sobre lo que suele conducirnos a realizar tan rotunda afir-
macion.

A mi juicio, existen dos argumentos basicos que la justifican. El
primero se refiere a esa realidad ampliamente comprobada de que, a
mayor autonomia —entendida ésta como descentralizacién—, mas posi-
bilidades de acertar en las decisiones. La idea de aproximar la toma
de decisiones a las personas que disponen de una informacion mas
ajustada o mas cercana a las necesidades de cada entorno es algo que
se defiende no solo en el &mbito educativo, sino como un principio
de caracter general.

Pero mucho mas importante es, en mi opinion, el segundo argu-
mento, que no suele ser esgrimido con tanta frecuencia: el de que la
autonomia produce un mayor nivel de implicacion y de responsabili-
dad en las personas que intervienen en cualquier proceso. Por tanto,
si queremos que la cultura de los centros educativos se modifique, si
queremos que las administraciones educativas lleguen a sentirse res-
ponsables de decisiones que no les vienen impuestas desde fuera,
sino que ellas mismas adoptan, es indispensable conseguir una impli-
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cacion que —no lo olvidemos- supone, a su vez, un mayor nivel de
responsabilidad. Sobre quien tiene capacidad de decision recae tam-
bién la obligacion de rendir cuentas, de asumir como propios tanto los
efectos negativos como los positivos que se deriven de su decision.

A diferencia de lo que ocurre en otros paises, cuando nos referi-
mos al sistema educativo espafiol podemaos hablar basicamente de dos
niveles de autonomia: el nivel autonémico y el de los propios centros.
El nivel local, tan desarrollado en naciones como el Reino Unido
(donde son las local authorities las encargadas de tomar gran parte de
las decisiones), en nuestro pais carece practicamente de tradicién. E
incluso hay quienes dicen —y quiza no les falte razén— que una de las
asignaturas pendientes de la politica espafiola es precisamente la de
descentralizar en beneficio de la municipalizacion.

Una vez admitido que —por las razones sefialadas— la autonomia
puede considerarse un factor de mejora de la educacién, no es menos
cierto que dicha autonomia implica algunos riesgos si no viene acom-
pafiada de otros tres elementos fundamentales.

El primero esta relacionado con el principio basico de que a
mayor autonomia, mayor evaluacion y mayor control. Conceder mas
autonomia sin ir comprobando al mismo tiempo los efectos de la
misma constituiria una actitud ciertamente irresponsable y capaz de
generar todo tipo de desigualdades y conflictos. Dicha evaluaciéon no
se encuentra restringida a los centros educativos, sino que abarca tam-
bién a las Comunidades Autdbnomas; porque, lo queramos o no, Vvivi-
mos en un Estado cuasi federal en el que coexisten 17 sistemas edu-
cativos distintos, mas los de las dos ciudades autébnomas, que
dependen aun del Ministerio de Educacion.

En segundo lugar, una mayor autonomia exige también mayor
liderazgo y mas vertebracion —e insisto en la necesidad de uno y otra—.
Es cierto que la labor de los equipos directivos resulta esencial para la
buena marcha del centro, pero no suficiente: son precisas otras uni-
dades de vertebracion dentro de una organizacion tan sumamente
compleja como ésta. Aparte de la direccion, hay otros niveles de res-
ponsabilidad —horizontales y verticales— decisivos para que la autono-
mia conlleve una mejora, y los proyectos educativos, los ciclos, los
departamentos, las tutorias, etc., todos ellos representan unidades de
vertebracion imprescindibles.
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Y, por ultimo, a mayor autonomia, mayor formacién del profe-
sorado, tanto inicial como permanente; y una formacion dirigida,
ademas, no solo a los profesores que lideran y vertebran, sino tam-
bién a los demas, que trabajan obligados a satisfacer exigencias para
las que nunca han llegado a ser suficientemente preparados.

Tales son, a mi juicio, los tres componentes necesarios para lograr
un equilibrio capaz de producir la mejora del sistema educativo.

Desde una perspectiva histdrica, la LOGSE puede ser considerada
la responsable de la descentralizacion a las Comunidades Autbnomas.
Cuando se redacta, son soélo siete las Comunidades que poseen com-
petencias: el resto —aproximadamente un 60% del territorio espafiol,
conocido como “territorio MEC"- permanece bajo el control del Minis-
terio de Educacién. Hoy dia, sin embargo, a este Ultimo sélo le corres-
ponden Ceuta, Melilla, los centros en el extranjero y los del Ejército.

La puesta en marcha de algunas de esas competencias dejo en
evidencia cierta complejidad, de la cual son buen ejemplo aspectos
como el disefio curricular. Asi, la idea logica del desarrollo progresi-
vo de un proyecto con sucesivos hiveles de concrecion en la practi-
ca acabo reducida a una mera cuestion numérica: a las Comunida-
des sin lengua propia les corresponderia un 65% del curriculo y un
55% a aquéllas con lengua propia. Pero jacaso se puede medir un
curriculo en porcentajes? ;Como se miden los contenidos y los obje-
tivos? (No es esto una aberracién pedagogica? Esta distribucién ha
cumplido la funcién administrativa que se buscaba, pero ha llevado
también en ocasiones a una artificial bausqueda de diferencias que no
siempre respondian a peculiaridades culturales relevantes.

Una vez iniciado el rodaje de las Comunidades Auténomas, se
intenta dar cuerpo a una idea —en mi opinién- esencial: la de dotar
a los centros publicos de identidad. Es cierto que, desde ciertas posi-
ciones ideolodgicas de la izquierda, hubo centros publicos que se
resistieron a ello, animados por la conviccién de que es la igualdad
la que garantiza la justicia y que, por tanto, todos los centros debian
ser iguales. Es decir, debian recibir igual trato —recursos, apoyo...— de
la Administracién. Una conviccion —a mi juicio— errada, pues creo que
no hay nada tan injusto como dar lo mismo a quienes tienen necesi-
dades distintas. Si admitimos esta realidad cuando pensamos en los
alumnos, ;por qué no hacerlo cuando pensamos en los centros?
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Asi pues, de acuerdo con el espiritu de la LOGSE, todos los cen-
tros educativos debian tener una identidad, un estilo, unas opciones
determinadas, de tal manera que todo ello pudiera ofrecerse a las
familias, para que pudieran tomarlo en cuenta en el momento de
escoger la escuela para sus hijos e hijas. Aunque esta idea choca de
frente con el limitado margen de eleccién de centro, se trataba en
cualquier caso de un discurso abierto a la nocién de identidad, de
tal manera que el caracter propio o el ideario no constituye una
caracteristica exclusiva de los centros privados, sino de cualquier
centro. Este importante avance se concreta en los célebres proyectos
educativos o curriculares, que han de ser elaborados desde los cen-
tros escolares.

Por su parte, la LOPEGCE (Ley de la Participacion, la Evalua-
cion y el Gobierno de los Centros Docentes —una Ley Orgéanica esca-
samente recordada-) proporciona un impulso importante a la auto-
nomia y a la calidad a través de la idea de la evaluacién del
profesorado. En esta ley se establecié la necesidad de la evaluacién
de una forma prudente, ya que no habia tradicion de evaluacion
docente, de forma tal que para ciertas promociones en el desarrollo
profesional (como los traslados al extranjero o la obtencién de la
licencia de estudios) se estipulaba un procedimiento de evaluacién
de los profesores consistente, entre otros procedimientos, en la
observacion de dos periodos lectivos en el aula o en los informes
elaborados por el director y el coordinador de ciclo o jefe de depar-
tamento. El objetivo era que, una vez que el sistema se hubiera gana-
do la confianza del profesorado —como ha venido sucediendo—,
pudiera convertirse en una practica generalizada. Desgraciadamente,
hay que admitir que, pasados quince afios (en 2006), la LOE no se
atrevid a establecer la obligatoriedad de esta evaluacién: algo, a mi
juicio, inconcebible, porque negar la necesidad de conocer la reali-
dad del funcionamiento de un elemento tan esencial como son los
profesores del centro es negar un principio teérico bésico de la cali-
dad. De hecho, a dia de hoy la evaluacion del profesorado esta res-
tringida al modelo planteado por la LOPEGCE.

Entre otros de los factores decisivos impulsados por la LOPEG-
CE se encuentran el reforzamiento de la direccion a través de una
mejora en su compensacion econémica, mayor autonomia en sus
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funciones y la posibilidad de elegir centro con prioridad en el con-
curso de traslados.

La LOCE, por su parte, se propuso también reforzar la direccion
y la autonomia curricular mediante la creacion de centros publicos
especificos centrados en determinados aspectos del curriculo. Dicha
iniciativa, que era interesante desde la perspectiva del curriculo,
encerraba un gran riesgo, ya que permitia a estos centros establecer
nuevos criterios en la admision de alumnos.

Afios més tarde, la LOE viene a constatar la dréstica reduccion
de la competencia del Ministerio de Educacion, el cual obviamente
conserva las ensefianzas minimas y la concesion de titulos; sin
embargo, otras muchas iniciativas que, a mi modo de ver, deberian
tomarse desde el Estado se ven frenadas por la amenaza de los
recursos de inconstitucionalidad o de invasién de competencias que
en su caso podrian interponer las 17 Comunidades Autbnomas. Es
entonces cuando se ve clara la necesidad de fomentar la colabora-
cion voluntaria mediante las mesas de coordinacién y los fondos
finalistas, de tal manera que estos Ultimos se conceden sélo si van a
ser utilizados para determinadas partidas y determinadas activida-
des y no para otras. En este contexto surgen planes como los de
apoyo a las bibliotecas escolares o los Programas de Refuerzo,
Orientacién y Apoyo (PROA).

Tras este somero repaso de la legislacion educativa de los ulti-
mos afos, detengdmonos brevemente en la situacion actual. Una
situacién definida —a mi juicio— por el estatus cuasi-federal de Espa-
fia: es cierto que, desde el punto de vista de la Administracion del
Estado, no se trata de un Estado federal; sin embargo, en la practica,
resulta imposible analizar el sistema educativo espafiol en su con-
junto si no es desde la perspectiva de las distintas Comunidades que
lo componen, méaxime cuando ni siquiera contamos con algo pare-
cido al Eurydice espafiol, es decir, una red que nos permita conocer
de modo ordenado las distintas normas que va aprobando cada una
de las Comunidades. Lo cierto es que, a menos que se trabaje direc-
tamente en la Administracion, es muy dificil mantenerse al dia en
este aspecto.

Ahora bien, si el Estado espafiol no es federal —que no lo es, al
menos tedricamente—, deberia entonces contar con una serie de
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herramientas de compensacion interterritorial (de las cuales carece-
mos) capaces de vencer las desigualdades. Y es que esas desigual-
dades existen: no hace falta mucha evaluacién para constatar las
diferencias de unas Comunidades a otras. ;Es 0 no es una desigual-
dad territorial el que un alumno, por el hecho de haber nacido en
Andalucia, tenga una probabilidad menor de titularse en graduado
de educacién secundaria? No basta con saber y admitir que en Espa-
fia hay un 30% del alumnado que no se gradla en esta etapa: lo
importante es saber y admitir que dentro de Espafia, dentro del pro-
pio Madrid incluso, hay una diferencia dramatica en el porcentaje de
graduados entre el distrito de Villaverde —por ejemplo-y el de Tres
Cantos. Lo cierto es que, si se descentralizan decisiones, una actitud
minimamente responsable en cuanto al control y la evaluacion de los
efectos de esa nueva autonomia exige unas herramientas de com-
pensacion interterritorial de las cuales —es evidente— no disponemaos.

Segundo dato en torno a la situaciéon actual: la falta de descen-
tralizacion de los centros escolares, cuando de hecho lo que se pre-
tendia descentralizando el sistema era convertir al centro en una uni-
dad de calidad, en una unidad de mejora y evaluacién. Porque son
los centros los que pueden hacer que la educacion funcione o no.
Los sistemas no ensefian, se limitan a posibilitar a los centros condi-
ciones que les permitan hacer su tarea, y los profesores no ensefan,
son los equipos, coordinados o no, los que explican la calidad de la
ensefianza. De hecho, cualquier revision que se haga de la normati-
va de centros —sobre todo de los publicos- revela la escasez real de
autonomia.

Veamos, a modo de ejemplo, cuatro de las gréaficas procedentes
del daltimo Informe PISA, cuyo principal interés radica no sélo en los
datos de rendimiento, sino en lo relativo a los factores asociados, es
decir, a las variables que guardan relacién entre si; variables que,
aungue no son casuales, demuestran que las cosas no suceden al
azar.

La primera grafica analiza, dentro del conjunto del sistema edu-
cativo (es decir, centros publicos, privados y concertados), cuatro
indicadores de autonomia para comparar el margen de decision de
un director escolar en lo referente al personal, y ello en los cuatro
campos siguientes: contratacion, despido, salario inicial y aumento
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salarial del profesorado. Para valorar correctamente los datos que
ofrecemos a continuacion conviene hacer notar que, si bien la OCDE
no diferencia entre escuela publica, privada y concertada, si se
encarga de sefialar que los resultados obtenidos en Espafia serian
muy inferiores de no ser por los que presentan los centros privados
y, en menor medida, los concertados. En otras palabras: el nivel de
autonomia de los directores escolares en Espafia equivaldria practi-
camente a cero si no existieran los centros publicos y concertados.

GRAFICO 1
DIRECTORES CON RESPONSABILIDAD SOBRE PERSONAL
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Sorprendentemente, el margen de autonomia de los centros
espafoles, cuando se trata de la elaboracién y distribucién del pre-
supuesto —Grafico 2— es superior al de la OCDE. Obviamente, no
cabe poner en duda los datos ofrecidos por el Informe PISA, pero
todo hace pensar que también en este caso son las escuelas priva-
das y concertadas las responsables de resultados tan positivos.
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GRAFICO 2
DIRECTORES CON RESPONSABILIDAD SOBRE PRESUPUESTO
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Por lo que se refiere al Grafico 3, el item “organizacién” recoge
los tres aspectos siguientes: las normas de disciplina para alumnos,
las normas de evaluacion del alumnado y la admisiéon de alumnos.
En los tres casos, los indices de Espafia se encuentran por debajo de
los obtenidos por los paises de la OCDE, y esta diferencia se acen-
tua ain méas cuando se trata de la admision de alumnos.
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GRAFICO 3
DIRECTORES CON RESPONSABILIDAD SOBRE ORGANIZACION
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GRAFICO 4
DIRECTORES CON RESPONSABILIDAD SOBRE PEDAGOGIA
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Veamos, por ultimo, el margen de responsabilidad de los direc-
tores en cuanto al contenido educativo o pedagdgico. Tal y como
muestra el Gréfico 4, lo cierto es que los centros espafioles carecen
practicamente de autonomia curricular en lo referente a la organiza-
cién interna de sus proyectos propios.

Asi las cosas, ;jcuales son hoy dia los principales retos plantea-
dos a nuestro sistema educativo?

En primer lugar, creo que es evidente la necesidad de que el
Estado realice evaluaciones que vayan mas alla del rendimiento aca-
démico. Porque el funcionamiento de un centro o del sistema edu-
cativo de una Comunidad Autbnoma no se mide solamente a través
del rendimiento académico; de hecho, éste se ve influido en gran
medida por el factor del nivel sociocultural de la familia, que es
capaz de explicar un alto porcentaje de la varianza. Soy consciente
de que en Espafia no existe una tradicion “evaluadora” y de que
cualquier cambio cultural es lento y complicado, pero ello no cons-
tituye motivo suficiente para negar la necesidad de la evaluacion.

Por otro lado, la informacion obtenida a través de dicha eva-
luacién permitiria la prevision de determinados sistemas de inter-
vencién. No cabe duda de que la gestion de un sistema de com-
pensaciones interterritoriales no es facil, pero, si existe para otros
campos, (por qué no para el de la educacion, en el que obijetiva-
mente se estan planteando problemas de equidad?

Por lo que respecta a los centros escolares, se hace imprescin-
dible optar por un modelo de direccién. No es cierto que todo el que
defiende un modelo de direccién peca de autoritarismo o responde
a determinada ideologia conservadora. Quien defiende la vertebra-
cion es, simplemente, alguien que ha tenido la oportunidad de cons-
tatar la compleja organizacion de cualquier centro escolar. En este
sentido, quiza una de las cosas mas necesarias sea procurar conjugar
la direccién con la participacién: en mi opinion, ésta seria una de las
claves. La direccion es sobre quien, en ultimo término, recae la res-
ponsabilidad de cualquier decisién; pero eso no es obstaculo para
que el director haga participes de la misma a todos los demas.

Todo el que esté interesado en realizar anéalisis normativos
podra comprobar los avances y retrocesos que sobre el tema de la
direccion han ido experimentando las distintas Comunidades Auto-
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nomas. Asi, una ley como la LOCE, que ampliaba la capacidad de
decisién de la Administracion en el nombramiento directo de los
directores escolares, puede interpretarse de formas muy distintas
—incluso contrarias al espiritu de la norma- gracias a Reglamentos
organicos como el de Andalucia, que dotan al Consejo escolar del
maximo poder en ese campo. Y en Catalufia en la actualidad se han
presentado determinadas propuestas —finalmente desechadas por la
Ley de Educacién Catalana— a favor de que sean gestores expertos
en temas de direccién y al margen del sector docente quienes se
hagan cargo de la direccion de los centros.

En cualquier caso, lo que no deja de resultar evidente es la
necesidad de establecer una red de figuras de coordinacion que con-
solide la vertebracion del liderazgo. En este sentido, es triste com-
probar el poco valor que se confiere al equipo docente —los profe-
sores que trabajan con un mismo grupo aula— como unidad de
trabajo. Es cierto que existen coordinadores de ciclo en primaria, y
jefes de departamento en secundaria, ademas de tutorias, etc. Pero
no es suficiente. Basta con ver los resultados de los centros que con-
siguen que esta estructura funcione —habitualmente concertados y
privados, sobre todo- en los cuales esa vertebracion se concreta en
una reunidn periodica del equipo docente con objeto de analizar los
retos y problemas que plantea cada grupo, e incluso cada alumno,
asi como para evaluar los progresos realizados en cada asignatura.
Ahora bien, no cabe duda de que para ello se necesitan espacios, se
necesitan tiempos, se necesita liderazgo. Resultados igualmente posi-
tivos se han obtenido de la negociacién por proyectos que las Admi-
nistraciones de determinadas Comunidades Autonomas realizan con
los centros escolares, proporcionandoles mas plantilla o mas recur-
sos para determinadas necesidades. Dichos proyectos son revisados
y evaluados periodicamente por la propia Administracion.

De hecho se deberia fomentar activamente una mayor cultura
del control social, porque la evaluacién no se realiza solamente
sobre unas pruebas o unos datos concretos, sino que deberia res-
ponder a la nocién global de rendicion de cuentas. Si admitimos que
la educacion es un servicio publico —aunque pueda ejercerse desde
instancias privadas— y tan necesario socialmente como —pongamos
por caso- la sanidad, ;acaso puede caber alguna duda de que dicho
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servicio ha de rendir cuentas sobre su funcionamiento? Es inadmisi-
ble, por ejemplo, que en muchos casos los padres continten eli-
giendo centro sin conocer previamente las caraceristicas especificas
del mismo. Lo contrario exigiria un cambio cultural importante, es
cierto; pero también es cierto que esos cambios culturales no obe-
decen solamente a la normativa, sino a la proliferacion de determi-
nadas —buenas— practicas sociales.

No querria acabar estas lineas sin hacer mencion de tres Gltimos
aspectos: la necesidad de una mejor formacion inicial para los
docentes —que no se centre solo en los conocimientos cientificos,
como sucede actualmente en el profesorado de secundaria—, pero
también para determinados profesionales que colaboran con ellos,
sean orientadores o trabajadores sociales, cuya actividad ha de desa-
rrollarse en coordinacion con el profesorado; la necesidad de revisar
la nocion de libertad de catedra, que —a mi juicio— deberia acabar
donde comienza a peligrar la calidad de la ensefianza cuando no se
garantiza la imprescindible coherencia de todos los que comparten
la practica docente, y la necesidad de coordinar la labor de las dis-
tintas Administraciones (Asuntos Sociales, Salud Mental, etc.): algo
gue probablemente podria verse impulsado mediante intervenciones
tales como los planes territoriales de coordinacién sectorial y deter-
minadas unidades de planificacién que, por fortuna, han comenza-
do a ponerse en marcha recientemente.
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Las paginas siguientes abordan un tema en el que llevo investi-
gando ya algunos afos: la evolucién del concepto de cultura en el
profesorado del nivel de primaria; etapa que, caracterizada por la
burocratizacion y la feminizacién, condensa un 78% de mujeres
(dato que debe ser tenido en cuenta al tratarse de un colectivo femi-
nizado que presenta las caracteristicas de lo que Lortie y Etzioni lla-
man, con acierto, semiprofesionest). Mi intencion es la de centrarme
en el trabajo del profesor, poniendo en relacion la variable género
con el tema de la autonomia.

En concreto, me interesa profundizar en el anélisis de las iden-
tidades y representaciones sociales de los modelos culturales que lle-

* El término, utilizado por Etzioni, Lortie o los Simpson, surge en la sociologia del
profesorado para distinguir las profesiones, como es el caso del Derecho o la Medi-
cina, de las semiprofesiones. La demanda de posicién y reconocimiento social que
caracteriza el ejercicio ocupacional de una profesidn no se encuentra en una semi-
profesion. Ver: Lortie, D., Schoolteacher: a Sociological Study, Chicago, The Univer-
sity of Chicago Press, 1975; Etzioni, A., The Semi-Professions and Their Organiza-
tion: Teacher, Nurses, Social Workers, Nueva York, Free Press, 1969; Simpson, R.,
Simpson, 1., “Women and Bureaucracy in the Semiprofessions”, en Etzioni, A. (ed.),
The Semi-Professions and Their Organization: Teacher, Nurses, Social Workers,
Nueva York, Free Press, 1969.
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gan a la escuela, detectar las huellas de lo macro en lo micro. Algo
gue nos devolvera la imagen de una atmosfera cultural en el aula
fuertemente condicionada por el clima cultural global de un pais que
presenta un déficit de interés por la cultura, del saber por el saber.
En efecto, a diferencia de Alemania, Gran Bretafia y Francia, la falta
de altruismo cultural ha producido una actitud que desestima todo
conocimiento que no tenga un aprovechamiento inmediato. Es obvio
gue el efecto de esta situacion, que concibe la cultura como consu-
mo, termina por afectar a la autoimagen del profesor, a su trabajo.
Asi, sobre esta figura, encargada de llevar la cultura general al aula
y adaptar a sus alumnos en nuevos valores sociales, cae con toda su
fuerza la desconfianza de la sociedad, las familias y los propios dis-
centes, que empiezan a juzgar su trabajo ya desde la etapa de pri-
maria.

.DE DONDE PROVIENE MI INTERES POR ESTA TEMATICA?

Empezaré por sefialar de dénde nace mi interés por el tema que
voy a tratar. Como profesora de Sociologia de la Educacion de la
Universidad Autonoma de Madrid, hace afios comencé a interesarme
por el sentido del término vocacion, que era, y es, la respuesta que
aducian mis estudiantes para explicar el motivo de su eleccién por
la carrera de magisterio (99% de alumnas en infantil y 78% en pri-
maria). Desconfiando de sus espontaneas afirmaciones, en Primeras
maestras traté de desvelar los patrones culturales heredados de la
tradicion, las fases de incorporacion de la mujer a la escuela desde
1771 a 1881 y el origen del actual fendémeno de feminizacién en los
primeros niveles del sistema educativo.

Mi interés por el tema cultura me llevé a continuar en la misma
linea. Centrada ya en el siglo XX, me propuse comprender el paisa-
je del antes y el después del proceso de transicion democratica. Con
el objetivo de conocer el contraste generacional del profesorado en
el nivel de primaria, fui sesgando el periodo 1931 a 1980 en cuatro
generaciones de maestras: Segunda Republica, nacionalcatolicismo,
transicion democratica y la posmodernidad de los 80 hasta hoy. En
estos momentos presento una tercera investigacion para comprender
cémo ha asimilado el profesorado de primaria la evolucion de los
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modelos culturales en los ultimos treinta y ocho afios, enfocando el
estudio desde la perspectiva del género al tratarse de un colectivo
feminizado.

Me propongo comprender el contraste generacional para enten-
der la evolucién de esos modelos culturales que llegan a las escue-
las, segmentadas por las tres generaciones que confluyen en el aula;
espacios histérico-generacionales que se apoyan y complementan.

MUESTRA DEL ESTUDIO DE CAMPO

Seleccionando los criterios numéricos de la plantilla de profe-
sores por género, he elegido a profesoras nacidas en el 76-85 (LOE),
de 30 afios y menos; entre 56-76 (LOGSE) de 35 a 50 afios, y entre
41-56 (LGE) de 50 afios y mas. Puse esta variable en relacion con tres
episodios legislativos que han marcado importantes puntos de infle-
xion en la configuracién tanto de la cuestion escolar como de sus
implicaciones sociales: la Ley General de Educacién (LGE), de 1970;
la norma aprobada en 1990 -Ley Organica General del Sistema Edu-
cativo (LOGSE)-, y, mas recientemente, la Ley Organica de Educa-
cién de 2006 (LOE).

CORTINAS DE HUMO: DE LA CULTURA DE LA DIFERENCIA
A LA CULTURA DE LA DIVERSIDAD

Con el cambio de los 80 a los 90, la cultura de la diferencia
cedio el paso a la cultura de la diversidad y la incertidumbre. Y con
los 90 llegaron nuevas normas, que exigian de otros valores para
lograr habitos consecuentes en esa generacién emergente. Asi, al vai-
veén de la evolucion de los modelos de cultura escolar, la arena de la
realidad social llega a la escuela tefiida con nuevas sefias de identi-
dad; retos y giros que ponen en alerta a una escuela que debe adap-
tarse a un nuevo contexto social marcado por los procesos de globa-
lizacion, inmigracién, educacion en valores interculturales, inmersion
de las nuevas metodologias, cambios en los modelos de familia y un
nuevo concepto de infancia que afectara a la escuela.

En los 90, el legislador se proponia acabar con una herencia
historica que, entendia, frenaba la promocién social y laboral. El



166 SONSOLES SAN ROMAN

nuevo modelo social mira hacia el sistema educativo, espacio publi-
co en el que espera encontrar el antidoto para curar males endémi-
cos: una cultura de la educacion centrada en la diferencia viene a
sustituir la cultura estatutaria de los 70. Se trata de alcanzar un pro-
greso social centrado en la igualdad de oportunidades de clase y de
género; un proyecto de futuro que se materializa con la norma apro-
bada en 1990: Ley Organica General del Sistema Educativo (LOGSE),
gue cambid el semblante de la escuela al incorporar los valores de
la clase obrera a los sistemas educativos. ;Como? Priorizando los
valores, modificando las metodologias, haciendo obligatoria la edu-
cacion hasta los 16 afios y permitiendo el paso de un curso a otro
con asignaturas suspensas.

EL TRABAJO DEL PROFESOR: CULTURA, AUTONOMIA
Y BUROCRATIZACION

El trabajo del profesor en el nivel de primaria presenta las
caracteristicas de las semiprofesiones. Ocupaciones como magisterio,
asistente social, enfermeria, etc., se entienden como semi-profesio-
nes. Son grupos ocupacionales que se caracterizan por poseer una
educacién superior, pero con una formacion mas corta; una falta de
autonomia en el ejercicio de su trabajo; encontrarse ocupados mayo-
ritariamente por mujeres; vinculados a los grandes servicios del Esta-
do social; con un fuerte énfasis jerarquico en las diferencias de res-
ponsabilidad por niveles; sometidas a numerosas reglas al padecer
un fuerte control en sus actividades; trabajos que se eligen por el
deseo de relacionarse con gente joven y nifios sanos; satisfaccion al
sentirse atil y poder rendir un importante servicio a la sociedad;
compatibilidad para acomodar su horario con su rol de esposa y
madre, y, por altimo, por asegurar a la mujer soltera un bienestar y
proporcionar a la casada beneficios psicoldgicos (en este sentido,
Lortie considera que el salario resulta mas atractivo para la mujer que
para el hombre por los beneficios secundarios que supone).

Las transformaciones que han tenido lugar en la cultura global —fami-
lia, vertiginosa incorporacion de la mujer al mercado laboral cualificado?,

2 La primera mujer que entré en la Universidad en Espafa, Concepcion Arenal, lo
hizo disfrazada de hombre. La primera mujer que se matricul6 en una Facultad de
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inmersién de las nuevas tecnologias de la informacién e inmigra-
cién— han producido en la escuela alteraciones, situaciones que han
afectado al trabajo del profesor en el aula. Se entiende por ello que
sus representaciones sociales en el discurso de los grupos de discu-
sion® se remitan a tépicos como el trabajo del profesor, la falta de
autonomia y el exceso de burocratizacion.

Un fuerte sentimiento de frustracion se acrecienta en este colec-
tivo feminizado, en quien las familias delegan funciones que exceden
su funcién como profesionales de la educacion, perjudicando su esta-
tus profesional. Mujeres que reman contra el viento y sienten las
inclemencias de un temporal que deteriora sus rostros profesionales.
Una turbia marea de desinterés por la cultura, falta de autonomia,
exceso de control, sospecha ante su trabajo y desprestigio les llega
desde la propia sociedad, produciendo un fuerte sentimiento de frus-
tracion. Asi, tratando de resguardarse del aluvion que enturbia el
color de su profesion, exigen derechos profesionales para despojarse
de la lastra maternal que arrastra la profesion (algo que entra en con-
tradiccidn con la defensa que hacen las maestras de las cualidades de
la mujer para el desempefio de esta profesion) y demandan un pacto,
un consenso politico en un pais que tiene pendiente la asignatura del
aprendizaje democrético de la cultura y el conocimiento.

TOPICOS DEL DISCURSO: FAMILIA, INMIGRACION Y TECNOLOGIA

¢Cémo afrontan maestras y maestros la complejidad de cambios
que vive la escuela en un contexto de encrucijada con la multicultu-
ralidad, la integracién social, los nuevos valores, la globalizacién, la
secularizacion, etc.? ;Qué modelos culturales se mezclan en el aula
en el coctel de esos tres espacios historico generacionales que llenan
las aulas?

Derecho asistié respaldada por dos guardaespaldas y se vieron obligados a salir
corriendo a causa de los disparos efectuados.

3 El grupo de discusion es una las técnicas que permiten captar el sentido y el dis-
curso analizando la palabra. Se retine a ocho o nueve personas con unas caracte-
risticas especificas en relacion con los objetivos de la investigacion. En este caso,
los cinco grupos cuentan con una composicién distinta: el primero, con maestras
de LOGSE, de LOE y de LGE; el segundo, con profesoras de LOGSE; el tercero, con
maestras de LOGSE y de LOE; el cuarto, s6lo con maestros de LGE, LOGSE y LOE,
y el quinto, con maestras y maestros de LOE.



168 SONSOLES SAN ROMAN

a) Familia: los cambios en el sentido de la maternidad

La forma de entender o practicar la maternidad determina la
manera en que han asimilado la evolucion de los modelos culturales
que han llegado desde la cultura global a los sistemas educativos.

En la generacién LGE se aprecia un discurso anclado en el con-
texto de un pasado en el cual las prioridades de la mujer la llevaban
a optar en primer lugar por la maternidad, postergando a un segun-
do plano el desempefio de una profesion. Compatible con la mater-
nidad, sin grandes ambiciones profesionales, elegian un trabajo que
aportaria un sueldo de relleno, ayuda o complemento a los ingresos
del cabeza de familia. De acuerdo con estas identidades sociales, en
su discurso apuntan hacia la mujer —que no hacia la familia— como
un elemento que ha puesto en jaque su papel en el aula.

No asi la generacion LOGSE, que prioriza el desempefio de una
profesién para lograr desarrollo personal e independencia econémi-
ca y posterga a un segundo plano casarse o tener hijos. Alejandose
de la generacién LGE, defiende que la incorporacién de la mujer al
mercado laboral cualificado ha enriquecido enormemente la socie-
dad. El problema que llega a las escuelas no se ha producido por la
incorporacion de la mujer al mercado laboral, sino por la falta de
medidas para conciliar la vida laboral con la familiar, algo que salpi-
ca tanto al hombre como a la mujer.

En la generacion LOE la familia se ha democratizado. Si antes
el hombre era quien ejercia el papel de autoridad en la familia, ahora
se busca el consenso entre los conyuges ante situaciones familiares.
Es una generacion de maestras y maestros en torno a las 27 que ha
padecido en muchos casos la falta de tiempo y dedicacion por parte
de unos padres que, inmersos en una sociedad de fuerte consumo,
se dedican a su carrera profesional y descuidan muchas veces aspec-
tos afectivos y educativos en sus hijos, los cuales arrastraran el peso
y trayectoria de sus padres en sus perspectivas de futuro.

Retofios de familias desestructuradas (baby-boom y X) observan
desde la cercania el problema que ocasiona la desestructuracién de
las familias y los efectos negativos que esto produce en el aula.

El valor de la familia pasa en esta generacion a un tercer plano:
primero estan los amigos, luego el trabajo y, por altimo, la familia.
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Es una generacién desencantada, que busca en lo pragmatico y lo
inmediato vivir el momento. La labor abnegada de la madre con la
familia ha desaparecido. Ahora en sus expectativas de futuro apare-
cen las abuelas como soporte que les permitird no dejar sin realizar
ningun proyecto y mantener su tiempo de ocio.

b) Las nuevas tecnologias de la informaciéon

Decia Kant que lo primero que aprende un nifio en la escuela
es a sentarse; y, efectivamente, la escuela pide tiempos pausados,
necesita ensefar y percibir receptividad por parte del alumno. Las
maestras de la generacion LGE manifiestan serios problemas con la
inmersiéon y el avance de las nuevas tecnologias en los modelos cul-
turales de sus discentes*.

Los nifios llegan con un destello de informacion que no puede
atraparse en las categorias cognitivas de los modelos culturales con
los que ellas se han formado. Por ello, el declive de la cultura del
esfuerzo produce un choque entre un modelo de cultura humanista
y la demanda de un modelo cultural tecnocratico. Algunas de ellas,
desbordadas por los cambios vertiginosos que han llegado a la cul-
tura escolar y a los que se afladen unos criterios didacticos que han
variado notablemente con las sucesivas reformas en educacion,
piden que se ponga fecha de caducidad a su trabajo.

En contraste con estas representaciones sociales, la generaciéon
LOGSE no habla en pasado, sino en presente. Con una actitud abier-
ta ante los cambios sociales no ve en las nuevas tecnologias un ene-
migo, sino un apoyo, un soporte en sus clases. No se trata de suplir,
se trata de complementar y evitar un conflicto con los modelos cul-
turales que transmiten a sus discentes. Si sus alumnos se identifican
con las nuevas tecnologias, éstas deben entrar en el aula. Por ello,
para poder utilizar el potencial que ofrecen las nuevas tecnologias
de la informacion en beneficio de la educacién y la cultura, hay que
formar al docente.

4 Empresas como Microsoft y Telefénica estan dotando a algunos centros de pan-
tallas digitales para plantar cara al fracaso escolar y conseguir que los nifios se iden-
tifiguen con los modelos culturales de las escuelas. Internet es una ventana al
mundo, también al de la educacion.
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Generacion de nativos digitales nacidos a partir de los 80 prioriza
la importancia de las tecnologias al servicio del profesorado y observa
miedo en las generaciones anteriores, generado —en su opinidn- por el
sentimiento de inseguridad que produce saber que los alumnos domi-
nan un campo que a ellas se les escapa de las manos. A pesar de que
la cercania con los habitos y valores de sus alumnos les lleva a com-
partir el interés por las nuevas tecnologias, se alzan algunas voces en
el grupo para resaltar la trampa de una defensa que ata al profesor a
un horario extraescolar para aprender a dominar su uso.

¢) Inmigracion

La generacion LGE, a quien cuesta asumir con facilidad los cam-
bios sociales, ve la inmigracion como un problema importante en un
modelo escolar que ha cambiado en poco tiempo. Familias deses-
tructuradas que vienen a Espafia para ganar un dinero con que man-
tener al resto de su familia, la cual permanece en el lugar de origen,
producen en los nifios y nifias que asisten a la escuela un desajuste
de identidades al que deberan responder por la via tanto afectiva
como cognitiva.

La generacion LOGSE, acostumbrada a luchar por los derechos
sociales, ha vivido el cambio social de esa transicion hacia la demo-
cracia y no ve la inmigracion o la multiculturalidad como un pro-
blema, sino como un reto. En sus representaciones sociales la inmi-
gracién aparece como un efecto imprevisto que ha producido un
desajuste; a consecuencia de la falta de financiacién para hacer fren-
te a este tipo de problemas la LOGSE se ha pulverizado.

La generacion LOE, acostumbrada en su mayoria a socializarse
con inmigrantes, toca el tema de la inmigracion para denunciar la
imagen de la realidad a la que se enfrentan: la masificacion de inmi-
grantes en los centros publicos, muchos de los cuales acaban con-
vertidos en guetos. Situacion que afecta a las tasas de natalidad en
unos padres que se aprietan el cinturén para llevar a su hijo a un
centro concertado o privado. Por ello, la inmigracion es para ellos
una realidad que afecta a esa triada de nuestro sistema educativo,
que segmenta y divide modelos culturales en colegios publicos, pri-
vados y concertados.
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Concluyo con una anécdota que fotografia la realidad a la que
se enfrenta esa joven generacion que, cuando comienza a ejercer en
la escuela publica, vive momentos de maxima frustracion y falta de
apoyo:

“ el primer dia que entré en clase me costaba muchisimo
que me escucharan y, ademas, los niflos me agredian, me daban con
un paraguas Yy tal. Un dia les dije: Mirad, me tenéis hasta el mofio. Y
los nifios entendieron otra cosa”.

Esta profesora, que tuvo serios problemas con la direccion y
que decia no haber elegido la profesion por vocacion, declaraba que
si el primer dia que intentan tirarte por una escalera no reaccionas y
decides quedarte, te conviertes en un todoterreno.

CONCLUSIONES

En principio, si la informacion se puede obtener fuera del aula,
cabria pensar que el profesor hace menos falta. No es asi: se nece-
sita una figura estable; o, mejor dicho, una de las pocas figuras esta-
bles en la vida de unos nifios de padres permisivos que presentan
un fuerte sentimiento de soledad. La importancia de la figura de la
tutora en el nivel de primaria (parece acertado hablar en femenino,
pues son en su mayoria mujeres) se encuentra en el centro del deba-
te de los distintos grupos: todos se plantean los efectos que se pue-
den derivar de esa medida de la LOGSE que, al convertir a los mayo-
res de primaria en menores preadolescentes, obliga a que éstos
entren en los institutos a los doce afos por las puertas de un espa-
cio escolar en el que se diluye la figura estable de la tutora o el tutor.

Parece que el tutor o la tutora de primaria podrian ser una pieza
clave para responder al reto que afronta nuestro sistema educativo.
En algunos paises, el tutor —responsable del aula, la comunicacién
con los padres y el propio centro— trabaja en equipo con un grupo
de instructores que no salen del aula. En Espafia este tutor, que tra-
baja solo, es quien decide si saca o no al nifio del aula. También



172 SONSOLES SAN ROMAN

fuera de clase entran en escena figuras externas: mediador, orienta-
dor, asistente social, psicélogo y equipo multidisciplinar. La labor de
la tutora se diluye y acaba por irsele de las manos un problema que
se podria haber solucionado dentro del aula.



Restricciones y retos de la autonomia
de los centros educativos

JOSE MANUEL CABADA ALVAREZ
Director del Centro de Apoyo al Profesorado
Colmenar Viejo - Madrid

Decia Aristoteles: “Una definicién es mas facil de refutar que de
precisar”; advierte Saramago: “Con las palabras todo el cuidado es
poco, cambian de opinién como las personas”; la calle opina: “Las
palabras se gastan y malgastan hasta multiplicar o perder su signifi-
cado”; siente el poeta Jorge Guillén: “So6lo utilizo las palabras que he
vivido”, y El Roto reflexiona en El Pais: “Cuanto mas gruesas son las
palabras, menos pesan las ideas”.

(Cémo definir la palabra autonomia? Etimol6gicamente el térmi-
no se compone de “autos” (“por si mismo”) y “nomos” (“ley”). Y, tal
y como se recoge al inicio de estas péaginas, antes de nada resulta
imprescindible averiguar lo que se esconde detras de las palabras,
pues a veces se hace un uso perverso de ellas.

Respecto a la autonomia de los centros educativos ;quién la
pide y para qué? ;El Banco Mundial, la Unidn Europea, la OCDE? ;La
administracion educativa? ;Los centros educativos? ;Los profesores?
(Los responsables politicos?

Algunos han convertido la expresién “autonomia de los centros”
en una explosion magica cuya sola mencion esté llamada a solucio-
nar todos los problemas del centro educativo; otros, sin embargo, la
utilizan para refugiarse a la defensiva en su posicion.

La autonomia de los centros educativos es la facultad para
organizar y desarrollar la accién educativa de manera particular y
coherente con los principios, acuerdos y directrices del proyecto edu-
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cativo. La autonomia favorece la actividad de adaptarse a las parti-
cularidades de cada centro y contexto y permite dar una mejor res-
puesta a las necesidades; por eso es considerada uno de los instru-
mentos fundamentales para la mejora de la calidad del sistema
educativo.

1. Restricciones
1.1. Conceptuales

La autonomia de los centros es un concepto ambiguo que
requiere una actitud de analisis e interrogaciébn y no una simple
adhesion a determinada corriente tedrica o al oportunismo politico.

Para aproximarnos a la autonomia y para evitar encontrarnos
con un concepto vacio o engafioso es posible elegir entre dos cami-
nos confluyentes o unidireccionales:

1. De acuerdo con la critica de Habermas a los mecanismos de
los Estados modernos:

— autonomia plena: detectar el poder real e individual-
mente;

— autonomia parcial: se puede influir en las decisiones, pero
no tomarlas directamente;

— pseudoautonomia: las cuestiones sobre las que se puede
decidir ya estan tomadas previamente a nivel formal o de
forma real.

2. El otro camino nos llevaria a revisar las estructuras, la organi-
zacion y los patrones culturales de los centros educativos; este
ultimo seria el primer paso hacia la autonomia del centro.

No obstante, tanto los cambios hacia una mayor autonomia
como los procesos de mantenimiento de la situacién actual res-
ponden a planteamientos méas generales que se cifien a distintas
corrientes:
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a) Neoliberal. Bajo el paraguas de la autonomia se pueden aco-
ger planteamientos que, con el disfraz de eficiencia, libertad y exce-
lencia, quieren mantener el privilegio de unos (de ellos) y la segre-
gacion para otros. Para preservar y “entregar” su legado imponen sus
concepciones, a veces religiosas, pero siempre con su ética y su
moral propias. Sostienen que como los centros publicos estan soste-
nidos con fondos publicos, tienen que rendir cuentas ante los repre-
sentantes publicos, sobre todo si son de su signo. Mantienen que
rendir cuentas es ya una medida de mejora y que para medir la cali-
dad hay que medir los instrumentos de desarrollo econémico, los de
cohesién social y también el desarrollo personal. Proponen una
“autonomia inteligente” de los centros para adecuarse a las exigen-
cias del entorno (siempre que éste sea de aproximacion neoliberal).

b) Mercantilista. Otros defienden que la autonomia de los cen-
tros educativos es como la de una empresa. Bajo el pretexto de favo-
recer y de ayudar a los padres a elegir presentan el centro como un
activo de la economia del mercado. Estan en alza porque seleccio-
nan a los alumnos; si seleccionan a los de familias con mayores
recursos econémicos, tendran mejores “clientes” y seran capaces de
atraer a mas, en un marco de “libre competencia”. Estos centros
estdn muy integrados “en su entorno”.

¢) Inducida. Si ciertos poderes abandonan a los centros publi-
cos a su deterioro fisico, si se llenan con alumnos inmigrantes y con
alumnos y alumnas en riesgo de exclusiéon social o de compensacion
educativa, si se magnifican y publican los conflictos en el centro o
en sus aledafios, si desde la propaganda se dice que hay otros cen-
tros més baratos para el erario publico, pero también mejores..., las
madres y padres eligen “libremente” esos otros centros que, bajo los
sefiuelos de libertad y eficiencia, siguen consagrando las desigual-
dades sociales en consonancia con atisbos mercantilistas y neolibe-
rales.

d) Profesional. Muchas familias huyen y eligen modelos de cen-
tros que se ocupan del alumno desde que nacen —los hay que cuen-
tan incluso con nidos—, o desde los 1-3 afios hasta la Universidad, y
ofrecen horarios y actividades que ocupan al alumno en una larga
jornada. Apple (1998) denunciaba a estos profesionales del mercado
y del secretismo que excluian a las familias (o ellas mismas se auto-
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excluian) de la participacion en una comunidad que ya no se sabe
si es educativa.

e) Privatizadora encubierta. En ocasiones, los centros educati-
vos —algunas veces los publicos, pero en su mayoria los promotores
o titulares de los centros privados— someten sus recursos y produc-
tos a las leyes del mercado, promueven la competitividad entre los
centros, aplican estrategias comerciales y justifican su gestion geren-
cial para la obtencién de resultados no sélo educativos.

f) Corporativista o de profesionalismo excluyente. El profesiona-
lismo, “los cuerpos docentes” y los “funcionarios” imponen su carac-
ter e independencia frente a la participacion social y el consiguiente
control social. La supervision de la administracion educativa es lige-
ra y la evaluacién tanto interna como externa es ambigua e impre-
cisa. Frente a otros “funcionarios” los profesores son autbnomos: se
deben a su profesién, al control de la Administracion educativa y a
su responsabilidad como profesionales, pero no al control social
sobre algo tan importante para la sociedad como es la educacion.

g) Curricular. Bajo el pretexto de guardar su jardin y con la per-
version de no dejar participar a nadie en él los profesores se han
refugiado en su buen hacer individual, en su “libertad de catedra” y
en su “profesionalidad”. Aunque la legislacion vigente permite que
las propuestas educativas de cada centro puedan ser originales, pro-
pias y singulares, la realidad no se corresponde con ello.

h) De atencién a la diversidad. La situacion actual en cada cen-
tro educativo es que la diversidad es la norma, y a algunos centros
les interesa —para no diferenciarse, o bien para diferenciarse-— anun-
ciar que atienden a la diversidad. Y si bien establecen un plan de
atencion a la diversidad, ni la asumen ni admiten sus consecuencias.

1.2. Obstaculos

a) Lo ideoldgico. Quienes consideran que por encima de lo
publico esta la libre eleccion de los padres y que el Estado tiene que
garantizar este derecho, y no tanto otros como los de mayor justicia,
pluralidad y equidad.
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b) Lo contaminado. Cuando se traslada a la educacion la con-
frontacion politica con las Comunidades Autbnomas y se toma parte
en y por los vaivenes politicos.

c¢) Cultura del centralismo. Los planteamientos s6lo ted6ricos o
de conveniencia —pero no profundos— de legisladores o administra-
dores educativos.

d) Burocratizacion del sistema. Los resultados se limitan a lo
resultante de la aplicacién de las normas y a la ausencia de proble-
mas.

e) Desconfianza. Si la relacion entre las administraciones edu-
cativas y los centros es mutua: en unas, s6lo con normas, control y
resultados, y en los otros, con datos burocraticos, justificacion ajena
y defensa de la situacion.

f) Disfuncion en la participacion. Si los padres pretenden ocu-
par un lugar que no les corresponde, o los servicios de apoyo pre-
tenden anular o dirigir el centro.

g) El mercantilismo. Cuando se pretende el méximo lucro a
costa de méas alumnos y de mas dinero publico, bajo el sefiuelo de
la “libre eleccion”.

1.3. Dilemas

Otros planteamientos se mueven en los espacios creados entre
dos dilemas:

a) Ajuste o (des)compensacion. La autonomia hace referencia a
la posibilidad de toma de decisiones de mejora para adecuarse a la
realidad de los alumnos y de los contextos y los recursos que se
necesitan para ello; otros interpretan que la educacion tiene que ser
igual para todos.

b) Autonomia o concentracion. Unos consideran que el movi-
miento por la autonomia ya esta superado y que el éxito reside ahora
en la concentracion de centros con organizaciones y fines idénticos.

c¢) Oferta y demandas. Para unos la oferta de educacion de los
centros se sitla en una sociedad de mercado, incluso para los cen-
tros publicos; segun otros, lo importante es la demanda: lo que soli-
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citan los padres en una “eleccion inducida” y “promovida” por
empresas y, a veces, por los poderes publicos.

d) Crisis o superacién. Algunos reconocen el valor de la auto-
nomia para los centros que estan en crisis e incluso la sobrevalo-
ran cuando las necesidades superan a los recursos; otros la valoran
para superar la situacién actual; e incluso hay quienes se atreven a
afirmar que no la necesitan.

e) Discriminacidn o reconocimiento. Unos sienten que, al tra-
bajar en un centro en crisis al que se ha dotado de autonomia, pue-
den ver depreciado su trabajo; y otros, que su trabajo necesita un
reconocimiento mayor.

f) Libertad o compromisos. Los margenes de libertad a veces
son escasos por la excesiva presencia de controles; los compromi-
sos estan sujetos a la seguridad que se va ganando a medida que
se consolidan pasos en el proceso.

g) Responsabilidad o acomodacion. La responsabilidad se va
ejerciendo a medida que se consolidan los compromisos y se van
rompiendo las estructuras de seguridad que proporciona el marco
establecido, el cual —si todo es neutro, impersonal y achacable al
sistema y solo al sistema- solventa los desequilibrios por medio de
una situacion acomodaticia.

1.4. Distintas respuestas

Hay otras preguntas —de menos calado, pero también impor-
tantes— que requieren reflexion:

— Autonomia: juna estafa? A mas autonomia, mas cali-
dad.

— Autonomia: jun sefiuelo? La privatizacién encubierta
de la escuela publica, con los mismos intereses y pareci-
da organizacién y procedimientos que la escuela privada.

— Autonomia capitalista: ;mercantilizacion del siste-
ma escolar? La “oferta educativa”, la “demanda educati-
va”, la “libre eleccion”, el “capital humano”, el “producto
educativo”.
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— Autonomia elitista: ;una trampa? Seleccionar los mejo-
res alumnos, que los padres puedan “elegir mejor”, que no
se “mezclen” los alumnos.

— Autonomia educativa: ;educar como uno quiere? La
privatizacion del curriculo general puede obedecer al mer-
cantilismo o al sectarismo ideoldgico.

— Autonomia: jsola? No. Constituye una medida importante,
en efecto; pero, dentro de un marco mas amplio de mejo-
ra, integradora de un nuevo escenario de centros Vivos,
democraticos, con altos retos en la blsqueda de mejores
resultados, con mas oportunidades para la convivencia y la
formacion de los alumnos, con mas oportunidades de satis-
faccion y de mejora profesional para los profesores, y con
indicadores claros de un mayor reconocimiento social.

2. Retos. Valoracion de la autonomia de los centros
2. 1. Beneficios de la autonomia

a) La causa de la mejora la calidad de la educacién no es la
competitividad entre los centros, sino el desarrollo de la autonomia
de cada centro a través del intercambio de experiencias, el trabajo
en comun, el trabajo en redes y el ajuste de los recursos necesarios
para que cada centro cumpla con sus objetivos y responda a sus
necesidades.

b) Los cambios en la tendencia creciente al pasar de un siste-
ma en que el Estado era garante de los servicios publicos, a la
garantia de que los servicios publicos cubren las necesidades de los
ciudadanos en unos derechos reconocidos por el Estado.

c¢) La autonomia es un derecho y un deber: es un ejercicio de
responsabilidad y control democratico. La educaciéon en el centro
consiste en un proceso colectivo de profesores y de alumnos, de
profesores diversos, de alumnos diversos y en contextos diversos.

d) La autonomia de los centros desarrolla la autonomia de los
alumnos, no porque éstos tengan un pensamiento propio, sino por-
que saben reconocer que no pueden formarse y vivir solos; por eso
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la educacion en el centro ha de basarse en el trabajo en equipo, en
el espiritu cooperativo y en la solidaridad.

e) La autonomia de los centros equivale a la devolucién a los
centros y al profesorado de las competencias educativas, porgue las
mejores soluciones se encuentran cerca de donde se originan los
problemas; las soluciones que proceden de fuera casi hunca son Uti-
les y s6lo lo son si se integran en el centro.

f) Hoy dia a los centros les sobra rigidez, reglamentarismo,
burocracia e inmovilismo y les falta aire, libertad, imaginacion y solu-
ciones creativas.

g) Los centros educativos deben tener autonomia suficiente para
que los alumnos aprendan, y para ello han de dotarse de flexibilidad
y adaptabilidad para el aprendizaje y el desarrollo personal y social
de los alumnos —que son todos diversos—, con la libertad y corres-
ponsabilidad necesarias.

h) La autonomia de los centros conlleva necesariamente —en
cualquiera de los ambitos y sea cual sea su nivel en cada uno de
ellos— un aumento de la responsabilidad y, en consecuencia, de la
necesaria puesta en marcha de una evaluacion de resultados y de un
control: en primer lugar, por el propio centro; en segundo lugar, por
agencias externas ad hoc; en tercer lugar, por la administracion edu-
cativa; y, en cuarto lugar, por la sociedad civil implicada.

2.2. Valoracion de la autonomia de los centros en PISA

El Proyecto PISA confirma la eficacia de la autonomia de los
centros en la mejora de la calidad educativa.

Aquellas “escuelas” que han desarrollado con rigor un proyec-
to educativo orientado a todo el alumnado, y en el que se implica
su comunidad educativa, han de formar parte sin duda del colectivo
de las “escuelas de éxito”.

La publicacion de los informes del Proyecto PISA de la OCDE (Pro-
grama para la evaluacién internacional de alumnos 2000, 2003 y 2006)
por parte de la prensa y los organismos oficiales ha permitido conocer
coémo intervienen en los resultados obtenidos distintos factores segun el
modelo de sistema educativo. Con el Proyecto PISA, la OCDE pretende
orientar la mejora de los sistemas educativos hacia la eficacia y la equidad.
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Afirma Andreas Schleicher (2005), responsable del Proyecto,
gue uno de los patrones generales que definen a los paises que
obtienen mejores resultados es el reparto de la responsabilidad en
la toma de decisiones entre las autoridades y los centros educativos.

En buena parte de los paises que obtienen mejores resultados,
los centros docentes disfrutan de una amplia autonomia pedagdgi-
ca, organizativa y de gestion de los recursos. El incremento de la
autonomia de los centros para adaptar e implementar contenidos y
para utilizar recursos se considera un factor de calidad, especial-
mente cuando, a través de la evaluacion, existe una retroalimenta-
cion.

En Finlandia, por ejemplo, los centros educativos gozan de un
alto grado de autonomia respecto a las préacticas pedagobgicas y
curriculares, y son el corazén de una comunidad que se ajusta per-
fectamente a su ideal de una sociedad del conocimiento. El centro
educativo, cuyo papel como cuna del modelo de ciudadania es
esencial, tiene una elevada responsabilidad en la prevencion de la
exclusion social. Otra actuacion autonoma de los centros, elevada a
principio del sistema educativo, es que los mejores profesores
deben situarse en los primeros afios de ensefianza (7 afios), es decir,
en el inicio de los aprendizajes del lenguaje, la estructura mental,
habitos, etc.

En su analisis de PISA desde la perspectiva de las escuelas de
éxito, Marchesi y Martinez (2006) recogen la relativa homogeneidad
de los centros educativos espafioles y, sobre todo, su excesiva uni-
formidad y falta de iniciativa, y proponen como alternativa impulsar
la autonomia para desarrollar la innovacién educativa con el apoyo
de las administraciones correspondientes.

3. Conceptualizacién y procesos de la autonomia
de los centros escolares

Los cambios sociales y culturales de los Gltimos afios han trans-
formado los valores, actuaciones y costumbres de la sociedad espa-
fiola. Las mas recientes leyes educativas, la ampliacion del espacio
educativo, los avances en las tecnologias de la informacién y la
comunicacién, la sociedad de la informacién, la comunicacion vy el
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conocimiento; la globalizacion, la importancia de la inversién en
capital humano, etc., todo ello esta generando cambios en la reali-
dad de la educacion.

Los cambios llegan y salen de los centros, los cuales constitu-
yen el eje y soporte del sistema educativo y son menos importantes
—porgue pertenecen a otro nivel- las leyes, los Ministerios, los con-
sejeros, las administraciones educativas o los tertulianos.

Es en el centro educativo donde se concretan y desarrollan los
retos educativos, donde se plantean los problemas y donde pueden
y deben encontrarse las soluciones.

Entendemos como autonomia de los centros educativos la
facultad para organizar, gestionar y desarrollar la accion educativa en
coherencia con el proyecto educativo del centro. Es obvio que, si no
existe un auténtico proyecto educativo, no puede existir una autén-
tica autonomia del centro.

Para el centro la autonomia consiste en la independencia y la
responsabilidad a la hora de intervenir en los resultados por medio
de unos proyectos, una gestion, unos recursos y una evaluacion
adaptados a sus necesidades.

Nuestros centros educativos del siglo XXI deberian ser:

— Centros que respondan a las exigencias de la informacion, la
comunicacion y el conocimiento, y no soélo en sus fines, sino
también en su organizacion.

— Centros singulares que den respuesta a la diversidad, a la inter-
culturalidad, a la complejidad y a la heterogeneidad. El profe-
sor es quien ensefia, pero es el centro el que educa: no educa
la suma de las asignaturas en sus contenidos y procedimien-
tos, sino todo lo que acontece en el aula, en los pasillos, en
los recreos; con el profesor, con el personal del centro y con
los comparieros.

— Centros de formacioén y desarrollo personal en cuanto ambitos
privilegiados de socializacién y de convivencia para el desa-
rrollo personal e integracion social. A partir de los siete afos,
surge una nueva instancia educativa de gran trascendencia: los
compafieros. La pandilla va a ejercer una importancia decisi-
va en la educacion de cada nifio, de ahi que los padres, en
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lugar de interesarse casi exclusivamente por las notas de sus
hijos, deban preocuparse por conocer a sus compafieros y
amigos del centro. También los profesores han de permanecer
atentos a las relaciones de cada alumno y, en funcion de ello,
utilizar adecuadamente los agrupamientos de alumnos, los tra-
bajos en comun, los trabajos por proyectos, los créditos varia-
bles...; una atenciéon no limitada solo al aula, sino a los recre-
0s, a los cambios de clase, a las salidas extraescolares, a los
trabajos que deben realizar en casa o al uso de la biblioteca y
de las tecnologias de la informacién y comunicacion.

Centros inteligentes, sin olvidar que la inteligencia de un
grupo o de una organizacién es algo mas que la suma de la
inteligencia de sus miembros; algo que no se reduce a resol-
ver ecuaciones, ni a escribir novelas, ni a dominar tres idio-
mas: la inteligencia es dirigir la conducta para resolver ade-
cuadamente los problemas que se nos presentan e incluso
para preverlos. Centros inteligentes con organizaciones capa-
ces de resolver con prontitud, eficacia y alcance los problemas
gue se presentan.

Centros dinamicos, en transformacion, vivos, que se desarro-
llan en la innovacion y el cambio y caminan hacia una meta
compartida.

Centros de comunidades de aprendizaje, que se constituyen
como una sociedad de aprendizaje entre todos: alumnos, pro-
fesores, personal de administracién y servicios y padres.
Centros integradores de los servicios y recursos de la comuni-
dad y del entorno.

Centros para los alumnos en los que éstos sean o mas impor-
tante; en los que los profesores, mas que expertos en su asig-
natura, sean expertos en su trabajo y en la colaboracion con
otros profesores para conseguir una educacion eficaz de todos
sus alumnos.

Procesos para la autonomia

La autonomia no es la panacea ni es por si sola un factor deci-

sivo para la calidad de la educacion en el centro educativo, pero si
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es un medio, una oportunidad para el impulso de la calidad en el
centro. Puede suscitarse o sustentarse desde diversas situaciones,
proyectos de cambio o mejora dirigidos por busqueda y fomento de
los rasgos especificos de cada centro; por la adaptacion del centro a
los cambios sociales y culturales de su ambito; por la atencién a la
diversidad del alumnado; por los nuevos escenarios de aprendizaje
autébnomo para los alumnos; por la implicacién de las tecnologias de
la informacién y comunicacion en la ensefianza y en la educacion;
por el desarrollo profesional de los profesores; por la adaptacién del
curriculo a los alumnos y al contexto; por el ajuste de los recursos a
las necesidades del centro; por las aportaciones de nuevos recursos
y apoyos al centro; por la incorporacion de nuevos profesores y pro-
fesionales al centro; por el mayor control social sobre los centros;
por las cada vez mas frecuentes evaluaciones de los centros; por las
innovaciones, mejoras y cambio en la organizacion escolar, etc.
Sea cual sea el punto de partida, es necesario el impulso de:

— Una autonomia querida y buscada por el centro, basada en
el compromiso educativo y social, que le proporcione esta-
bilidad y recursos para alcanzar sus propios objetivos; una
autonomia planificada, en proceso y a medio y largo plazo,
con vision estratégica y con mecanismos permanentes de
evaluacion, revision y reajuste.

— Una autonomia con resultados y transparencia publicos.

— Una autonomia progresiva en todos sus ambitos: para cen-
tros nuevos, para centros de mejora, para centros en crisis,
para zonas educativas, para centros con pactos con la admi-
nistracion educativa, para centros con pactos locales, para
centros de comunidades de aprendizaje, para centros con
formacion e innovacién en el cambio, para centros con per-
sonalidad propia y con auditorias, para centros implicados
en la implantacion de modelos de calidad (FQM, ISO 2000).

— Una autonomia para centros integrados en red, integrados
en proyectos educativos de ambito territorial, en movi-
mientos de escuelas eficaces o en cooperacién autondmica,
estatal e internacional con otros centros.
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Una autonomia del centro progresivamente interdependiente
de los ambitos curricular, organizativo, de personal, econo-
mico, de recursos, etc.

Una autonomia de los centros que garantice la equidad y la
igualdad entre todos ellos, pero adaptada a las necesidades
y exigencias de la mision compartida de cada uno.

Una autonomia del centro que, mediante su implantacion
progresiva, vaya incorporando medidas destinadas a renovar,
a mejorar, a dar satisfaccion a alumnos, profesores, padres y
a la sociedad.

Una autonomia de centro que consolide el sentido de perte-
nencia de todos los que trabajan en él y con él se relacionan.
Una autonomia del centro para que el centro sea mejor.
Una autonomia querida por el profesorado, que supere las
confrontaciones iniciales o visiones no compartidas.

Una autonomia basada en el compromiso que supere la
vision del consenso o la nada.

Nunca una autonomia por decreto, impuesta al mismo tiempo
y para todos los centros por las administraciones educativas.
Nunca una autonomia basada en el fomento de la competiti-
vidad entre centros o en el aislamiento social del centro.
Nunca una autonomia que sirva para incrementar las desigual-
dades del sistema educativo.

Medidas para la autonomia

La autonomia hoy nace y se justifica por la necesidad de ir ajus-

tando la vida de los centros a sus propias exigencias, a sus particula-
res necesidades y a sus inherentes expectativas; una autonomia que
responda con inmediatez y eficacia a las necesidades que se presen-
tan, sin demorar su solucion a la espera de que lleguen de fuera ins-
trucciones sobre la aplicacién de normas o sobre la interpretaciéon de
las mismas, sobre situaciones que se han originado dentro y que sélo
desde dentro tienen solucién; una autonomia que consolide un pro-
yecto a medio y largo plazo, sin urgencias y respuestas en ocasiones
aleatorias, cuando no contradictorias.
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3.2.1 Cambios y eficacia de la estructura

El centro educativo se conforma como una estructura movil y
viva dirigida a conseguir que los alumnos aprendan lo que necesitan
para su desarrollo personal e integracion social, y ademas una
estructura no neutra.

Podriamos acercarnos al centro educativo, a su estructura y
organizacion desde el enfoque de algunos soci6logos que —a pesar
de los intentos de muchos pedagogos por aislarlos— cuentan cada
vez con mas peso en el andlisis de las organizaciones y en la edu-
cacion.

Asi, F. Cembranos, prescindiendo de expresiones o circunlo-
quios mas académicos y respetuosos, hace uso de términos tan Uti-
les y claros como los de “estructuras tontas” y “estructuras inteligen-
tes” y los dota de atributos muy precisos. Puesto que las estructuras
no son personas, no cabe pedir disculpas; cada uno, como integran-
te de esa estructura, y cada centro como estructura, se pueden situar
en el lugar con el que mejor se identifiquen o con el que quieran
identificarse en un futuro inmediato.

En una “estructura tonta” se dedica mucho esfuerzo a las pug-
nas internas, sin conseguir aumentar el poder del grupo ni de nin-
guna de sus partes; el pacto de ni vencedores ni vencidos condena a
la inmovilidad, al mantenimiento de la situacion actual, a un presente
sin futuro. No existe continuidad; los acuerdos se toman y no se
cumplen; se aprueban planes, pero o no se establecen, o no se desa-
rrollan, 0 no se revisan. Se constata la incapacidad para enfrentarse
a problemas nuevos y resolverlos. Se confunde voluntariamente la
estructura oficial con la real, sin dar respuesta —al menos no una res-
puesta total- ni a la una ni a la otra. Cualquier propuesta de interés
es juzgada en funcion del grupo de donde proviene y no de su bon-
dad o eficacia. Las propuestas de interés colectivo se desprecian,
pues vale mas ignorarlas en prevision de que impliquen compromi-
s0. S6lo se adquieren “compromisos” si hay consenso; en caso con-
trario, cada uno o cada grupo esta legitimado para adoptar sus pro-
pias posturas. Se mantienen los roles, pese a la distinta naturaleza y
fines especificos de la organizacion: ciclo, departamento, comision
de convivencia, orientacion, profesores de apoyo, comisién de coor-
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dinacion pedagdgica, claustro de profesores, Consejo escolar. Se fun-
ciona por la inercia, pero el funcionamiento que se cierra acaba en
si mismo. Una “estructura tonta” consigue a la vez un alto malestar
y una baja operatividad.

3.2.2. La solucidn esta en la estructura

En las “estructuras inteligentes” las fuerzas se suman o se mul-
tiplican; se perciben los méritos individuales como deseables para el
grupo; se acepta y promueve la interaccion como la relacion de
influencia reciproca entre una persona y el grupo, o entre personas
y el grupo; se constata que una accion es influenciada por otra y que
todos los participantes son responsables de todas ellas; se puede
aceptar la opinién y decision de los demas aunque no exista con-
senso; se puede renunciar a una idea o planteamiento cuando otra
es mas y mejor valorada; se adapta la estructura a las decisiones, rea-
lizaciones y objetivos del grupo; se aprovecha el valor de la interde-
pendencia y de la diversidad para enriquecer al grupo; se construye
colectivamente el sentido de pertenencia al grupo. Las reuniones se
preparan con objetivos de eficacia y de control del tiempo; los pun-
tos de la reunidn son pocos: debate, propuestas y acuerdos; los
acuerdos se explican y luego se cumplen; acuerdos que se gestan en
las organizaciones intermedias, se ratifican y aprueban en los 6rga-
nos superiores y se cumplen a rajatabla; no debe prevalecer el corto
plazo sobre el medio y el largo; no todos los miembros del grupo
tienen que hacer de todo ni hacer todo; los prejuicios no pueden ser
el punto de partida ni los juicios el final.

Una “estructura inteligente” contribuye a alcanzar metas colec-
tivamente y, a nivel individual, a sentirse protagonista y a compati-
bilizar el buen trabajo con el bienestar.

3.3. Propiciar el ajuste del profesorado al centro
3.3.1. Es posible con funcionarios

Muchos argumentan que el sistema de funcionariado del profe-
sorado de la publica y la titularidad de los privados hacen imposible
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la autonomia de los centros educativos. Y no les falta razén, sobre
todo si esta afirmacion se categoriza y no se intenta modificar; si
fuera modificada, la autonomia seria posible.

3.3.2. Concurso de traslados

Si cada centro cuenta con un proyecto educativo, fruto del
esfuerzo y la participacion de todos, y ya ha sido desarrollado y con-
solidado, para optar al acceso a dicho centro seria necesario intro-
ducir algunos indicadores cualitativos y competenciales del profeso-
rado y exigirselos a los solicitantes, sin limitarse Unicamente a la
antigliedad y la especialidad.

3.3.3. Plantillas y ratios

Dos centros educativos con el mismo ndmero de alumnos no
siempre necesitan el mismo numero de profesores. La administracion
educativa cuenta con datos suficientes acerca de las necesidades, las
prioridades y las soluciones de cada centro. Una autonomia respon-
sable y con rendicién de cuentas exige la adecuacion de las planti-
llas y las ratios. Si no se da respuesta a la autonomia de los centros,
en unos centros sobraran profesores y en otros faltaran. La ratio la
deberian marcan los alumnos, y antes el numero de alumnos por
profesor que el nimero de profesores por alumnos.

3.3.4. Prioridad del centro sobre el profesor

Cuando el centro tiene un proyecto educativo, una organizacion
y un funcionamiento propios, es el profesor recién llegado el que
debe adaptarse al centro y no al revés; asi ocurre con cualquier titu-
lado o trabajador cualificado que, al llegar a una empresa nueva, se
ve obligado a cumplir con las exigencias de la misma y con los pla-
nes y programas aprobados y puestos en marcha.
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3.4. Ajustar la organizacién y sus componentes
3.4.1. Organizacion del centro

Cualquier innovacion, cambio 0 nuevo proyecto que se inten-
te implementar en el centro, si no afecta a la organizacién del cen-
tro, esta condenado al fracaso. Se puede llenar las aulas de ordena-
dores; se puede escolarizar a nifios inmigrantes, se puede destinar
a los centros més profesores e incluso otros profesionales; se pue-
den incrementar los recursos, etc. Pero si la organizacién sigue sien-
do la misma, si no se ve afectada por los cambios introducidos,
éstos seran inutiles.

3.4.2. Tiempo

El aprovechamiento eficaz del tiempo es determinante para el
logro de los objetivos. De hecho, desde que inicia la educaciéon
infantil (cero afios) hasta que finaliza la ESO el alumno permanece
en el colegio 14.700 horas, y todo lo que se gasta y emplea duran-
te ese tiempo es educacion.

3.4.3. Horario del profesor

Los profesores tienen que dedicar al centro 30 horas semana-
les: en primaria, 25 lectivas y 5 de dedicacién al centro; y en secun-
daria, 18 lectivas y 12 de dedicacion al centro. Buena parte de los
problemas de los jefes de estudio de los IES se veria reducida si se
asumiera que los horarios de los profesores se asignan en funciéon
de los alumnos. Uno de los retos de la autonomia consiste en obte-
ner el méximo rendimiento de esas horas de dedicacion al centro.

Es un error continuar manteniendo la misma organizacion
escolar que hace treinta afios —cuando no existian los huecos, ni las
especialidades, ni los servicios de apoyo—, cercenando asi las posi-
bilidades que tiene cada centro de rentabilizar tiempos y espacios
para mejorar el aprendizaje de los alumnos, con una autonomia efi-
ciente y eficaz en los horarios y con responsabilidades en su rendi-
miento.
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El aprovechamiento y el rendimiento que se obtienen de las
horas de dedicacion al centro en los CEIP y en los IES, tanto en el
trabajo con los alumnos como en la colaboracién entre profesores,
es el mayor indicador de calidad del centro y el medidor de su indi-
ce de autonomia.

3.4.4. Horarios de los alumnos

El nUmero de horas por asignatura viene determinado, y en ese
aspecto la autonomia del centro carece de competencia. Sin embar-
go, el criterio principal —por no decir el Unico— para establecer los
horarios de los profesores han de ser los alumnos. (Por qué no
puede haber dos sesiones seguidas de lengua, o de cualquier otra
area (60’ + 60’, 0 bien 50’ + 50’)? La forma de trabajar permite emple-
ar otros agrupamientos y otras metodologias distintas capaces de
mejorar el rendimiento global. ;Por qué los horarios que se estable-
cen en septiembre tienen que ser los mismos a finales de junio?
¢Acaso no hay institutos con buenos resultados que cambian sus
horarios cada quince dias? ;Por qué carecemos de datos sobre cua-
les son las horas mas conflictivas en la ESO? ;Por qué las primeras
horas de la mafiana tienen que ser necesariamente las mejores y las
peores, las Ultimas? ;Por qué los horarios de todos los alumnos para
una asignatura han de ser los mismos, cuando la realidad es que
algunos necesitan mas horas para unas y menos, para otras?

3.4.5. La planificacion y adaptacion del curriculo

Si hoy dia admitimos tanto la diversidad de alumnos como la de
centros, no deberia existir un Unico libro de texto para cada centro
y menos aun para cada alumno. Cuando lo que procede es una apro-
ximacién desde el curriculo general a la diversidad de cada centro,
¢(por qué trabajar con perspectivas de homogeneidad, es decir, que
todos aprenden lo mismo y de la misma manera? Un mismo libro de
texto no sirve igual para todos: hay que aproximarse al aprendizaje
de cada alumno con los elementos méas adecuados y no solo con el
libro de texto. El aprendizaje comun entre grupos, por ejemplo, es
mas efectivo y sale mas reforzado que el individual. De ahi que el
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profesor haya de explicitar lo que espera de cada alumno y, por
tanto, deba partir de las necesidades y expectativas del alumno res-
pecto a lo que éste va a aprender.

3.5. Organizacion del profesorado
3.5.1. Comunidades de aprendizaje

La interaccion comunicativa de la comunidad educativa, los pro-
fesores, las familias, los servicios de la comunidad, los poderes loca-
les, las organizaciones sociales y el voluntariado pueden construir un
proyecto educativo propio y util no s6lo para los alumnos, sino para
todos.

3.5.2. Grupos de profesores para ensefiar y aprender

La convergencia europea en educacion, tanto en la formacién
inicial del profesorado como en el ejercicio profesional, ha llevado a
insistir en la primacia del aprendizaje de los alumnos. El buen pro-
fesor no es aquél que logra que aprendan sélo los mejores, sino el
que consigue que todos sus alumnos aprendan.

3.5.3. Aprendizaje experiencial y aprendizaje cooperativo

La ensefianza no equivale a transferir contenidos: debe ser con-
cebida como una posibilidad para la produccién o construccion del
conocimiento (Freire, 1964). Es preciso crear espacios, actividades y
situaciones en las que profesores y alumnos cooperen y compartan
experiencias (buen ejemplo de ello es el programa El CSIC en la
escuela).

3.5.4. Diversidad de profesores para atender a la diversidad del
centro

Hoy dia se incorporan al centro profesores de apoyo para la
inclusién de alumnos con necesidades educativas especiales, para
alumnos de compensacion educativa, para alumnos inmigrantes,
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para alumnos que necesitan refuerzo educativo y para alumnos de
altas capacidades. Son profesores que se ocupan de la vida de dichos
alumnos en el centro, sin crear estructuras segregadas y sin sacarlos
del aula, ni del programa, del horario o de su profesor y materia. Se
incorporan para trabajar con los profesores en la adaptacion del
curriculo, en el trabajo en el aula con los distintos agrupamientos, en
la aplicacion de la metodologia personalizada en el aula y en la uti-
lizacion de los recursos mas adecuados. Refuerzan la capacidad del
centro, pero no se encargan de dar clases particulares a nadie. Tra-
bajan donde esta el alumno, dentro del agrupamiento establecido en
el aula. La salida del alumno del aula, del horario, de la materia y del
profesor sélo podria estar justificada por una intervencion puntual,
precisa y necesaria y que no admita otra solucion.

3.5.5. Grupos de apoyo entre profesores en trabajo en comun

Ademas de la estructura vertical en la organizacion del profe-
sorado (ciclos, departamentos, comision de coordinacidon pedagdgi-
ca), son de gran importancia los grupos de apoyo de estructura hori-
zontal: grupos de profesores que trabajan cooperativamente en la
innovacion, en la mejora de la convivencia, en la expresion artistica,
en las relaciones bidireccionales con el entorno, en el desarrollo de
las TIC, en las actividades extraescolares, etc.

3.5.6. Grupos de profesores en el aula

Los profesores pueden organizarse para trabajar juntos en un
aula realizando tareas conjuntas o complementarias, 0 bien algin
papel especifico y determinado.
3.6. Organizacion de alumnos
3.6.1. Agrupamiento de alumnos

El agrupamiento de alumnos tiene como finalidad garantizar

que todos aprendan, que todos consigan el conjunto de objetivos
educativos que proponen los profesores. El agrupamiento de alum-
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nos, hoy y desde la autonomia de los centros, no tiene porqué limi-
tarse al grupo clase; pueden y deben aprovecharse otros tipos de
agrupamientos que faciliten el aprendizaje entre iguales, el trabajo en
comun, la cohesion del grupo, el trabajo por proyectos con compa-
fieros de otros grupos, la atencion a la diversidad, la pertenencia al
centro, la mediacion en conflictos, la relacién con el entorno y con
los servicios de la comunidad, etc.

Equipos de trabajo en

Aula flexible Rincones Proyectos -
colaboracion
. . Créditos
Equipos de trabajo en . . . .
. Grupos de menor ratio organizacionales Tutoria entre iguales
comun .
variables
Unidades de ; L
L Médulos Seminarios Talleres
convivencia
Aula cooperativa
P Webquests Role play Otros...

multitarea

Todos los agrupamientos de alumnos en el aula son validos;
todos pueden ser motivo y expresion de la autonomia del aula y del
centro; todos pueden ser aplicados con criterios de temporalidad y
objetivos muy precisos, pero no deben mantenerse durante largo
tiempo para evitar que cristalicen situaciones. Todo es valido si es
flexible y responde a un criterio. Lo que no es admisible hoy es la
permanencia constante de los pupitres y en los pupitres, en filas y
en columnas, para responder individualmente a las demandas del
profesor.

4. Estrategias y soportes para la autonomia

La autonomia del centro puede plantearse como un objetivo
claro, o bien pueden establecerse medidas planificadas para ir
ganando posiciones que faciliten el logro de la autonomia. En cual-
quier caso, siempre es necesario definir el papel de cada agente,
acordar los limites y aumentar la confianza reciproca.
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El proyecto educativo del centro es la Unica herramienta capaz
de posibilitar su autonomia: bien para incluir en él las medidas que
la desarrollen, bien para ser revisado y, en un proceso de mision
compartida, dar cabida en él a dichas medidas.

AUTONOMIA Y PROYECTO EDUCATIVO

Caracteristicas del
proyecto educativo
o de su revision

- Dinamico.

- Idiosincrasico.

- Construido en el desarrollo de un marco normativo flexible.
- Elaborado de manera participativa y democratica.

Compromiso de mision
compartida en la
elaboracidn o revisidn del
proyecto educativo

Total en magnitud y alcance.

Coherente con la realidad de profesores, alumnos y padres.

Vinculado a las caracteristicas del entorno sociocomunitario.

Implicado en el orden constitucional, reglas y logros sociales.
Comprometido con el cambio y la mejora, y con la equidad y justicia social.

Peligros de la
autonomia en el
proyecto educativo

Concebirla como un ejercicio o una actividad puntual o0 meramente formal.
Utilizarla para acentuar negativamente las diferencias entre los centros.
Aprovecharla para justificar procesos desreguladores.

Invocarla para fomentar précticas insolidarias y poco equitativas.
Manejarla para acentuar la divisién social y la segregacion.

Requisitos

La implicacién y liderazgo del director y del equipo directivo. Equipos directivos con for-
macién suficiente para detectar los puntos fuertes y de mejora del centro, para analizar la
gestion del aula de todos los profesores, para atender a las expectativas de padres y
alumnos; y con capacidad real y efectiva para tomar las decisiones que permitan llevar a
término el correcto desarrollo del proyecto educativo de su centro.

La confluencia de factores externos: que la Administracion educativa promueva, anime y
apoye la autonomia del centro con normas flexibles y adaptables en marcos de colabora-
cién y confianza.

La adecuacion de factores internos. Compromiso y responsabilidad de todos que superen
las rupturas de la seguridad establecida y los desequilibrios ante situaciones de cambio.
La planificacion de la gestion de procesos. Gastar tiempo en procesos. El desarrollo de la
autonomia escolar necesita un proceso lento en el cual son imprescindibles los espacios
de reflexion, de debate y de reinicio para:

= llegar a acuerdos;

« el establecimiento de contratos y compromisos de los acuerdos;

= la evaluacion e incorporacion de experiencias;

= aproximar los ajustes y compensar las desigualdades;

« priorizacion de planes;

= incorporar la institucionalizacion de medidas;

« la evaluacion y ajustes constantes durante todo el proceso.
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4.1. Autonomia en el ambito pedagdgico

El marco normativo general de que disponen los centros edu-
cativos permite que las propuestas educativas de cada centro pue-
dan ser originales, propias y singulares. La aplicacién de herra-
mientas como el desarrollo del proyecto educativo y curricular
posibilita el desarrollo de préacticas, didacticas y proyectos especifi-
cos y particulares segun las necesidades de cada centro.

La autonomia supone la adaptacion y concrecion de los conte-
nidos curriculares, de la planificacion de las actividades docentes,
de las actividades de formacion de los profesores, de los planes de
trabajo para los alumnos, de los criterios e indicadores de evalua-
cion, de las comunidades de aprendizaje y del plan de actividades
complementarias y extraescolares.

4.1.1. Restricciones

— La conviccion fuertemente arraigada en muchos profesores de que
ni estos instrumentos, ni los principios del proyecto educativo son
vinculantes para el trabajo en el aula o para quienes trabajan en el
centro, sino meros instrumentos de caracter administrativo.

— La falta de tiempo para desarrollar los procesos de coordi-
nacién académica, o la escasa eficacia o la falta de compro-
misos para los acuerdos.

— El tiempo dedicado a la docencia directa dificulta e incluso
llega a anular la posibilidad de coordinacién, pues a menu-
do ésta supone un esfuerzo afadido.

— Lafalta de formacién permanente del profesorado en el cen-
tro con el fin de dar respuesta a las necesidades del mismo.

— La escasez de equipos directivos que encabecen las pro-
puestas innovadoras.

— El perfil burocratico de equipos directivos que no apoyan las
iniciativas o los resultados de experiencias para la innova-
cion y el cambio.

— Los cambios en los equipos docentes de afio en afio y la
falta de planificacion para la integracion en los planes de los
profesores nuevos.
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— La escasa capacidad para establecer los horarios semanales
debido a las rigideces y a la uniformidad de la normativa.

— Las instrucciones de inicio de curso de caracter restrictivo y
uniforme que no permiten la adecuacion a las exigencias de
cada centro.

— El peso excesivo del libro de texto sobre las decisiones curri-
culares de los profesores.

— La tendencia uniformadora e involucionista que, para man-
tener la “unidad”, exige que se impartan los mismos cono-
cimientos en todos los centros.

— La reiteracion de planes y exigencia de plazos, a veces coinci-
dentes, por parte de la Administracion educativa: plan de con-
vivencia, organizacion de las tutorias, las competencias basi-
cas, la incorporacién de las TIC, planes de emergencia, etc.

— La excesiva dependencia de las herramientas comunes a
todos los centros o el uso parcial de ellas, sin tener en cuen-
ta los contextos y recursos que explicitan los datos.

— La percepcion por parte del profesorado de que se trata de
propuestas episddicas y oportunistas de varios tipos, poco
vinculadas entre si y destinadas en muchos casos a su cum-
plimiento burocrético, sin mas.

— La presencia, obligatoriedad y desconexion de la realidad
cotidiana de las pruebas externas y la distorsién de su fina-
lidad.

4.1.2. Retos y logros

— La atencién a la diversidad del alumnado ha generado pla-
nes de acogida, agrupamientos de alumnos y coordinacion
de los apoyos de profesores propios de cada centro.

— Los procedimientos y decisiones compartidas por los equi-
pos de profesores en metodologia y recursos.

— Los sistemas propios de tutoria y orientacion desarrollados
por los centros.

— Las ligeras modificaciones en la estructura organizativa de
los centros con la creacidén de equipos colaboradores y equi-
pos para el desarrollo de proyectos.



4.2.

RESTRICCIONES Y RETOS DE LA AUTONOMIA DE LOS CENTROS ... 197

Las experiencias de colaboracion intercentros de infantil-pri-
maria y primaria-secundaria.

4.1.3. Propuestas

Considerar la historia y trayecto institucional del centro, asi
como las condiciones del contexto social en el que se
encuentra integrado.

Aproximar los planes de intervencion en relacién con la
autonomia del centro a la situacion actual del centro.
Informar a todos los profesores del centro de los planes y
proyectos relativos a la autonomia y de los beneficios que
aportaran al profesorado y al propio centro.

Presentar los requerimientos y cambios que se van a exigir
a los profesores, los apoyos que van a recibir y el beneficio
de los logros en su trabajo de cada dia.

Promover el desarrollo y evaluacién de experiencias que
permitan flexibilizar y ajustar el horario semanal para su
mejor aprovechamiento y eficacia.

Ofertar soluciones y alternativas a la uniformidad y rigidez
de espacios y tiempos mediante agrupamientos de alumnos,
trabajos por proyectos, trabajos cooperativos de los alum-
nos, trabajos en colaboracién con profesores y coordinacion
y corresponsabilidad de los apoyos.

Tratar de situar las instrucciones para la organizaciéon y fun-
cionamiento de los centros a nivel general en un ambito flexi-
ble y de adaptacion y no como algo preceptivo o impuesto.

Autonomia en el ambito de la organizacion

Conviene precisar qué es lo que se entiende por organizacion
del centro educativo. Organizar es dirigir los esfuerzos de todas las
personas que constituyen un equipo de trabajo hacia la consecucion
de los objetivos y metas definidos en la mision y visién y concreta-
dos en la planificacién del centro.

Supone, por consiguiente, proponer formas y métodos de tra-
bajo; facilitar todo tipo de recursos —sobre todo funcionales—; crear y
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animar estructuras de funcionamiento que —como una trama— pro-
porcionan al equipo cohesion, estabilidad y satisfaccion personal, vy,
finalmente, supervisar todo el funcionamiento.

Organizacién significa también ordenar el funcionamiento de
las estructuras y sus responsables facilitando recursos con los que
obtener los resultados esperados.

4.2.1. Organizacion

a)

b)

Organizacién formal, emanada de la Administracion publica
y educativa. La legislacion es un elemento fundamental en
la organizacion de los centros. Las disposiciones legales con-
figuran los principios y planteamientos organizativos, pro-
porcionando uniformidad a la administracion y al funciona-
miento de los centros.

Organizacion no formal o informal. Dentro de la organiza-
cidn escolar existen otros elementos y situaciones que mati-
zan, condicionan e influyen positiva 0 negativamente en el
funcionamiento de los centros. Dichos elementos y situacio-
nes vienen dados por el contexto de cada centro, por su cul-
tura e historia y por sus relaciones.

Organizacidn formal Organizacion no formal

- Es facil de conocer. - Escondida y dificil de conocer.

- Conforme a la norma. - Tiene sus propias normas.

- Permanece en el tiempo. - Menos estable y duradera.

- Sus objetivos son concretos y conocidos. - Objetivos no explicitos.

- Tendencia a la rutina, estabilidad y burocracia. | - Puede aportar dinamismo a la organizacion

- Similar en todos los centros. y, por tanto, ser positiva; 0 puede entorpecer

y condicionar, actuando de forma negativa.
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4.2.2. Retos

Para que los centros educativos funcionen bien:

Debemos buscar la confluencia de todos, pues sélo cuando logre-
mos que los aspectos formales e informales dirijan sus esfuerzos
en una misma direccién y en un mismo momento, conseguiremas
hacer del centro un medio més eficaz y gratificante.

No existen propuestas organizativas Unicas o definitivas que sean
vélidas universalmente.

Cada centro es una realidad Unica.

4.2.3. Propuestas

4.3.

Proyectos de organizacion y de funcionamiento de los profesores.
Proyectos diferenciados para la organizacion del tiempo (horarios
semanales).

Agrupamiento de alumnos en el aula.

Integracion de profesores y profesionales de apoyo o especificos
en el aula.

Agrupamiento de alumnos inter-aulas.

Modelos de convivencia en el aula 'y en el centro.

Modelos de convivencia en actividades fuera del centro y en otros
ambitos.

Autonomia en el &mbito de la gestion de personal

Son necesarios la definicion y los ajustes de la plantilla de pro-

fesores y de personal en funcion de las necesidades singulares del
centro y de la diversidad de todo el alumnado. Sobre esta base ha
de plantearse el acceso a la provision de las plazas, teniendo siem-
pre presentes las exigencias del proyecto educativo. Cada centro
debe establecer la organizacion de la acogida a los nuevos profeso-
res y su inclusién en la organizacion institucional y en las funciones
del profesorado.

También han de planificarse las sesiones de informacion, sensi-

bilizacién y compromiso de los nuevos profesores con las peculiari-
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dades organizativas del centro y los modos de gestion del aula, asi
como la integracién de los nuevos profesores en la organizacién no
formal del profesorado.

4.3.1. Restricciones y retos

El actual concurso de traslados de los profesores es total-
mente inadecuado para la autonomia.

La constitucién de equipos docentes en los centros esta mas
condicionada por normas burocratizadas y estandar que por
las necesidades reales y especificas del centro.

El proyecto educativo del centro deberia formar parte de
algin modo del acceso de todo el personal: profesores téc-
nicos, administrativos e incluso conserjes.

Se reclama mas capacidad de los equipos directivos para
intervenir en la seleccion y continuidad de los profesores, y
en relacion con los proyectos y planes.

Mas capacidad también de los equipos directivos para pro-
mover la remocién de aquellos profesores o profesionales
que dificultan e impiden el desarrollo de planes y proyec-
tos del centro como parte del proyecto educativo.

Los planes estratégicos ofrecen posibilidades para la incor-
poracion de profesores al claustro del centro, con objetivos
y funciones precisas.

4.3.2. Propuestas

Iniciar y evaluar experiencias de seleccién por parte del
equipo directivo, 6rganos de gobierno de los centros y per-
sonal local o de servicios de la comunidad para incorporar
un pequefio grupo de profesores al centro con el fin de
desarrollar proyectos que formen parte del proyecto educa-
tivo general, o bien planes concretos de mejora.

Promover ante la Administracion educativa la movilidad del
profesorado en el centro.

Favorecer la promocion horizontal de personas que desa-
rrollan buenas practicas.
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— Remover (en casos no extremos) a personas que desarrollan
practicas incompatibles con el buen funcionamiento y cali-
dad del centro.

— Incentivar los estimulos y modificar los estados de “inmuni-
dad e impunidad” en una reivindicacion de una evaluacién
justa por parte del profesorado.

4.4. Autonomia en el &mbito econdmico y de recursos

Es necesario que se distingan claramente las partidas para gas-
tos de funcionamiento ordinario (en material didactico y de gestion
del aula) y para administracion, burocracia y comunicaciones; ade-
mas de la consignacion y justificacion, por separado, de la asigna-
cion de otros recursos presupuestarios en funcion del desarrollo de
proyectos en el centro.

Por otra parte, la incorporacion y asignacion de recursos econé-
micos 0 materiales procedentes de organizaciones que no pertenezcan
a la Administracién educativa han de estar sujetas al control social.

4.4.1. Restricciones y retos

— La normativa referida a la gestiébn econdmica de los centros
ha de ser equiparable sin mas a los modelos de gestion
publica y permitir la necesaria agilidad en la distribucién de
los recursos.

— Los centros han de disponer de los medios y recursos nece-
sarios para desarrollar el proyecto educativo, contemplando
cada realidad y contexto concretos, y no exclusivamente la
ratio del nimero de profesores y nimero de alumnos.

— Con caracter general se constata que las asignaciones eco-
némicas a los centros no son suficientes.

— Haaumentado —sobre todo en secundaria— la capacidad de los
centros publicos para gestionar los presupuestos de una mane-
ra mas flexible y adecuada a sus necesidades y proyectos.

— Los planes estratégicos permiten un incremento diferencia-
do de asignaciones econdmicas en funcion de los proyectos
y necesidades particulares.
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Los proyectos de formacién en centros suponen el incre-
mento de dotacion econdémica, no solo para la formacion,
sino para la adquisicién de recursos destinados al centro en
el desarrollo del proyecto.

En algunos casos, la participacién econdmica de las AMPAS cons-
tituye una magnitud respetable en relacién con las aportaciones
ordinarias, lo que supone una gestion econdmica totalmente
autbnoma sin menoscabo de su control social.

4.4.2. Propuestas

4.5.

Asignar recursos econémicos a los centros para la formacion
del personal.

Asignar directamente a los centros dinero liquido para peque-
flas obras y mantenimiento (descentralizado).

Asignar recursos a los centros para la adquisicién de mate-
rial didactico y equipamiento (alternativa a los libros de
texto gratuitos).

Determinar compensaciones econdmicas para los centros en
situaciones singulares de especial dificultad o que precisan
de proyectos de mejora concretos.

Puesta en marcha de experiencias de gestiébn econdmica
coincidentes con las de la Administracion publica, descar-
gando asi la burocracia.

Conclusiéon

La planificacion y los proyectos que supongan el desarrollo de
la autonomia en cualquiera de estos cuatro &mbitos no tienen por
qué ser coincidentes ni sucesivos; como tampoco el grado de auto-
nomia puede ni tiene que ser el mismo en los cuatro ambitos. No
obstante, parece claro que no hay avance en un ambito de autono-
mia que no tenga repercusién en los otros tres; de ahi que las carac-
teristicas y exigencias de cualquier proceso hayan de ser vinculan-
tes, dependientes, subordinadas y cohesivas.



RESTRICCIONES Y RETOS DE LA AUTONOMIA DE LOS CENTROS ... 203

5. Promotores y agentes de la autonomia de los centros
5.1. Directores

Los directores y los equipos directivos son imprescindibles para
el logro de una mayor y eficaz autonomia de los centros: son los
lideres para provocarla y los lideres para desarrollarla.

En las péaginas siguientes ofrecemos los resultados de una
encuesta dirigida por Joan Teixid6 en las XVII Jornadas Estatales del
Forum Europeo de Administradores de la Educacion de Espaina
(Toledo, 2007). Se trata de datos presentados por mas de 200 direc-
tores con un alto grado de autonomia y con una amplia y constata-
da trayectoria de experiencia y buenas practicas.
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Competencias

Algunos comportamientos observables

Compromiso
ético

Se siente comprometido con los objetivos del centro.

Desarrolla su trabajo consecuentemente con los valores morales y las
buenas costumbres.

Evalla las repercusiones que se derivan del ejercicio de la funcion
directiva desde una perspectiva ética.

Respeta los derechos de las personas.

Cumple con los compromisos contraidos, tanto profesionales como
personales.

integro y cabal.

Autonomia

Muestra suficiencia en las tareas que realiza, sin necesidad de super-
vision.

Decide y lleva a cabo las cuestiones que son de su competencia, sin
dejarse condicionar por intervenciones o interferencias externas que
puedan condicionar su resolucion.

Se muestra confiado en si mismo.

Energia

Actlia de manera preactiva.

Marca el ritmo de los acontecimientos mediante acciones concretas,
no solo palabras.

Muestra capacidad para modificar las rutinas de la organizacion.
Muestra capacidad para trabajar duro en situaciones cambiantes, con
interlocutores diversos, en jornadas laborales prolongadas.

Fortaleza interior

Se muestra sereno en circunstancias adversas.

Justifica o explica los problemas, los fracasos o los acontecimientos
negativos.

Es firme y constante en los propésitos.

Comunica las intenciones y los sentimientos de manera abierta y noble.
Actta de manera coherente con lo que piensa y declara.

Es honesto incluso en negociaciones dificiles con agentes externos.
Es sensato y moderado en la aplicacion de la norma.

Transmite credibilidad.

Organizacion

Establece claramente los objetivos.

Delimita funciones, tareas y responsabilidades aprovechando los
valores de las personas.

Asigna los recursos necesarios para realizar el trabajo.

Vela por la coordinacion entre las diversas unidades.

Supervisa el trabajo realizado por las diversas unidades: ciclos,
departamentos, comisiones.

Y
Continda
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(Continuacion)

Competencias Algunos comportamientos observahbles

- Influye en las personas para conducir al grupo hacia un determinado
fin.

- Comunica de forma convincente vision de futuro.

- Transmite entusiasmo e ilusion.

Liderazgo - Motiva a las personas a comprometerse en proyectos.

- Inspira confianza y confia en el equipo docente.

- Ampara al profesorado ante situaciones de abuso.

- Se constituye en modelo y referente para los demas.

- Delega responsabilidades.

- Tiene dominio de si mismo.

- Mantiene controladas las propias emociones.

- Evita reacciones negativas ante provocaciones, oposicion y hostilidad.
- Es resistente al trabajo en condiciones de estrés.

Control emocional

- Analiza criticamente su comportamiento.

- Es consciente de sus fortalezas y reconoce sus debilidades.

- Selecciona y asiste a acciones de formacién adecuadas a sus necesi-

Desarrollo personal | 54es.

- Se plantea retos de mejora profesional.

- Se plantea y ensaya nuevos comportamientos ante situaciones de
dificultad.

- Piensay actda con sentido comdn.

- Planifica el uso del tiempo.

- Establece prioridades, programa actividades, prevé imprevistos.
Autogestion - Ejecuta con disciplina lo previsto.

- Delimita el tiempo profesional y el personal.

- Controla el estrés.

- Se dirige a otras personas y se integra en un grupo de manera efectiva.

- Formula preguntas u observaciones dirigidas al nlicleo de la cuestion.

- Se comunica con claridad y precision.

- Alienta el intercambio de informaciones e ideas.

- Muestra interés por las personas.

- Mantiene informadas a las personas que pueden verse afectadas por
una decision.

- Es habil explicando las razones que le han llevado a tomar una decision.

- Es sensible a los consejos y puntos de vista de los demas.

Comunicacion

Y
Continta
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(Continuacion)

Competencias

Algunos comportamientos observables

Anticipa las necesidades, prevé los riesgos y genera respuestas.
Comunica su vision acerca de la estrategia ante lo imprevisto y busca
el compromiso de los colaboradores.

Adaptacl_on - Modifica la propia conducta para alcanzar determinados objetivos
al cambio .
cuando surgen dificultades.
- Es versatil.
- Imagina situaciones, escenarios, procesos y estructuras originales.
- Fomenta la comunicacion, la colaboracion y la confianza mutua entre
los miembros del equipo directivo y del equipo docente.
Trabajo - Crea ambiente de trabajo amistoso.
en equipo - Plantea el trabajo individual en funcion de su contribucion al logro de

un objetivo comdn.
Resuelve los resultados con los demas.
Fortalece el espiritu de equipo y genera adhesion al equipo.

Desarrollo personal
de colaboradores

Contribuye al desarrollo profesional y personal de los miembros del
equipo directivo y del claustro.

Ayuda a los colaboradores a identificar sus puntos débiles y a
plantearse retos de mejora.

Asesora y anima a sus colaboradores.

Resolucion de
problemas

Identifica las dificultades clave (tanto externas como de la propia
organizacion) de una situacion compleja.

Recaba y contrasta informacion.

Analiza y pondera las diversas alternativas.

Elabora y propone estrategias de actuacion oportunas en el tiempo.
No se siente vulnerable cuando le toca afrontar situaciones dificiles.

o
Continda
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(Continuacion)

Competencias Algunos comportamientos observables

- Pone énfasis en el aprendizaje de los alumnos como factor determi-
nante en la toma de decisiones.
Orientacidn al Planifica la actividad del centro en funcidn de las actividades de
aprendizaje de los ensefianza-aprendizaje.
alumnos Encamina el andlisis en profundidad de los resultados escolares.
- Procura conocer y contribuir a la resolucion de los problemas de las
familias y de los alumnos.

- Fomenta la participacion de los diversos segmentos de la comunidad
educativa.

Plantea abiertamente los conflictos para optimizar la calidad de las
decisiones tomadas buscando el compromiso de las partes.

- Considera y es respetuoso con los argumentos e intereses de las partes.

Participacion

Desarrolla y mantiene una amplia red de relaciones con personas

Relaciones cuya cooperacion es necesaria, tanto en el interior del centro (profe-
interpersonales sorado, alumnado y PAS) como en el exterior (familias, administracio-
nes, sindicatos, entidades sociales, etc.).

Otras
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5.2. Profesores autbnomos

Es importante analizar el papel de los profesores, no en abs-
tracto o como profesionales, sino como trabajadores, e introducir
nuevas variables directamente basadas en el estudio de las personas
en su lugar de trabajo —en este caso, en los centros educativos—. Y
no basta con los inputs (aptitudes, conocimientos, rasgos de perso-
nalidad); también debe considerarse como se integran en el proceso
interno que conduce a la accion: en la planificacion (antes), en la
puesta en practica (durante) y en los resultados que se desprenden
(outputs).

Los factores que determinan el comportamiento de las personas
en la organizacién van mas alla de los rasgos de personalidad o de
las habilidades. Es necesario que se den una serie de componentes
(Pereda, Berrocal y Lopez (2002: 48), entre los que se incluyen:

— saber: disponer de los conocimientos necesarios;

— saber hacer: la capacidad de poner en practica los conoci-
mientos a través de las habilidades y destrezas;

— saber estar: la adopcion de los comportamientos adecuados
a la situacion en funcién de las normas o los usos de cada
organizacion;

— querer hacer: interés 0 motivaciéon para pasar a la accion;

— poder hacer: estar en posesion de los medios necesarios
para llevar a cabo la accion.

La accion competente del profesor autbnomo se caracteriza por
la capacidad de identificar los recursos que tiene a su alcance (cono-
cimientos, aptitudes, actitudes, valores, informaciones, rasgos de per-
sonalidad, habilidades, etc.) y de movilizarlos y ponerlos en accién
cuando la situacion lo requiera. Todo lo cual es necesario, pero no
suficiente. Para actuar de forma competente y autbnoma es preciso
manejar el uso integrado de los diversos recursos y demostrarlo en
tiempo real en el transcurso de la accion.

Deben tomarse decisiones que guien la accion en funcion del
significado que cada persona otorga a los sucesos (hechos, palabras,
silencios, gestos, movimientos...) que tienen lugar en cada momen-
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to. Ello exige formacion especifica, capacidad de reflexion en la
accion y autocontrol: un proceso lento y continuo que ha de cons-
truirse desde la seguridad en uno mismo.

Segun Spencer y Spencer (1993), son cinco los aspectos basicos
de un profesor competente y autbnomo:

— Aptitudes y habilidades o la capacidad de la persona para
llevar a cabo una actividad: Razonamiento numérico, elabo-
raciébn de un proyecto, plantear preguntas, procurar res-
puestas, etc.

— Rasgos de personalidad: Predisposicion a comportarse y
reaccionar de una manera determinada (resolucion, motiva-
cion, autocontrol, impulsividad, resistencia al estrés, control
de las urgencias).

— Conocimientos técnicos: Referidos a la materia (didéactica,
metodologia, recursos y materiales) y a la convivencia y rela-
ciones personales, conocimiento del sistema educativo, del
proyecto educativo del centro, legislacién, etc.

— Concepto de uno mismo: Concepto de diversos factores
mentales (actitudes, valores, autoimagen, creencias sociales
con las que se siente comprometido, participacion y trabajo
en colaboraciéon con los compafieros, trabajo en equipo,
corresponsabilidad en el centro, sentido de pertenencia,
reconocimiento de los errores, aceptacion de las limitacio-
nes, superacion del miedo a equivocarse).

— Motivos: Formas de pensar que impulsan u orientan la con-
ducta de una persona, identificacion con el proyecto educa-
tivo y con el trabajo diario, reconocimiento social de su
esfuerzo, dedicacién y logros, progreso en la carrera profe-
sional.

A estos cinco aspectos se podria afiadir, a mi juicio, el rasgo
siguiente:

— Motivacion: Por la mejora, por el interés por hacer las cosas
bien, por implicarse en la mejora de los resultados; por el
poder (que hace referencia al deseo de ejercer un dominio
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desde su posicion en la organizacion); por la capacidad para
colaborar con otros componentes de la organizacion; por la
capacidad de influir en la organizacion; por la pertenencia
(una necesidad de tipo social, relacionada con el trabajo en
equipo, con la necesidad de ser aceptado por el grupo, de
influir en el grupo y compartir las decisiones, de correspon-
sabilizarse del reconocimiento social del centro).

PERFIL DEL PROFESOR AUTONOMO

Competencias Algunos comportamientos observahles

- Muestra suficiencia en las tareas que realiza.

Autonomia - Se muestra confiado en si mismo.

- Planifica el uso del tiempo.

Autogestion - Establece prioridades, programa actividades, prevé imprevistos.

Adaptacion - Anticipa las necesidades, prevé riesgos y genera respuestas.

al cambio - Imagina situaciones, escenarios, procesos y estructuras originales.
Desarrollo - Es consciente de sus fortalezas y reconoce sus debilidades.
personal - Se plantea retos de mejora profesional.

- Se siente comprometido con los objetivos del proyecto educativo del
Compromiso centro.

ético Cumple con los compromisos contraidos en el trabajo en equipo con
sus comparieros.

- Pone énfasis en el aprendizaje de los alumnos.
- Participa en la planificacion de las actividades de ensefianza-aprendi-
zaje del centro.

Orientacidn al
aprendizaje de los

lumn , . .
alumnos - Acttay colabora en el logro de la mejora educativa del centro.
. - Plantea su trabajo como contribucion al logro del objetivo comin del
Trabajo
en equipo centro.
- Comparte los problemas y los resultados con sus compafieros.
Gestiona - Se asegura de que todos los alumnos del aula siguen las actividades
adecuadamente
propuestas.
el aula

Construye un clima
vivo de aprendizaje
en el aula

- Cuida de las relaciones interpersonales.
- Es motivador y creativo.

o
Contintda



RESTRICCIONES Y RETOS DE LA AUTONOMIA DE LOS CENTROS ...

211

PERFIL DEL PROFESOR AUTONOMO (Continuacion)

Competencias

Algunos comportamientos observables

Aprende con

Utiliza y comparte los recursos didacticos.

los alumnos - Propone y maneja los recursos tecnoldgicos con los alumnos.
Atiende a la - Contruye agrupamientos y trabaja en cada uno de ellos.
diversidad - Atiende a los distintos ritmos y estilos de aprendizaje de los alumnos.

Desarrolla el sentido
de pertenencia al
aulay al centro

Elabora con los alumnos las normas y compromisos en el aula.
Programa con los alumnos el caracter significativo del aula para el
centro.

Afonta las
situaciones
conflictivas

Afronta las situaciones de conflicto o posconflicto como parte de su
tarea diaria, como inherentes a su condicion de profesor.

Establece relacion de
empatia con todos
los alumnos

Asume que, si no existe una relacion de empatia con el alumno, hay
muchas dificultades para el aprendizaje.

Es preciso que el profesor autbnomo impulse un papel mas
activo por parte de quien aprende. Piaget, Montessori y Freinet,
Vigostky, Brunner, Dewey y Freire pusieron énfasis en el aprendiza-
je experimental y en la importancia del contexto social en el que se
desenvuelve el alumno-persona. Desde estos clasicos, el profesor es
mas un mediador o un facilitador. Decia Freire: “No es la educacion
lo que nos hace educables, sino nuestra conciencia de ser incom-

pletos”.

Andreas Schleicher (2004), responsable del Informe PISA, enfati-
za el papel fundamental del profesorado en el avance en la educacion:

1. Los profesores han tenido una vision estratégica sobre la
educacién y cuentan con unos objetivos claros acerca de lo
que deben aprender los alumnos para tener éxito en el pre-
sente y en el futuro.

2. Cuando los profesores aceptan muchas responsabilidades
los centros y los paises mejoran en sus rendimientos.

3. En los centros y paises con mejores resultados los profeso-
res son los responsables del éxito de los alumnos.
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En conclusion, el profesor es determinante para el aprendizaje
del alumno. Determinante, sobre todo, por la calidad de la relacion
profesor-alumno; o, mejor aun, de la relacion alumno-profesor. Tal
es la importancia de esta relacion de empatia que el profesor Rob
Walter argumenta: “El curriculo es lo que sucede entre un docente y
cada uno de sus alumnos”.

6. La autonomia: oportunidad para la innovacién y el cambio

La autonomia de los centros y de los profesores se ha conver-
tido en un referente comun en la teoria de la innovacion y el cam-
bio. Fullan (1998) ha llevado a cabo una revisién de su evolucién
personal como estudioso del cambio educativo en los ultimos vein-
ticinco afios:

1. Enuna primera época, fue la idea de implementacion la que
guio su teoria del cambio. Fullan criticaba los modelos impe-
rantes hasta entonces y el fracaso de los mismos para pro-
vocar cambios significativos. Eran innovaciones pensadas de
arriba abajo, elaboradas desde fuera y luego transmitidas sin
tener en cuenta a los profesores ni los factores personales y
contextuales que afectan a la implicacién de una innova-
ciéon. Fullan reconocia que la perspectiva continuaba siendo
dependiente y lineal y reducida a la implementacion de
innovaciones ya pensadas.

2. La segunda época tiene que ver con el significado del cam-
bio: la diferencia entre como se pretende el cambio y cédmo
lo experimenta realmente la gente. El punto de partida del
cambio no debe situarse tanto en las innovaciones como en
los individuos y en las instituciones.

3. La tercera época la denomina la de capacidad de cambio.
Fullan sitta las fuerzas fundamentales del cambio en el indi-
viduo y en el grupo y dentro de una organizacién y una
sociedad con capacidad de aprender. La cultura institucional
del centro tiene que admitir formas variadas e interactivas de
personalidad y profesionalidad. Son los profesores quienes
sostienen y, por tanto, pueden transformar la cultura del
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centro. Afirma Fullan: “No podemos depender de esperar a
gue el sistema cambie... Debemos desarrollar nuestras pro-
pias capacidades para aprender permanentemente y no
dejar que la vicisitudes del cambio nos depriman” (Fullan,
1998, pag. 24).

Rudduck (1994) presenta las formas de innovacién que se han
intentado llevar a cabo en Inglaterra, semejantes a las de otros pai-
ses europeos (Espafia entre ellos):

a) Reforma curricular, con la que se pusieron en marcha gran-
des proyectos curriculares:

— Los proyectos parecian coherentes.

— Dejaban al profesorado en una posicion pasiva.

— Eran proyectos referidos a areas y solo afectaban a algu-
nos profesores.

— Provocaba conflictos con los profesores dentro de los
centros.

— Podian darse innovaciones aisladas sin ninguna légica.

b) Desarrollo curricular basado en los centros:

— Se pensaban como procesos internos atendiendo a sus
propias necesidades.

— Eran procesos que exigian un gran despliegue de energia.

— No siempre se disponia de suficientes recursos para
dotar al proceso de coherencia interna.

— No se establecian estrategias y procedimientos para tra-
tar los conflictos que se pudieran generar.

c) El desarrollo del centro como totalidad.

— La preocupacion se centra —-més que en el desarrollo de
programas— en la construccion de un sentido colectivo,
tomando algun propdésito compartido como eje del desa-
rrollo y aprendizaje del centro.

— Consideracion del profesorado y del centro como media-
dores activos en los procesos del cambio: los centros
como comunidades y culturas totales.

— Consideracion del cambio como proceso continuo de
aprendizaje.
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— Consideracion de los profesores como agentes activos
del cambio.

— Como reconocimiento de la autonomia del profesorado
y de los centros.

Dentro de Francia (cuya situacion es similar a la de toda Euro-
pa), Dubet y Martuccelli (1998), que analizan no sélo los cambios
producidos en los centros sino su “imagen social”, es decir, la forma
en que éstos han sido percibidos, constatan lo siguiente:

— Laidea de un curriculo coman y una escuela comun no funciona.

— La adaptacion del curriculo es el reconocimiento de que
vivimos en una sociedad plural con caracteristicas, necesi-
dades, aspiraciones e intereses variados.

— La sociedad y el alumnado deben ser reconocidos como
diversos y plurales.

— Es obligacion de los centros y profesores considerar la rela-
cion entre la diversidad y su concrecién en el curriculo.

— El acento ya no se pone en un curriculo igual para todos,
sino en un curriculo para la diversidad.

— El mensaje de un curriculo adaptado a la diversidad social
no va dirigido sé6lo a los profesores, sino a la sociedad en su
conjunto: vivimos en una sociedad variada y el centro debe
adaptarse a ello.

— Si la sociedad es variada, los centros también han de serlo y
la sociedad debe atender a esa diversidad de los centros.

— La autonomia del centro se concreta de modo que los cen-
tros funcionen como entidades con identidad propia que
generen un sentido de pertenencia en un profesorado capaz
de asumirlo con mas intensidad y que, al sentirse mas impli-
cado, acepte responsabilidades respecto a la autonomia y se
involucre mas en sus principios y practicas.

— Si cada centro asume “autbnomamente” la responsabilidad
de su propio proyecto educativo, ello equivale a asumir
dicha responsabilidad ante la sociedad.

— Esta importancia que adquiere el centro educativo supone la
trascendencia de un liderazgo capaz de promocionar formas
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de trabajo en equipo, de liderar procedimientos para la ela-
boracion y desarrollo de proyectos y de convocar e implicar
a todo el profesorado.

— Si los centros se autoconsideran como unidades que se ges-
tionan a si mismas, son sensibles a su contexto y atienden a
las demandas y expectativas dentro de un continuo desarro-
llo profesional e institucional, se concluye: 1) que la educa-
cion depende de la calidad de los centros, y 2) que los
alumnos son lo que los centros son.

7. La autonomia del centro: oportunidad para las propuestas
de mejora

La mayoria de las innovaciones y de las propuestas para la
mejora de los centros se configuran como proyectos a gran escala o
de “grandes” administradores, que afectan a ambitos de la adminis-
tracion educativa y, en el mejor de los casos, a los equipos directi-
vos de los centros; sin embargo, nunca suelen llegar al profesor en
el aula y acaban traduciéndose Unicamente en una nueva burocracia
0 en una llamada a la participacion.

En realidad, la innovacion y el cambio exigen una transforma-
cion en la manera de ejercer la profesién y en la organizacion y fun-
cionamiento de los centros como organizaciones y lugares de traba-
jo. Por ello, en términos generales la mejora de la educacion pasa
por la reconstruccion de los centros escolares como organizaciones
educativas y como lugares de innovacién y formacién no solo para
los alumnos, sino también para los propios profesores.

1. El centro escolar se constituye como el pilar clave de la
mejora.

2. La mejora de los aprendizajes de los alumnos se hace
depender de la labor conjunta de todo el centro.

3. Cada centro se dota de sus estructuras organizativas, modos
de trabajo y roles para el trabajo conjunto del centro.

4. Las estrategias de intervencion y la gestion del aula consti-
tuyen el Gltimo y necesario eslabon que es, a su vez, el pri-
mero.
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Son varios los movimientos que coinciden en considerar al cen-
tro, entendido como organizacion, como la unidad del cambio:

a)

b)

c)

d)

Escuelas eficaces. Pretende demostrar que existen centros
escolares con mejores resultados frente a otros menos efi-
cientes.

Mejora de la escuela. Persigue generar las condiciones inter-
nas de los centros que promuevan el propio desarrollo
como organizacion.

Reestructuracion escolar. Propone redisefiar los centros
escolares, poniendo el énfasis en la gestién basada en la
escuela y redisefiando estructuras organizativas y roles.
Movimiento de calidad total: FQM, ISO...

Diagnostico situacional. Introduce la dimensién temporal en
la organizacién: cada centro se halla en un ciclo concreto y
de él hay que partir para introducir las mejoras y cambios.

Van de Ven y Poole dividen las organizaciones en cuatro grupos:

Teleoldgicos: Con una meta a la que han de subordinarse los
individuos y la organizacion.

Dialécticos: Reconocen el mundo de intereses enfrentados.
Evolucionistas: Consideran la vida como un proceso de
adaptacion y acomodacion.

Ciclos de vida: Plantean que las organizaciones nacen, se
desarrollan, maduran y mueren.

8. Revision de los proyectos educativos. Proyecto de misiéon
compartida

En Espafia la elaboracion del proyecto educativo constituyd una
imposicion de arriba abajo (es decir, administracion educativa-cen-
tro), carente de unas fases previas de sensibilizacion y motivacién, y
de un analisis previo de la situacion y peculiaridades de cada cen-
tro. Ello desencadend en general una actitud bien de rechazo, bien
de indiferencia.
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La reforma se inicid con la elaboracién del proyecto curricular,
mas préoximo a los profesores, sobre todo porque las editoriales de
libros de texto elaboraron tanto éstos como las correspondientes
guias para los profesores de acuerdo con los requerimientos y esque-
mas de la reforma.

Un afio después, los equipos directivos —en la mayoria de los
casos— elaboraron los correspondientes proyectos educativos, esta
vez tomando como referencia las guias del Ministerio y de algunos
autores relacionados con el mismo, presentandolos a continuaciéon
ante el Consejo escolar y la Administracién educativa para su apro-
bacion.

Por regla general, dichos proyectos educativos han acabado
convertidos en meros documentos burocraticos que se conservan en
el despacho del director o en la sala de profesores. Tanto los centros
como los profesores y alumnos funcionan —por decirlo de alglin
modo- “al margen”, de forma que el cambio nunca ha llegado a su
término.

Entre los muchos factores internos que dificultan y convierten
en extremadamente fragiles los procesos de cambio uno es el
“modelo archipiélago”, en que trabajan los profesores; y otro, la
ausencia de un proyecto comun que dé coherencia a los procesos
de ensefianza y aprendizaje. Cada profesor vive encerrado en la
pequefa isla de su aula y los escasos contactos programados para
coordinar los procesos adolecen de una excesiva burocracia no
exenta de escepticismo. En este contexto, cualquier cambio induci-
do, desde fuera o desde el propio centro, estd condenado a un serio
riesgo de fracaso.

La revision del proyecto educativo pretende crear un propésito
de misién compartida por todos los agentes que intervienen en el
proceso educativo del centro. A nuestro juicio, si todo el personal
interesado por la educacion del centro interviene en la definicién de
esa mision, serd posible crear las condiciones necesarias de com-
promiso colectivo, de modo que los posibles proyectos de mejora
hagan de ella un soporte consistente que proporcione coherencia y
sostenibilidad a los mismos.
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8.1. Objetivos

El modelo Revision del proyecto educativo y mision compartida
persigue los siguientes objetivos:

1. Generar compromiso de cambio mediante la definicion
compartida de la misién del centro, que ha de concretarse
en un nuevo o renovado proyecto educativo, elaborado por
todos y con acuerdos y compromisos de todos, y de carac-
ter vinculante.

2. Revitalizar los proyectos institucionales de caracter profesio-
nal para adecuarlos al nuevo proyecto educativo: proyecto
curricular, organizacién del centro, programaciones didacti-
cas, accion tutorial, etc.

3. Apoyos y refuerzos, actividades extraescolares, Reglamento
de régimen interior y normas de aula, etc.

4. Adaptar todas las nuevas medidas a las expectativas y nece-
sidades del centro, con la autonomia necesaria para ajustar-
las a las necesidades de la diversidad de alumnos y profe-
sores que conforman su singularidad.

5. Proporcionar coherencia a la accion educativa llevada a
cabo por todos los miembros de la comunidad escolar.

6. Establecer relaciones bidireccionales con los servicios y
recursos de la comunidad proxima para la colaboracion y
complementariedad en acciones educativas y para fortalecer
el liderazgo del centro educativo en las prioridades sociales.

8.2. Fases del modelo Revision del proyecto educativo
y misién compartida

1. Sensibilizacién: Su objetivo es proporcionar a todo el colec-
tivo (equipo directivo, profesores, profesionales y todo el
personal del centro) informacién sobre la forma de trabajar
mediante un proyecto de misién compartida como marco
institucional para el cambio de la practica docente y para su
inclusién en el proyecto educativo.



RESTRICCIONES Y RETOS DE LA AUTONOMIA DE LOS CENTROS ... 219

2. Diagnostico: Se pretende diagnosticar, primero, los factores,

de éxito y, en segundo lugar, los principios, valores y cre-
encias considerados por el colectivo como més importantes
y logrados. Los centros educativos suelen contar con un sin-
namero de documentos institucionales que deberian siste-
matizar toda vida escolar. Sin embargo, en su mayoria no
son sino documentos de caracter burocratico y, por tanto,
archivados después de haber sido aprobados por las autori-
dades pertinentes. Casi hadie recuerda su contenido porque,
con el paso del tiempo, la mayor parte de las personas que
intervinieron directamente en su gestacién o bien han cam-
biado de centro, o bien se han olvidado de él. Tampoco fun-
cionan como referentes necesarios en la toma de decisiones
del centro ni en la coordinacion pedagdgica.
El trabajo maés laborioso de esta segunda fase es la lectura y
sistematizacion de todos los principios, valores, creencias,
practicas docentes, rutinas organizativas, propuestas de
accion educativa, procesos de mejora y planteamientos de
todo tipo que aparecen desgranados en documentos inco-
nexos, descriptivos y carentes de datos. La clave esta en
seleccionarlos adecuadamente y conceptualizarlos.

3. Discusion y validacion de los informes de diagnostico: La
fase de diagnéstico proporciona datos muy valiosos para
definir hasta qué punto hay planteamientos, estrategias y
realizaciones validas en los documentos institucionales que
sirven de referencia a la accion docente y educativa en
general. En su validacion es imprescindible implicar a todo
el colectivo. Si se consigue generar debate sobre lo que es
realmente importante y sobre el nivel de logro de los prin-
cipios percibidos como importantes, se logrard hacer surgir
el sentido de responsabilidad en el colectivo y proporcionar
coherencia a su accion colectiva.

4. Elaboracion de la misién compartida e inclusion en el pro-
yecto educativo: una vez validados los informes de los
expertos por el colectivo del centro, y con los datos de los
acuerdos tomados como resultado del debate, cada etapa
elabora el proyecto de mision compartida con la participa-
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cion de todas aquellas personas que intervienen en la accion
educativa en los distintos niveles de responsabilidad. No
podemos considerar valido un proyecto mision si no es el
producto de un esfuerzo colectivo de negociacion y con-
senso en los minimos.

5. Revision de los proyectos institucionales desde el marco
conceptual de la misién: El proyecto mision aporta un sus-
trato conceptual, de relaciones y de colaboracion, que
puede persuadir a los siempre remisos a asumir la discipli-
na de la labor colectiva y del cambio. Por otra parte, cuan-
do se elabora con la participacion de todos, el proyecto
misién proporciona el soporte argumental mas eficaz para
revisar toda la documentacion institucional y plantearse los
cambios que pueden conducir a la mejora del aprendizaje,
gue es en ultimo término lo que interesa a todos.

6. Definicion de indicadores para el seguimiento y evaluacién
externa de la mision: Sin evaluacion no hay resultados; o, al
menos, no existe la conciencia colectiva de doénde nos
encontramos y qué tenemos que rectificar y cambiar para
saber hacia donde vamos. Conocemos los resultados so6lo
cuando la evaluacién nos proporciona los datos necesarios
para identificar el alcance del nivel de éxito que nos habia-
mos propuesto. Por ello es fundamental crear las condicio-
nes para que el colectivo decida los indicadores de éxito de
cada uno de los principios y valores asumidos por todos,
asi como la agenda de evaluacion de cada uno de ellos.

7. Inclusion en el proyecto educativo. Antes de incluir la
misiéon compartida en el proyecto educativo es necesario
revisar su alcance y magnitud en todos los &mbitos de actua-
cion del centro y para todos los participantes en la tarea
educativa.

En la actualidad, Manuel Alvarez se encuentra desarrollando en
Madrid un proyecto de misién compartida en colaboracion con 1.200
profesores y profesionales, cuyas aportaciones resultardn de enorme
interés.
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9. Propuestas de mejora desde y para la autonomia

Cada centro tiene sus propias necesidades, por lo que de nada
sirven las soluciones globales ni el asesoramiento externo o propor-
cionado on-line. En las XX y XXI Semana Monogréfica de la Educa-
cion de Santillana, el profesor David Hopkins, miembro de la Cate-
dra de Liderazgo Internacional del HSBC International Networking
for Educational Transformation y del Centro de Liderazgo del Insti-
tuto de Educacién de la Universidad de Londres, afirmaba: “Después
de diez afios en el Ministerio de Educacion y cuatro con el primer
ministro Tony Blair, tengo que reconocer mi error durante muchos
afos: los centros no mejoran aumentando el nimero de profesores
e incrementando su dotacion econdmica y recursos”.

Hopkins establece los siguientes tipos de centro:

— centros lideres;

— centros exitosos que mejoran por si mismos;

— centros exitosos con variaciones internas;

— centros con bajo rendimiento, centros con escaso logro;
— centros por debajo de minimos.

Para ascender en dicho escalafén, Hopkins propone los
siguientes puntos de partida:

— cada centro es un gran centro;

— todos los padres quieren el mejor centro;

— cada centro es el que tiene que liderar su reforma;

— hay que apoyar a los lideres de la reforma en el centro y
asumir los retos reales que ello implica;

— hay que buscar y recibir, a lo largo de todo el proceso, el
asesoramiento necesario por parte de directores de éxito, de
asesores expertos en cada una de las necesidades del cen-
tro y de profesores de éxito en centros de éxito.

Los principios basicos que habria que asumir para desarrollar la
mejora por la autonomia del centro serian:
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— Concentrarse de forma sistematica en la ensefianza y el
aprendizaje.

— Basar la actividad en la mejora y mostrar evidencias de la
misma, tanto cuantitativas como cualitativas.

— Dedicar tiempo compartido al trabajo y a la investigaciéon
colectiva.

- Planificar espacios y tiempos para la adaptacién del curricu-
lo y del repertorio de metodologias y recursos.

- Fomentar el sentimiento de pertenencia al centro y desarro-
llar el liderazgo del centro.

- Incorporar la mejora a las estructuras y practicas de la orga-
nizacion.

- Implicarse en la colaboracion de todos en el centro y desa-
rrollar la “préactica” de la misma.

A MODO DE CONCLUSION

La autonomia de los centros s6lo puede residir en el lideraz-
go del centro. ;Hay confianza en ese liderazgo? ;Las actuales estruc-
turas de responsabilidad y gobierno apoyan suficientemente ese
sistema de liderazgo? Lo cierto es que hay posibilidades, y conta-
mos con la oportunidad de aprovechar para ello el desarrollo de la
LOE. Las Administraciones educativas tienen la posibilidad de pro-
fundizar, ahondar y avanzar en la autonomia de los centros educa-
tivos: una posibilidad que la sociedad civil tendria que exigir como
un deber y una alta responsabilidad, puesto que altas son también
las metas que hay que alcanzar y profundos los abismos si perma-
necemos impertérritos ante la situacion actual y ante los necesarios
cambios en la educacién, los cuales s6lo pueden desarrollarse e
incorporarse en los centros educativos.

Reivindicaba Freinet la autonomia del maestro para pensar,
para imaginar la pedagogia; nosotros reivindicamos la autonomia
de los centros para decidir sobre los temas de los que son respon-
sables ante la comunidad educativa y la sociedad.

Cuando Bill Gates acus6 a los institutos estadounidenses de
obsoletos, no se estaba refiriendo con ello a unos centros defec-
tuosos, deteriorados o faltos de recursos, sino a su inadecuado
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disefio a la hora de afrontar la tarea de educar a los alumnos de
este siglo.

Como deciamos hace ya unos afios, la realidad es que maes-
tros y profesores del siglo XX ensefian contenidos del siglo XIX a
alumnos del siglo XXI. A este respecto Spencer Kagan apunta: “Los
profesores ensefian en la forma en que ellos aprendieron, y ense-
flan para otra época; los colegios preparan a los alumnos para el
pasado”.

Lo que nosotros reivindicamos son centros educativos del
siglo XXI con alumnos del siglo XXI, con profesores del siglo XXI,
con una organizacién y unos recursos del siglo XXI y unas expec-
tativas tanto para el presente como para el dia de mafiana.



224 JOSE MANUEL CABADA ALVAREZ

BIBLIOGRAFIA

ALVAREZ, M.: Evaluacion europea de la educacion: diversidad y confluen-
cia. Un estudio interpretativo de la autonomia de los centros educativos.
Madrid, INCE, 1999.

ANTUNEZ, S.: Claves para la organizacion de los centros escolares. Barce-
lona, Horsori, 2001.

BOLIVAR, A.: Los centros educativos como organizaciones que aprenden.
Madrid, La Muralla, 2000.

BOLIVAR, A.: Domingo, J. (eds.): Préacticas eficaces de ensefianza. Madrid,
PPC, 2007.

CABADA, J.M.: “La autonomia de los centros escolares”. Comunidad esco-
lar, nims. 810, 811 y 812, 2007.

CEMBRANOS, F.: Grupos inteligentes: teoria y practica del trabajo en equi-
po. Editorial Popular, 2003.

CONTRERAS, D.J.: “;Autonomia por decreto? Paradojas en la redefinicion
del trabajo del profesor”. Education Policy Analysis Archives, 1999.

__: La autonomia escolar. Una perspectiva critica. Akal, 2001.

DUBET, F.: La escuela de las oportunidades. ;Qué es una escuela justa? Ed.
Gedisa.

DUBET, F.; MARTUCELLI, D.: En la escuela: sociologia de la experiencia
escolar. Madrid, Losada.

ESTRUNCH, J.: “Autonomia escolar ;para qué?”. Cuadernos de pedagogia,
n° 362.

FULLAN, M.: Las fuerzas del cambio. Explorando las profundidades de la
reforma educativa. Madrid, Akal, 2002.

__: Los nuevos significados del cambio en la educacién. Barcelona, Octae-
dro, 2002.

__: Liderazgo en una cultura de cambio. Barcelona, Octaedro, 2002.

GIMENO, J.: “La desregulacion del curriculo y la autonomia de los centros
escolares”. Signos, n° 13, 1994.

__: La calidad del sistema educativo desde los datos que conocemos. El sis-
tema educativo. Una mirada critica. Praxis, 2004.

HOPKINS, D.: Las escuelas eficaces: clave para mejorar la ensefianza. Bue-
nos Aires, Santillana, 1997.



RESTRICCIONES Y RETOS DE LA AUTONOMIA DE LOS CENTROS ... 225

__: “Hacia escuelas eficaces para todos” en Manual para la formacién de
equipos docentes. Madrid, Narcea, 2001.

__: “Revitalizar el potencial del liderazgo del sistema”. XXI Semana Mono-
grafica de Santillana. Madrid, 2006.

IMBERNON, F.: La formacidon permanente del profesorado. Nuevas ideas
para formar en la innovacion y en el cambio. Barcelona, Grao, 2007.
LOPEZ, J.: El centro educativo y el concepto de autonomia. Secretaria Gene-

ral Técnica del Ministerio de Educacién y Ciencia, 2007.

Panorama de la educacion. Indicadores de la OCDE. Santillana y Ministe-
rio de Educacion y Ciencia, 2007.

PEREDA, S., et al.: “Gestion de recursos humanos por competencias y ges-
tion del conocimiento”. Direccion y organizacion, n° 28, 2002.

RUDDUK, J. Cémo mejorar tu centro escolar dando la voz al alumno. Mora-
ta, 1987.

__: Reflexiones sobre el problema del cambio en las escuelas. Malaga, Aljibe,
1994.

SANTOS, M.A.: Ensefiar o el oficio de aprender. Organizacién escolar y
desarrollo profesional. Buenos Aires, Homo Sapiens, 2001.

SPENCER, L.M.; Spencer, S.M.: Competent at work. John Viley and Sons,
1993.






LOS SINDICATOS DE ENSENANZA ANTE EL DESAFIO
DE LA AUTONOMIA ESCOLAR EN ESPANA






ANTONIO AMATE
Secretario General
Federacién de Ensefianza de USO

Me gustaria aclarar, ante todo y en primer lugar, que el enfoque
con el que desde USO trabajamos el aspecto de la autonomia pasa
por considerar a ésta no como una finalidad, sino como un medio
mas de cualquier politica educativa, cuyo objetivo basico ha de ser
siempre contribuir a la mejora y eficiencia general del sistema edu-
cativo y, en particular, del servicio que se ofrece a los usuarios fina-
les, es decir, a los alumnos y a sus familias.

Lo cierto es que la autonomia escolar estd de moda: en deba-
tes, mesas redondas y revistas especializadas se la presenta como
una necesidad y como una solucién. No obstante, cuenta también
con sus detractores, quienes la consideran un virus troyano destina-
do —por ejemplo- a privatizar y destruir la escuela publica. Las
expectativas que la autonomia ha venido creando hasta ahora res-
ponden Unicamente a la presion mediatica y social provocada por la
constatacion de los bajos niveles que ofrece nuestro sistema educa-
tivo y que corroboran las Ultimas encuestas internacionales, como las
de PISA y la OCDE. Es inevitable, pues, que el establishment educa-
tivo se vea obligado a dar respuesta a dicha presion social. El pro-
blema reside en que, en lugar de realizar un riguroso andlisis de la
situacion, lo que se busca es —como casi siempre— una solucion facil
de efectos inmediatos. Y es aqui donde entra en juego la autonomia
escolar, la cual, alimentada como argumento y como tratamiento de
choque, acaba transformandose en una especie de mitificacion.

En realidad, desde la LODE hasta la LOE, pasando por LOGSE,
LOPEG y LOCE, la normativa legal descansa sobre una postura fuer-
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temente dirigista y sobre parecidos supuestos organizativos. De
hecho, sélo se limita a plantear de modo mas o menos abierto el
escaso margen de decision, y aun de accién, que queda reservado a
la institucién escolar, descontando antes a) el ordenamiento general
del Estado y b) los ordenamientos particulares —hasta ahora bastan-
te puntillosos— de las respectivas Comunidades Auténomas. Si la ins-
titucion escolar no tiene apenas nada que decidir sobre la seleccion
de su profesorado y sobre la elaboracion de su plan de estudios; si
tanto el calendario como la entidad de las actividades escolares son
dictadas milimétricamente por las Administraciones de las que
dependen y, ademas, el escaso presupuesto ya viene asignado por
fuertes necesidades, y si el control sobre todos estos aspectos depen-
de, en definitiva, de funcionarios exteriores de la Comunidad Auto-
noma, ;qué grado de participacién efectiva en la organizacion y
direccion del centro compete a esos numerosos componentes de los
equipos directivos, Consejos escolares y claustros de profesores?

No cabe duda de que costard -y mucho- que en las escuelas
espafolas se afiance un estilo verdaderamente autbnomo, responsa-
ble y efectivo: tanto los viejos habitos del anterior Estado a 1978
como el afan centralizador de la Consejeria de Educacion autonomi-
ca seguirdn haciéndolo escasamente posible.

Me voy a permitir recordar que el significado de autonomia no
es otro que el de capacidad de decision y, por tanto, de responsabi-
lidad, de donde se deduce que, para nosotros, el modelo organizati-
vo de direccidn y liderazgo en los centros docentes y sus correspon-
dientes implicaciones laborales sean cuestiones de gran interés. No
debemos olvidar que cuando en Espafia hablamos de centros escola-
res nos estamos refiriendo a tres redes claramente diferenciadas: la
red de centros publicos, la red de centros privados concertados y la
red de centros privados no concertados; y que cuando hablamos de
autonomia de centros —tomando el término autonomia en sentido
amplio—, los centros privados no concertados son los que cuentan
con un mayor grado de autonomia; por tanto, las cuestiones mas
polémicas que suscita la palabra autonomia de centros escolares se
refiere, en primer lugar, a la red de centros publicos, y también, aun-
que de otra manera, a la red de centros privados concertados.
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Con respecto a los colegios privados no concertados, tanto el
papel del profesorado como el del personal asalariado estan clara-
mente subordinados a la titularidad del centro, que es quien ejerce
como patrono. La LOE no va mas alla de las restricciones basicas que
impone la concesién a estos centros de la autorizacién administrati-
va normal y exigible para que puedan impartir una formacién regla-
da que conduzca a la obtencién de un titulo oficial. Todos los demaés
aspectos quedan al libre albedrio del titular del centro. La participa-
cion del profesorado en los equipos directivos y en la toma de deci-
siones esta pactada desde el punto de vista laboral y econémico por
la negociacion colectiva y, en ultimo término, por un acuerdo parti-
cular entre la propiedad y los trabajadores.

Algo cambia la situacion cuando se trata de los colegios con-
certados. Al tratarse de la empresa privada, la titularidad es quien
ostenta y ejerce la direccion pedagdgica y de gestion; sin embargo,
el régimen de concierto impone ciertas restricciones a su autonomia.
Asi, por ejemplo, la LODE de 1985 ya establecia que los centros con-
certados debian tener un Consejo escolar con una determinada fiso-
nomia y competencias. Asimismo, definia la figura de una direccion
y dejaba al Reglamento de régimen interno de cada centro la com-
posicion de su equipo directivo —es decir, si existian subdirector, jefe
de estudios, jefe de departamento, etc—. Cosa bien distinta es la
remuneracion de estas responsabilidades, asi como la adquisicion de
la formacién bésica que deben tener quienes las ejercen. Al encon-
trarse dichos centros bajo el régimen de pago delegado, la negocia-
cién colectiva aporta unas tablas salariales cuyo nivel de concrecion
negocia después cada Administracion autonémica, dando lugar a un
mapa final bastante variopinto. Como es habitual, los equipos direc-
tivos de los centros concertados tienen importantes diferencias sala-
riales con respecto a sus colegas de la ensefianza publica y, ademas,
no consolidan estos complementos econdmicos en ningun caso. El
papel del profesorado, con la excepcion de las cooperativas, es el de
mero colaborador con la titularidad de los centros.

Entre las cuestiones de actualidad méas polémicas e importantes
que afectan a estos centros me gustaria sefialar una importante y otra
subsidiaria. La primera es que, mientras la legislacion dice favorecer
la autonomia de los centros, se estan produciendo claras sefiales de
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alerta sobre presiones para reducir el grado de autonomia de los
centros privados concertados, empezando por la intrusién en su pro-
pio ideario y proyecto educativo. Y la segunda, que también la fun-
cion directiva o de los equipos directivos de los centros concertados
necesita un reconocimiento econémico que hoy en dia dista mucho
de satisfacer las aspiraciones de cualquier profesor.

Con respecto a la escuela publica, junto a los temas mas polé-
micos quiero indicar también algunos ejes que, en nuestra opinion,
resultan esenciales. En Espafia hay centros publicos muy bien ges-
tionados, como hay centros privados con una gestion claramente
deficiente; sin embargo, la cuestién —sobre todo en la escuela publi-
ca— estriba en saber si una mayor autonomia de los centros acabara
redundando en una mayor calidad del servicio que ofrece. Cuestion
esta —repito— esencial para nosotros. ;Por qué? Porque el objetivo ha
de estar centrado, siempre y principalmente, en el derecho de los
alumnos a recibir la mejor educacion posible, independientemente
de la escuela de que se trate, ya sea publica o no, ya se encuentre
en una ciudad o en una poblacién rural, o en determinado barrio de
una ciudad determinada.

En todos los casos, la autonomia ha de referirse a los &mbitos
siguientes:

1) Ambito pedagégico. El ejercicio del liderazgo pedagdgico
gue la LODE atribuye a los centros exige profundizar en la
adaptacion del curriculo a la diversidad del alumnado que
ocupa las aulas. Y, desde nuestro punto de vista, se deberia
garantizar la organizacion de diferentes metodologias apli-
cadas a las realidades diversas, potenciar la singularidad de
los proyectos educativos de centro e incentivar de alguna
manera también la innovacion. En este sentido la polémica
nace de la tentaciéon de que dicho objetivo derive hacia la
privatizacion encubierta del curriculo, adaptdndolo a la
demanda y diversificando los centros de tal manera que ello
implique o llegue a implicar una segregacién del alumnado.
Nada mas lejos de nuestra pretension: de hecho nos opone-
mos frontalmente a que haya centros para los mas listos y
centros para los menos listos.
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Ambito organizativo y de funcionamiento. A nuestro enten-
der, los Reglamentos de organizacion y funcionamiento
deben posibilitar estructuras organizativas mas flexibles para
atender la diversidad de cada centro, asi como desarrollar
claramente las diferentes funciones de los ¢érganos de
gobierno. La ejecucion le corresponde al equipo directivo y
la de coordinacion y participacion al claustro y al Consejo
escolar, y ambas deben complementarse y no anularse, ase-
gurando asi el desarrollo eficaz del proyecto de direccion.
En este aspecto, la polémica se origina en la pregunta: ;a
quién se esta dando méas poder cuando se habla de autono-
mia? ;Quién es el sujeto que la ostenta: el director del cen-
tro, el Consejo escolar o la comunidad educativa? Evidente-
mente, no pretendemos que se quite algo a alguien para
déarselo a otros, como tampoco defendemos que se impon-
ga en la escuela publica la mera imitacién del modelo de
direccién propio de la empresa privada, es decir, un mode-
lo de tipo gerencial y de corte claramente anglosajon.
Ambito personal. La LOE en su articulo 123 establece que
“para el cumplimiento de sus proyectos educativos los cen-
tros publicos podran formular requisitos de titulacion y
capacitacion profesional respecto de determinados puestos
del trabajo del centro, de acuerdo con las condiciones que
establezcan las Administraciones educativas”, lo cual debe-
ria reflejarse de alguna forma y progresivamente en alguna
definicion de plantillas, en los perfiles profesionales, interi-
nos y sustitutos, en la evaluacién de personal, etc.

Este punto resulta extraordinariamente polémico, ya que
alerta sobre el peligro de laboralizacion del funcionario
publico docente. De hecho, aqui si se puede descubrir una
sintomatologia de intento premeditado de privatizaciéon de la
escuela publica. Dicha polémica tiene como tel6n de fondo
la cuestion de si es compatible realmente una auténtica
autonomia con el régimen funcionarial docente actual.

4) Ambito econémico y de recursos. Tal y como establece la LOE

en el articulo 122, las Administraciones educativas podran
asignar mayores dotaciones de recursos a determinados cen-
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tros en razén de los proyectos. De nuevo se abre una timi-
da posibilidad para el desarrollo de la autonomia; sin embar-
go, es necesario distinguir entre los presupuestos para los
gastos de funcionamiento ordinario, que deberian incre-
mentarse significativamente, y la asignacion de otros recursos
presupuestarios para nuevos proyectos. Asimismo, entende-
mos que la normativa referida a la gestion econémica de los
centros deberia permitir a éstos la necesaria agilidad en la
distribucion y uso de los recursos.



LUIS CASTILLEJO
Responsable de Ensefianza Publica
Federacion de Ensefianza de CCOO

No cabe duda de que la palabra autonomia esta de moda. Basta
con abrir la prensa escrita mas reciente para leer declaraciones como
las del expresidente Felipe Gonzélez, quien reconoce que el éxito de
nuestro pais se debe en buena parte al Estado de las Autonomias. Y
es cierto que el Estado de las Autonomias ha supuesto para nosotros
un importante avance. Pero también es cierto que en momentos
como este quiza sea conveniente sacar a colaciéon con mas frecuen-
cia la palabra corresponsabilidad.

Ante todo empezaré por poner de manifiesto nuestra postura
favorable y nuestro acuerdo con los aspectos de la autonomia reco-
gidos por la LOE vy referidos a la organizacion, al curriculo y plan-
teamiento pedagdgico, &mbitos en los que los centros educativos
deben contar con una amplia autonomia. No obstante, este acuerdo
no se extiende a temas tales como la seleccion de alumnos o la
seleccion del profesorado.

Sentadas estas bases, ;cuales son las competencias profesiona-
les, personales y sociales que ha de tener un profesor para moverse
en un centro con ese margen de autonomia? A continuaciéon trans-
cribo literalmente un texto a cuya procedencia me referiré mas ade-
lante:

a) “Programar la intervencion educativa y de atencién social [al
alumnado] a partir de las directrices del programa de la ins-
titucion y de las caracteristicas individuales del grupo y del
contexto.
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b)

d)

e)

)

h)

)

K)

Organizar los recursos para el desarrollo de la actividad res-
pondiendo a las necesidades y caracteristicas de los nifios y
nifas.

Desarrollar las actividades programadas, empleando los
recursos y estrategias metodolégicas apropiados y creando
un clima de confianza.

Disefiar y aplicar estrategias de actuacion con las familias, en
el marco de las finalidades y procedimientos de la institu-
cion, para mejorar el proceso de intervencion.

Dar respuesta a las necesidades de los nifios y nifias, asi
como de las familias que requieran la participacion de otros
profesionales o servicios, utilizando los recursos y procedi-
mientos apropiados.

Actuar ante contingencias relativas a las personas, a los
recursos o al medio, transmitiendo seguridad y confianza y
aplicando, en su caso, los protocolos de actuacion estable-
cidos.

Evaluar el proceso de intervencion y los resultados obteni-
dos, elaborando y gestionando la documentacién asociada
al proceso y transmitiendo la informacion con el fin de
mejorar la calidad del servicio.

Mantener actualizados los conocimientos cientificos y técni-
cos relativos a su actividad profesional, utilizando los recur-
Sos existentes para el aprendizaje a lo largo de la vida.
Actuar con autonomia e iniciativa en el disefio y realizacion
de actividades, respetando las lineas pedagdgicas y de
actuacién de la institucién en la que desarrolla su actividad.
Mantener relaciones fluidas con los nifios y nifias y sus fami-
lias, miembros del grupo en el que se esté integrado y otros
profesionales, mostrando habilidades sociales, capacidad de
gestion de la diversidad cultural y aportando soluciones a
conflictos que se presenten.

Generar entornos seguros, respetando la normativa y proto-
colos de seguridad en la planificacion y desarrollo de las
actividades [...].

Participar de forma activa en la vida economica, social y cul-
tural, con una actitud critica y de responsabilidad”.
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Pues bien, curiosamente todas estas competencias no son las
gue se le exigen al profesorado, sino las que ha de poseer un Téc-
nico Superior en Educacién Infantil (ver Real Decreto 1.394/2007,
BOE de 24 de noviembre de 2007). Creo, no obstante, que estarian
bastante cerca de las competencias exigibles a cualquier profesional
de la educacién, entre las cuales aparece una necesaria autonomia.

En este debate hay que hacer dos consideraciones. Por un lado,
al profesor se le reclama que trabaje casi como un profesional libe-
ral clasico y no como un “funcionario clasico”, es decir, con auto-
nomia, discrecionalidad, poder de evaluacién, diagnéstico, planifica-
cién, programacion, etc. Asi lo ha planteado recientemente, por
ejemplo, el Consejero de Educacion de Catalufia, Ernest Maragall,
aunque sin comprometerse a retribuir al profesorado en cuantias
andlogas a las de los profesionales liberales.

Por otro lado, se le exige también una mayor implicacién en la
organizaciéon y gestion del centro como condicion indispensable
para obtener cierta autonomia, es decir, mayor dedicacion.

La pregunta consiguiente es: jestimula alguien al profesorado en
uno y otro sentido?, ;se le otorga a cambio alglin reconocimiento?

En mi opinién, buena parte de las organizaciones sindicales
representativas del profesorado de la ensefianza publica han queri-
do buscar unos mecanismos, estables y basicos en todo el Estado, de
reconocimiento del trabajo para los docentes que, efectivamente, se
impliquen todavia mas en la vida de los centros educativos tanto en
los aspectos organizativos como pedagoégicos, de formacion o de
evaluacion.

Y en el marco del desarrollo del Estatuto Basico del Empleado
Publico apostamos por un Estatuto Docente en el que deberian reco-
gerse las competencias de los docentes y los mecanismos de reco-
nocimiento profesional y retributivo a las mismas y al trabajo desa-
rrollado en los centros y en las aulas.

Ha sido un proceso que por primera vez en la historia ha con-
tado con la practica unanimidad de todos los sindicatos de los
docentes de la ensefianza publica y, sin embargo, ha sido finalmen-
te frustrante por la incapacidad del Ministerio de Educacién para
cumplir sus propios compromisos y por los impedimentos plantea-
dos desde algunas Comunidades Autbnomas. Seguimos sin un siste-



238 LUIS CASTILLEIO

ma de promocién profesional que favorezca la participacion y esti-
mule el desarrollo profesional.

Al margen de estas consideraciones, no esta de mas aclarar que
hay que distinguir entre lo que es la autonomia del centro y la auto-
nomia del profesor. Porque de hecho no existe nada tan autbnomo
como un centro privado, ya sea concertado o no. Tienen en la préc-
tica total capacidad para seleccionar libremente su profesorado (sola-
mente se les exigen unos requisitos de titulacion muy flexibles) y
total autonomia organizativa y pedagdgica y, en bastantes casos,
para seleccionar a sus alumnos; y, sin embargo, sus profesores son
probablemente los menos autonomos de todo el sistema educativo
espafiol. En muchos casos no pueden ni elegir el material curricular
con el que trabajar.

Nosotros nos decantamos por una autonomia de los centros,
pero también del profesorado en su conjunto. No se trata de una
autonomia personal, sino del conjunto de todo el profesorado del
centro.

Por lo que se refiere a la movilidad del profesorado de la ense-
flanza publica, huelga decir que nos oponemos a que se pueda uti-
lizar cualquier mecanismo ajeno actualmente a la legalidad (el con-
curso de traslados), pues la realidad es que ningdn movimiento en
dicho sentido ha logrado obtener resultados positivos; y, por otra
parte, las escuelas privadas, con plena libertad para seleccionar a
cualquiera, no han demostrado un funcionamiento mejor que el del
resto. Y tampoco otras experiencias y posibilidades (por ejemplo, las
derivadas del Real Decreto 895/1989 que permitian y permiten el
concurso conjunto de varios profesores) han obtenido un resultado
positivo.

En definitiva, el objetivo primordial de cualquier mejora con res-
pecto al profesorado deberia pasar por un proceso que le permita
participar e implicarse méas en la vida del centro e ir renovandose y
actualizandose permanentemente, de modo que sea la sociedad
misma la que llegue a reconocer profesional y economicamente sus
esfuerzos. Y por el momento dicho proceso -y lamento insistir en
ello- ha venido siendo obstaculizado por la incapacidad e intransi-
gencia del Ministerio de Educacion.



NICOLAS FERNANDEZ GUISADO
Presidente del Sindicato Independiente ANPE

INTRODUCCION

La autonomia escolar estd de moda. En efecto, las politicas edu-
cativas en toda Europa, tanto desde la derecha como desde la
izquierda, reivindican la autonomia escolar como una pieza clave en
la respuesta a la situacion actual de crisis educativa. Muchas organi-
zaciones sociales se han sumado también a este discurso dominan-
te. En debates, mesas redondas y revistas profesionales la autonomia
se presenta como una necesidad, como una solucién; no obstante,
tiene también sus detractores, que suelen ver en ella un instrumen-
to destinado a privatizar y destruir, en Ultima instancia, la escuela
publica. Creo que tanto los defensores como los detractores tienden
a caer en el mismo error: sobrevalorar tanto sus supuestas virtudes
como su hipotética peligrosidad.

Estas expectativas generadas por el debate sobre la autonomia
son una respuesta a la presion mediatica y social provocada por la
constatacion de que nuestro sistema tiene bajos niveles educativos
que deseamos mejorar. Las innegables ventajas sociales de escolari-
zar a toda la poblacion hasta los 16 afios han quedado ensombreci-
das por los altos indices de un fracaso escolar superior al 30% y por
los indicadores internacionales sobre el nivel de calidad de nuestro
sistema educativo, siendo el mas relevante el Informe PISA.

En este contexto, todos los que tenemos responsabilidades en
la educacién nos vemos obligados a dar una respuesta. Y efectiva-
mente, a estas alturas ya podemaos afirmar que la autonomia escolar
forma parte de los “ingredientes esenciales” que manejamos en el
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debate educativo para contribuir a la mejora de la educacién. Ahora
bien, a la pregunta de si verdaderamente la autonomia escolar contri-
buye por si misma a la mejora de nuestro sistema, la respuesta para
nosotros es clara: sola, no; dentro de un proyecto de reforma global,
seguramente si.

1. La autonomia pedagbgica y organizativa en nuestros centros
1.1. Consideraciones generales

Dado que el marco de estas paginas es el de la autonomia de los
centros educativos en el contexto europeo, he de decir que, a excep-
cion de algunos paises, la autonomia escolar no es una tradicion en
Europa; histéricamente sus centros escolares no han tenido mucha liber-
tad de movimiento para definir los curriculos y establecer los objetivos
de ensefianza o gestionar recursos humanos y financieros. Los paises
del norte del continente conceden mas autonomia a sus escuelas que
los del sur, y también son los que mayor puntuacion obtienen en PISA.

En Espafia el concepto de autonomia se ha entendido inicialmen-
te méas como “descentralizacién” que como otra cosa.

Por ello, definir el término “autonomia en educacion” es una tarea
compleja, pues delimitar el término en el campo educativo nos obliga a
precisar la cuestion desde enfoques diferentes. En una primera aproxi-
macion, podriamos entender como autonomia de los centros educativos
la facultad para organizar y desarrollar la accién educativa de manera
coherente con los acuerdos y directrices del proyecto educativo de cada
centro, en el marco de los propios limites que las Administraciones edu-
cativas ponen a la regulacion e intervencion del sistema educativo.

Sin embargo, para los docentes dicho término expresaria la posi-
bilidad de intervenir directamente en el proceso de ensefianza, referido
a la libertad individual para actuar en el proceso de aprendizaje; el con-
cepto incluiria ademas la independencia para intervenir institucional-
mente, adaptando el proceso de ensefianza a la demanda de los alum-
nos y familias, mediante la elaboracién de proyectos consensuados, la
implantacién de modelos de organizacion y la gestion de los recursos
€conoémicos.
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Saber que la autonomia escolar es un aspecto importante de todas
las reformas educativas no significa que sea una tarea facil de alcanzar.
No obstante, creemos que nuestro sistema educativo debe ser concebi-
do de una manera flexible; y esa flexibilidad ha de conducirnos nece-
sariamente, entre otros aspectos, a la concesion de un espacio propio
de autonomia para los centros docentes.

Pues bien, pese a la sucesiva regulacién de este concepto en las
leyes educativas publicadas desde la Constitucion, la autonomia organi-
zativa y pedagogica de nuestros centros educativos sigue siendo una
"asignatura pendiente" por la fuerte imposicion de estructuras y por la
escasa decision de los centros para desarrollar aquella de la que dispo-
nen, tal vez porque desconfian del apoyo por parte de las Administra-
ciones al impulso de medidas que propicien una auténtica autonomia
organizativa y de gestion de los centros.

En los ultimos afos, por citar la referencia histérica mas reciente,
el ordenamiento juridico ha recogido en menor o mayor medida este
principio de autonomia de los centros escolares en los ambitos curricu-
lar, pedagdgico, econdmico, organizativo, de gestion de personal, etc.

1.2. Marco juridico

La LODE (Ley Organica del Derecho a la Educacién) recogia
explicitamente la autonomia de centros escolares en su articulo 15 al
sefialar que “los centros tendran autonomia para establecer materias
optativas, adaptar los programas a las caracteristicas del medio (...),
adoptar métodos de ensefianza y organizar actividades culturales y
extraescolares”. Se trata de una autonomia escasa y referida en exclu-
siva al &mbito cultural y metodoldgico, sin que exista referencia algu-
na al concepto de autonomia organizativa, econémica o de gestion.

La LOGSE (Ley de Ordenacién General del Sistema Educativo)
reconocia a los centros la autonomia pedagdgica para desarrollar y
completar el curriculo en el marco de su programacion (Preambulo),
les permitia completar y desarrollar el curriculo de los niveles, ciclos,
grados y modalidades (art. 57.1) y posibilitaba que las Administra-
ciones educativas fomentaran la autonomia pedagogica y adminis-
trativa de los centros (art. 57.4) en la linea de "proporcionar un
marco global a la Institucién escolar que permitiera la actuaciéon
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coordinada y eficaz del equipo docente”. Por otra parte, la LOGSE
se referia también a que los centros docentes deberan estar dota-
dos de los recursos educativos, humanos y materiales necesarios
para garantizar una enseflanza de calidad y dispondran de autono-
mia en su gestion economica en los términos establecidos en las
leyes.

El Real Decreto 82/1996, de 26 de enero, por el que se aprue-
ba el Reglamento Organico de las Escuelas de Educacion Infantil y
de los Colegios de Educacion Primaria, precisa que “los centros dis-
pondran de autonomia para definir el modelo de gestion organiza-
tiva y pedagogica, que deberé concretarse, en cada caso, mediante
los correspondientes proyectos educativos, curriculares y de sus
respectivos Reglamentos de régimen interior”.

La LOPEG (Ley de la Participacion, la Evaluacion y el Gobier-
no de los Centros Docentes) introdujo nuevos mandatos a los
poderes publicos sobre fomento de la participacién de la comuni-
dad educativa en la organizacién y gobierno de los centros docen-
tes sostenidos con fondos publicos y en la definicién de su pro-
yecto educativo; sobre el apoyo al funcionamiento de los 6érganos
de gobierno de los mismos centros y sobre el establecimiento de
procedimientos para la evaluacion del sistema educativo, de los
centros, de la labor docente, de los cargos directivos y de la actua-
cion de la propia Administracién educativa.

En lo referente a la autonomia en la gestion de los recursos
econdmicos, la LOPEG reconoci6 expresamente la capacidad de
autonomia de los centros publicos en la gestion econémica.

La LOCE (Ley Orgénica de Calidad de la Educacion), en los
articulos 67 a 70, intentaba desarrollar el principio de autonomia de
los centros educativos en los &mbitos pedagdgico, organizativo y
de gestion, indicando que “los centros dispondran de la necesaria
autonomia pedagdgica, organizativa y de gestién econémica para
favorecer la mejora continua de la educacién”. Las Administracio-
nes educativas, en el ambito de sus competencias, fomentaran esta
autonomia y estimularan el trabajo en equipo del profesorado.
Como es bien sabido, esta Ley no llegd a desarrollarse.

La LOE (Ley Organica de Educacién de 3 de mayo de 2006),
en el Capitulo Il, articulo 120, presta particular atenciéon a esta
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autonomia, tanto en lo pedagdgico, a través de la elaboracion de
sus proyectos educativos, como en lo que respecta a la gestion
economica de los recursos y a la elaboracidon de sus normas de
organizacion y funcionamiento. La LOE otorga mayor protago-
nismo a los érganos colegiados de control y gobierno de los cen-
tros, tal y como queda especificado en el Capitulo Il de autono-
mia de los centros en su articulo 120, que dice: “Los centros
docentes dispondran de autonomia para elaborar, aprobar y eje-
cutar un proyecto educativo y un proyecto de gestion, asi como
las normas de organizaciéon y funcionamiento del centro”.

Sobre la autonomia pedagdgica, la LOE recoge la normativa
anterior, sin grandes innovaciones. En lo que si ofrece noveda-
des es en la gestion de los centros educativos, concretamente en
el apartado 3 del articulo 123: “Para el cumplimiento de sus pro-
yectos educativos, los centros publicos podran formular requisi-
tos de titulacion y capacitacién profesional respecto de determi-
nados puestos de trabajo del centro de acuerdo con las
condiciones que establezcan las Administraciones educativas”.
Mas adelante, el punto 4 sefiala que los centros publicos expre-
sardn la ordenacion y utilizacién de sus recursos, tanto materia-
les como humanos, a través de la elaboracién de sus proyectos
de gestion, en los términos que regulen las Administraciones
educativas.

Habra que esperar al desarrollo de estos preceptos, que
abren una posibilidad de definir determinados puestos de traba-
jo en el centro, aunque con la actual normativa de los concursos
de traslados tenemos serias dudas sobre el alcance y la eficacia
de la aplicacion de este precepto.

La LOE permite también que se puedan conceder mas recur-
sos a los centros que presenten proyectos o tengan especiales
necesidades educativas (art. 122). Se rompe asi, tedricamente,
con el principio del reparto uniforme e igualitario de recursos,
sustituyéndolo por el de equidad, es decir, dar mas a quien mas
lo necesita. En la préactica, sin embargo, los recursos se suelen
adjudicar, salvo raras excepciones, con criterios igualitarios para
todos los centros. De esta manera, los proyectos pedagogicos
acaban adaptandose a los recursos disponibles y no al revés.
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1.3. Limitaciones y restricciones que presenta el modelo actual
en la organizacién escolar y pedagogica y en la gestion y admi-
nistracion de los centros educativos

a) La direccién escolar

En Espafia no ha existido tradicion de formacién en gestion y
organizacion de centros educativos y los profesores que han accedi-
do a la direccion o a los equipos directivos de los centros ejercian
estas tareas sin una preparacion especifica. La formacion permanen-
te, a veces muy limitada, y la practica han sido la Unica solucién para
cubrir esta carencia.

Es importante recordar que la direccion de un centro escolar
espafiol se mueve en un marco muy normativo. Existe una "fuerte
estructura impuesta” que conlleva un escaso margen de "discrecio-
nalidad de poder". De este modo, muchas de las decisiones organi-
zativas vienen impuestas por la norma.

Partimos en Espafia de una concepcion del sistema educativo
muy centralizada, y los niveles del sistema, los participantes en él y
la propia sociedad se han adaptado profundamente a la seguridad y
ventajas que proporciona la proteccion del Estado.

Esta tendencia puede resultar aparentemente comoda para los
equipos directivos, que ven disminuida su responsabilidad en la toma
de decisiones, pero es también limitadora en la medida en que les
dota de menor capacidad de maniobra para desarrollar proyectos.

Tal vez habria que revisar el marco legislativo para dar més
capacidad a la direccion del centro en la configuracion de los equi-
pos docentes. Si la direccion cuenta con més autonomia, se poten-
cia el liderazgo educativo. Y el liderazgo, junto con una mayor auto-
nomia y la implicacidon de los profesores y las familias, son factores
esenciales para la mejora del sistema educativo.
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b) Organizacién de centros educativos

Son muchas las administraciones educativas que siguen sin desa-
rrollar el principio de autonomia pedagégica y organizativa de los cen-
tros docentes en el aspecto referido a la jornada escolar, simplemente
porgque no se les autoriza a hacerlo, produciéndose de esta forma una
limitacion en la capacidad de decision de la comunidad educativa.

En ANPE nos preguntamos cémo es posible que las Administra-
ciones educativas sigan imponiendo un modelo de organizacion esco-
lar tan uniforme y, cuando se intenta regular las posibilidades de cam-
bio de la jornada, imponen unas condiciones numantinas que lo
hacen précticamente inviable.

Por el contrario, un aspecto positivo de la LOE que favorece la
autonomia es la potestad concedida para la elaboracion de los planes
de convivencia y elaboracion de los Reglamentos de régimen interior
de los centros (articulo 124 LOE).

En cuanto a la gestion autdnoma de los recursos, se han produ-
cido algunos progresos. No obstante, se debe avanzar mas en la auto-
nomia para contratar obras de mejora, adquirir mobiliario, equipa-
miento, contratar servicios, etc., por un importe maximo que respete,
en todo caso, la legislacion vigente. Naturalmente, a mayor autono-
mia, mayor exigencia de rendicién de cuentas externa por parte de
los centros.

Respecto a la formacion continua del profesorado, una parte de
esta formaciéon deberd ir ligada a las necesidades planteadas en los
proyectos de cada centro.

2. Ventajas e inconvenientes de la autonomia escolar

A continuacién expondré brevemente los aspectos positivos y 10s
problemas y riesgos que comporta la aplicacion de una mayor auto-
nomia organizativa y pedagdgica en los centros educativos.

2.1. Riesgos y dificultades

Como apuntaba al inicio de estas paginas, la idea de autonomia
escolar despierta no pocos recelos y muchas dudas.
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Entre sus detractores existe el temor de que la autonomia
reproduzca en la escuela las diferencias socioeconémicas,
potenciandolas e introduciendo una cierta segregacion
social de los centros.

Asimismo, puede suceder que la individualizacién de los
planes de estudio con vistas a potenciar respuestas mas fle-
xibles y adaptadas a la diversidad del alumnado no sea com-
patible con la estructura de especialidades docentes en la
secundaria y acabe por redundar en un proceso de seleccion
de alumnos.

En ultima instancia, el ejercicio equivoco de la autonomia
escolar podria conducir a situar a la institucidon escolar al
margen del sistema, rechazandose todo tipo de referencia de
control y homologacion, carente por completo de sentido.
Otro problema es la situaciéon administrativa de profesora-
do. La autonomia escolar plena es incompatible con el sis-
tema funcionarial de provision de puestos de trabajo. No es
casual que los paises con autonomia escolar no cuenten con
profesorado funcionario, lo cual es propio de paises centra-
listas como Francia o Italia. Un centro autbnomo, con un
proyecto educativo propio, no puede serlo realmente si no
interviene en la seleccion de los profesores mas adecuados
para impulsar ese proyecto. Es justamente lo contrario de lo
gue ocurre ahora: la composicion de los claustros depende
de los movimientos, voluntarios o forzosos, del profesorado.
Este sistema de provisién de puestos docentes estd muy asu-
mido por los profesores, por lo que resulta dificil que se ilu-
sionen con una autonomia de centros, que perciben quiza
COmo una amenaza a su estatus funcionarial; a no ser que
seamos capaces de vincular y entender la autonomia esco-
lar como un nuevo escenario con mayores retos, pero con
més oportunidades de satisfaccion y de mejora profesional
mediante nuevos incentivos profesionales, de los que evi-
dentemente ahora se carece.

Otro problema es el de las Administraciones educativas. El
traspaso de competencias del Ministerio a las Autonomias no
ha ido seguido de una segunda descentralizacién de carac-



LOS SINDICATOS DE ENSENANZA ... 247

ter municipal, sino que ha reproducido la relaciéon burocra-
tica del Ministerio con los centros. Por eso es muy dificil que
la Administracion se muestre partidaria de conceder una ver-
dadera autonomia a los centros, renunciando a su papel
tutelar. Otra cuestién es que alguna Administracion quiera
mostrarse innovadora impulsando experiencias superficiales
y burocraticas de autonomia escolar, tal como esta ocurrien-
do en Cataluiia.

2.2. Aspectos positivos

Partimos de la premisa de que la autonomia de los centros edu-
cativos es considerada cada vez en mayor medida como un elemen-
to esencial en el camino hacia la mejora de la calidad de los centros.

La autonomia, para ser eficaz, debe facilitar la conciliacién
y el equilibrio entre la mayor autonomia posible para los
centros y la coordinacion y el control necesarios por parte de
la Administracién. Para los centros, la aceptacién de la auto-
nomia supone todo un reto, pues no deja de ser un instru-
mento que les otorga mas responsabilidad institucional con
el objetivo final de mejorar los resultados escolares.

El desarrollo de la autonomia es una condicion decisiva
para la puesta en marcha de proyectos propios en respuesta
a las necesidades educativas del alumnado y a las deman-
das y aspiraciones colectivas. Los centros escolares deben
ser el escenario en el que ha de concretarse y desarrollarse
la calidad educativa, asi como el lugar donde plantear los
problemas y buscar soluciones.

Es evidente que, desde el punto de vista educativo, si uno
de los fines de la educacion destacado en la LOE es “el desa-
rrollo de la capacidad de los alumnos para regular su pro-
pio aprendizaje, confiar en sus aptitudes y conocimientos,
asi como para desarrollar la creatividad, la iniciativa perso-
nal y el espiritu emprendedor”, nadie puede pretender
alcanzar estos objetivos en aquellos centros escolares en los
gue todos los espacios de la organizacion vengan determi-
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nados desde fuera, sin que exista posibilidad alguna de deci-
sion.

— Asimismo, podemos afirmar que el ejercicio de la autonomia
por parte de los centros escolares puede contribuir a pro-
porcionar una mayor cohesion al proyecto educativo de los
mismos, fomentando un mayor compromiso por parte de los
miembros de la comunidad educativa alrededor de los obje-
tivos comunes, en especial del profesorado, lo que ejerceria
una influencia directa sobre la efectividad en la consecucion
de estas metas y en una imagen favorable del centro para su
entorno social.

— La autonomia debe permitir la diferenciacion de ritmos y
procesos educativos y favorecer la adaptacién de las res-
puestas educativas a las necesidades detectadas. Supone la
posibilidad de tomar decisiones y de gestionar el propio
proyecto para responder a esas necesidades.

CONCLUSIONES

La flexibilidad del sistema educativo lleva aparejada necesaria-
mente la concesion de un espacio propio de autonomia a los cen-
tros docentes. La exigencia que se plantea de proporcionar una edu-
cacion de calidad a todo el alumnado sin olvidar la diversidad de sus
intereses, caracteristicas y situaciones personales, obliga a recono-
cerle una capacidad de decisién que afecta tanto a su organizacion
como a su modo de funcionamiento.

Aunque las Administraciones deban establecer el marco general
en que ha de desenvolverse la actividad educativa, los centros ten-
drian que poseer un margen propio de autonomia que les permita
adecuar su actuacion a sus circunstancias concretas y a las caracte-
risticas de su alumnado, con el objetivo de conseguir el éxito esco-
lar de todos los estudiantes.

La actividad de los centros docentes recae en ultima instancia en
el profesorado que en ellos trabaja. Conseguir que todos los jovenes
desarrollen al méximo sus capacidades, convertir los objetivos gene-
rales en logros concretos, adaptar el curriculo y la accion educativa
a las circunstancias especificas en que los centros se desenvuelven,
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lograr que los padres se impliquen en la educaciéon de sus hijos;
nada de esto es posible sin un profesorado comprometido en su
tarea y sin una autonomia pedagogica de los centros en la toma de
decisiones sobre la elaboracién de los proyectos educativos, sin la
cual la diversidad careceria de sentido.

El progresivo interés por aumentar la autonomia de los centros
educativos y la persistencia de anteriores esquemas de escuelas muy
dependientes del sistema escolar hacen que la realidad actual sea
muchas veces contradictoria. Se reconoce normativamente, y se
asume en la préactica, la autonomia de los centros para establecer
materias optativas, adaptar los programas a las caracteristicas del
medio en que estan insertos, adoptar métodos de ensefianza y orga-
nizar actividades escolares y extraescolares. Sin embargo, con dema-
siada frecuencia se regularizan aspectos concretos de la realidad
escolar como la distribucion de presupuestos, curriculos detallados,
etcétera, que reducen tanto el margen de maniobra como la autono-
mia de dichos centros.

Sin embargo, aun reconociendo las innegables ventajas de
potenciar la autonomia escolar, no se puede implantar la autonomia
por decreto, para todos los centros al mismo tiempo y en las mismas
condiciones. Tampoco seria buena solucién ir cediendo, sin un plan
muy meditado, mayores cotas de autonomia a todos los centros,
tanto a los que la desean y la saben utilizar como a los que no. Sin
mecanismos eficaces de rendicidon de cuentas, eso sélo serviria para
fomentar la autonomia corporativista. La Administracion no ha de
imponer, sino facilitar que los centros vayan asumiendo la autono-
mia que necesiten para sus procesos de renovacion y de cambio.
Como tampoco serviria copiar un modelo extranjero y trasladarlo
aqui de manera sistematica.

La autonomia tiene que ser un proceso adaptado a nuestras cir-
cunstancias; largo, de no menos de 10 o 15 afios; sometido a revi-
sion permanente y experimentado de manera voluntaria en centros
de tipo estandar, con problemas parecidos a los de la mayoria. Para
evitar su aislamiento y la competencia entre ellos, los centros expe-
rimentales tendrian que participar en proyectos de &mbito municipal,
colaborando con las otras escuelas y con las entidades del entorno.
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Por altimo, y sobre todo, hay que tener claro que la autonomia
escolar no es un fin, sino un medio: un apartado dentro de una poli-
tica educativa mucho mas global. Por eso, al plantearse la autonomia
escolar hay que empezar definiendo las cuestiones esenciales: ;para
gué queremos la autonomia?, ;dentro de qué proyecto social la situa-
mos?

El modelo de autonomia que desde ANPE apoyamos debe ten-
der a un equilibrio entre una mayor capacidad de los centros para
regular su actividad pedagdgica, su organizacion y sus medios, y la
coordinacion y control necesarios que sobre los mismos deben man-
tener las Administraciones educativas como garantes de unas condi-
ciones minimas necesarias para que el sistema educativo, en su con-
junto, pueda hacer realidad una formaciéon comudn para todos los
ciudadanos.
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En la actualidad, tanto las leyes educativas como el propio fun-
cionamiento de los centros han convertido el concepto de autono-
mia en un factor esencial para la marcha de los mismos.

Se considera que la autonomia de los centros favorece la cali-
dad de la ensefianza, puesto que facilita la posibilidad de adaptarse
a sus particularidades y al contexto, permitiendo asi dar una mejor
respuesta a sus necesidades. Sin embargo, nuestra organizacién con-
sidera que tiene connotaciones de muy distinta indole, con algunas
de las cuales no estamos muy de acuerdo.

Si bien es cierto que los centros necesitan un margen de auto-
nomia —organizativa, pedagdgica y de gestion econémica—, también
lo es que ésta puede producir efectos negativos en el funcionamien-
to del sistema educativo, favoreciendo incluso el desmoronamiento
de la escuela publica.

La autonomia de los centros debe relacionarse con la evaluacion
y la eficiencia del propio sistema educativo, conceptos inseparables
de una educacion de calidad que garantice 6ptimos resultados.

Siguiendo el camino marcado a principios de los noventa por
la LOGSE, la LOE se refiere al término autonomia en el articulo 2 del
Titulo V, aunque no todos los aspectos que en él se mencionan (la
autonomia pedagdgica, el proyecto educativo y de gestion, la utili-
zacion de recursos, el horario de los centros o la gestion de perso-
nal) reciben idéntico apoyo por parte de nuestra organizacion.

Aplicado a la educacion, el término autonomia empezé a
emplearse a finales de los 80 y principios de los 90, en un momen-
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to en que ya no parecia suficiente hablar de una oferta educativa
estandar y surgia la necesidad de poner en valor el papel del alum-
nado. Hasta entonces el objetivo Unico del sistema educativo radica-
ba en proporcionar a todo alumno y alumna espafioles un lugar fisi-
co dentro de él; a partir de ahora, sin embargo, entran en el debate
cuestiones tales como los programas de atencion a alumnos con difi-
cultades o las aspiraciones del alumnado desde una perspectiva aca-
démica y profesional. En consonancia con esta filosofia, emanada del
espiritu de nuestra Constitucion, la autonomia se convierte en una de
las claves del debate politico de esta etapa, que ve consecuencias
positivas en la extension de la misma a otros campos.

La década de los noventa se inicia, pues, con una ley que deci-
de ampliar la optatividad e inaugurar asi la atencidn personalizada
al alumno, al cual las asignaturas optativas le permiten completar el
disefio de su propia formacion. Al mismo tiempo, aparecen también
los programas de compensatoria y se incrementa la autonomia orga-
nizativa y de gestion de los centros, que les dota de la capacidad de
elaborar su propio proyecto educativo; a partir de ahi surge por pri-
mera vez la competencia entre ellos y buena parte de la comunidad
educativa comienza a revindicar dicha autonomia como la solucion
a la mayoria de los déficits y problemas que arrastran tanto los cen-
tros docentes como el sistema.

La definicion de autonomia segun el Diccionario de la Real
Academia es “condicién de quien, para ciertas cosas, no depende
de nadie”. Pues bien, si dicho significado se traslada al ambito de la
educacion, resulta preocupante; de hecho, las consecuencias de una
autonomia que equivalga a “no depender de nadie” en la toma de
decisiones podria actuar como causa de una importante disgrega-
cion de nuestro sistema educativo.

Observando a nuestros vecinos europeos Nnos encontramos con
la cara y la cruz de una misma moneda: Gran Bretafia, que ha intro-
ducido —entre otras medidas para luchar contra el fracaso escolar—
la de ampliar la autonomia de gestién a los responsables de las
escuelas publicas, sin embargo ha fomentado de este modo la intro-
duccion de politicas neoliberales, basadas en el libre mercado, muy
perjudiciales para el buen funcionamiento de la escuela publica.
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Asi las escuelas pueden aplicar criterios de seleccion para la
admisién de alumnos; esta mayor autonomia viene acompafiada de
un sistema de evaluacion y supervision de los centros, de tal forma
que los que obtengan mejores resultados contaran con mas recursos.

Los sindicatos de profesores y otros agentes se manifestaron en
contra de esta reforma. Nosotros compartimos la necesidad de
aumentar la calidad de la ensefianza, pero no el método elegido:
una escuela basada en criterios de rendimiento académico.

Asi pues, el término autonomia se encuentra cargado de tantas
connotaciones positivas como negativas. Entre las primeras cabe
sefalar la adopcién de una mayor autonomia en el campo pedag6-
gico, de modo que cada centro ajuste su metodologia y su progra-
macioén a las caracteristicas de sus alumnos, rentabilizando al maxi-
Mo Sus recursos tanto materiales como personales. Igualmente
positivo parece dotar a los centros de una mayor autonomia desde
una perspectiva organizativa (distribucion de horas lectivas, disefio
de actividades extraescolares, flexibilizacion de los grupos que los
integran, etc.), asi como en lo relativo a su gestién econémica.

Otros aspectos de la autonomia, sin embargo, pueden incidir
de un modo negativo sobre la calidad educativa y el rendimiento
escolar. La posibilidad de que cada centro educativo —por ejemplo—
decida sobre su propio curriculo abre las puertas a una especializa-
cion curricular que, en nuestra opinién, acabaria convirtiéndose en
la antesala de una seleccion del alumnado. De ahi que sea a las
Administraciones educativas a quienes corresponde la tarea de mar-
car los objetivos, contenidos y competencias basicas que deben
adquirir todos los alumnos y alumnas de este pais. Prudencia, pues,
y un serio analisis previo de todo lo que signifique autonomia en
cuanto al proyecto curricular.

Por otra parte, y desde una perspectiva mas sindical, nos pare-
cen preocupantes ciertas corrientes que han abierto el debate en
torno a la asimilacion por parte del sistema publico, y en aras de
una mayor eficacia, de algunos aspectos de gestion propios de la
red privada. Y en cuanto a las numerosas propuestas con vistas a
incrementar la capacidad de gestion de los equipos directivos, nada
habria que objetar siempre que se respetase la ley de la funcidn
publica, encargada de marcar el tipo de relacion contractual, desde
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el punto de vista laboral, con los trabajadores de la ensefianza del
sector publico. Parece razonable y positivo que los equipos directi-
vos incrementen su poder de decision en temas de disciplina esco-
lar o0 en cuestiones econémicas y administrativas de los centros, pero
en algunos paises de la Unién Europea y en determinadas Comuni-
dades Auténomas se viene contemplando la posibilidad de ampliar
las competencias del equipo directivo, y en especial del director, en
lo relativo a la seleccion de personal. Si lo que se pretende con ello
es “romper” la ley de la funcion publica, no esta de méas recordar que
corresponde al Parlamento decidir sobre el futuro acceso de los tra-
bajadores -y no sélo de los docentes— al sector publico. Tampoco
conviene olvidar que la seleccion de los equipos directivos no debe
separarse de la perspectiva vertical de la carrera profesional, ni des-
ligarse del Estatuto en la parte publica y, en la privada, de la nego-
ciacion colectiva, debiendo permanecer ambas partes en una rela-
cion lo mas estrecha posible.

CONCLUSIONES

Si se amplia la autonomia de los centros puede producirse un
incremento de las desigualdades entre ellos por los diferentes recur-
S0S que consiguen unos y otros. Tal ha sido el caso de Reino Unido,
donde los centros buenos mejoraron y los peores empeoraron. A
mayor diversificacién de centros, méas desigualdad, mas exclusion y
mas guetos.

La educacion es un servicio publico, y este concepto implica
que la Administracion publica ha de ser la garante de la prestacion,
poniendo los medios adecuados para su realizacion efectiva. La
Administracién, con la excusa de la mayor autonomia de los centros,
no debe delegar en ellos la responsabilidad de mejorar la calidad de
los mismos; ha de ser ella misma la que mejore todos los centros en
su conjunto, aumentando los recursos materiales y humanos de
todos ellos.

La mayor autonomia escolar va ligada a una potenciacién exce-
siva de las direcciones escolares, introduciendo mecanismos de ges-
tién privada en los centros publicos y desregulando completamente
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la funciéon publica. Ataca directamente los derechos laborales de los
trabajadores de la ensefianza

La mayor autonomia curricular puede derivar en los centros de
especializacion curricular (contemplados en la LOCE) que permitan
seleccionar al alumnado por el curriculo. Seguimos reclamando que
la Administracion intervenga de manera decisiva en la distribucion
equitativa del alumnado en los centros sostenidos con fondos publi-
cos, puesto que la composicién social de los alumnos es un factor
relevante que condiciona los resultados.

Podemos concluir, pues —como decia al principio—, que la idea
de autonomia escolar no es simple. No puede presentarse como la
panacea para resolver todos los problemas que en la actualidad tiene
nuestro sistema educativo. Es tan s6lo un instrumento que puede
mejorar la calidad de la educacién, pero que no esta exento de cier-
tos riesgos.

Autonomia si, por tanto, pero con suma prudencia y siempre
con vistas a una auténtica mejora de la calidad educativa.
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Si por autonomia entendemos la capacidad de una persona o
de una institucion para establecer sus propias normas de funciona-
miento y autogobierno, cabria definir la autonomia de los centros
educativos como la suma, por una parte, de las facultades directivas
de la titularidad y, por otra, de los derechos de participacion de la
comunidad educativa, de tal modo que en el ambito interactivo
generado no quede lugar a la intromisidon de las Administraciones
educativas. Y no cabe duda de que, a dia de hoy, entre los factores
gue contribuyen a la calidad de la educacion se encuentra la auto-
nomia de los centros para la toma de decisiones.

La Constitucion reconoce a los padres, profesores y alumnos el
derecho de intervencién en el control y gestion de los centros sos-
tenidos con fondos publicos (publicos y privados concertados): un
derecho que queda articulado mediante la participacion de la comu-
nidad educativa en el consejo escolar del centro.

En otro orden de cosas, la autonomia implica la posibilidad de
llevar a cabo, con un amplio margen de libertad, un proyecto o plan
educativo especifico, claramente definido, controlado, valorado y
compartido por los estamentos implicados en la accién educativa de
cada centro. Y para que dicha autonomia sea plena, los profesores
deben poder actuar de forma autébnoma y con margen suficiente
para decidir, libre y colegiadamente, la forma en que conviene
actuar en cada caso. No obstante, no debe confundirse la autono-
mia pedagogica con la de las partes, pues en tal caso no habria pro-
yecto educativo, y cuando no existe proyecto educativo, no hay
educacion.
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Pues bien, ;como hacer compatibles la autonomia escolar y las
funciones de las Administraciones educativas?

Si bien son las Administraciones publicas las que garantizan el
derecho a la educacién, la Constitucion prevé que sean terceros
quienes satisfagan dicho derecho constitucional. Nos hallamos, pues,
ante una facultad propia, inherente a su condicion de empresarios
educativos en una economia libre de mercado, que queda ampara-
da por el apartado 6 del articulo 27 de la Constitucion: “Se recono-
ce a las personas fisicas y juridicas la libertad de creacion de centros
docentes, dentro del respeto a los principios constitucionales”. Por
tanto, la satisfaccion del derecho a la educacion no es un “servicio
publico” —o algo atribuido a los poderes publicos—, sino un “servicio
de interés publico y social” necesario en toda sociedad democratica.

En este sentido, aprovecho para sefialar que toda inspeccién
educativa debe velar antes por la mejora del sistema educativo que
por estar al servicio de la Administracién educativa; que deberian
preocuparle més el nivel ortogréafico, la comprensién lectora y los
avances del alumnado en las materias fundamentales que el nimero
de alumnos por clase que presentan los centros privados —por poner
un ejemplo- o las vacantes de los centros publicos.

De hecho, entre las principales funciones de la inspeccién edu-
cativa cabria destacar las siguientes:

a) La supervisidon del funcionamiento de los centros educativos
en sus aspectos pedagdgicos y organizativos.

b) La colaboracion en la préactica docente (cuya iniciativa
corresponde al centro).

c) La evaluacion externa de los centros, de su personal y de su
funcion directiva.

d) El asesoramiento e informacion sobre los derechos y obli-
gaciones de los miembros de la comunidad educativa en
aquellos aspectos que afecten al sistema educativo.

e) La vigilancia del cumplimiento de las leyes, Reglamentos y
demas disposiciones vigentes en relacién con dicho sistema.

Asimismo, cabe sefialar que, en el caso de los centros privados
y privados concertados, a la Administracion no le corresponden las
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competencias que si posee —en cuanto titular— en los publicos: una
diferencia que, por cierto, tiende a ser ignorada por determinadas
Administraciones educativas, las cuales, en clara vulneracion de la
Constitucion, consideran que el concierto educativo “asimila” a los
centros publicos los centros privados concertados. No se nos oculta
la existencia de ciertas demandas reclamando la intervencion de
dichas Administraciones en el funcionamiento de los centros con
objeto de evitar que éstos adopten soluciones que los hagan dife-
rentes ante la sociedad. Ni que decir tiene que esas pretensiones
chocan con la libertad y con un planteamiento riguroso de autono-
mia y de respeto a los distintos estamentos que conforman las comu-
nidades educativas.

La autonomia pedagdgica, por su parte, se refiere al conjunto
de facultades que ostentan los titulares de los centros para configu-
rar una orientacion pedagogica propia, y se concreta en el proyecto
educativo y curricular y en las normas de funcionamiento (Regla-
mento de Régimen Interior o RRI). La legislacion organica se pro-
nuncia de forma clara por la autonomia pedagdgica de los centros a
la hora de determinar su oferta educativa y obliga a las Administra-
ciones educativas a fomentarla; mientras que estas Ultimas poseen
potestad para fijar las denominadas ensefianzas minimas, las cuales
constituyen los aspectos béasicos del curriculo. Por tanto, el curricu-
lo opera como limite a la autonomia pedagdgica del centro, pues son
las leyes educativas las que sujetan la autonomia a los limites esta-
blecidos por la Ley.

Tanto el alcance como los limites de la organizacién del ejerci-
cio de la funcidn directiva en los centros concertados viene definido
en la Constitucién Espafiola, en los tratados internacionales suscritos
y ratificados por el Estado espafiol y en la jurisprudencia dictada por
el Tribunal Constitucional.

Asi pues, es competencia de la funcién directiva, contando con
el Consejo Escolar:

a) el nombramiento y cese del director pedagdgico;

b) la seleccién y despido del profesorado, con los limites lega-
les establecidos;

¢) la disciplina del alumnado;
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d) la programacion general;
e) el presupuesto;
f) el Reglamento de régimen interno.

La autonomia, a su vez, guarda una relacion directa con:

a) la capacidad de liderazgo;

b) la responsabilidad,;

c) la organizacién de la ensefianza;
d) el funcionamiento del centro;

e) la formacion del profesorado.

Es competencia de las Administraciones educativas fijar el
numero minimo de dias lectivos durante el curso escolar, el nimero
minimo de horas lectivas semanales y los contenidos minimos del
curriculo. Los centros, por su parte, deben establecer los procedi-
mientos de atencion a la diversidad en términos flexibles y organizar
la optatividad y las opciones dentro de las modalidades de Bachille-
rato, generar nuevas materias optativas, etc., asi como establecer su
organizacion y normas de convivencia en el Reglamento de régimen
interno. Estas actuaciones contribuirian a una mejor atencion al
alumnado, a un enriguecimiento de la oferta educativa y a un fun-
cionamiento menos rigido y burocratizado.

Si bien es cierto que una comunidad escolar se da desde el
momento en que existen un colegio, unos profesionales, unos alum-
nos y una organizacion, los citados elementos, aun siendo condicién
necesaria, no resultan suficientes para que la comunidad escolar se
constituya en comunidad educativa. Cuando no existen metas com-
partidas, ni proyecto educativo por desarrollar, ni esfuerzo conjunto,
la entidad de la comunidad escolar sera a duras penas suficiente para
formar una comunidad educativa.

Pues bien, hoy dia, en que es mas necesario que nunca que los
centros se transformen en comunidades educativas, la clave de dicha
transformacién reside en la participacion; para participar hay que
comunicarse, y para comunicarse es preciso relacionarse. La partici-
pacion, la comunicacion y la relacion son, pues, los tres conceptos
clave para conseguir auténticas comunidades educativas.
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La autonomia de un centro educativo se consolida cuando se
refuerza, en primer lugar, la participaciéon. Y es condicion indispen-
sable que los profesores abandonen el papel de simples transmiso-
res de conocimientos para convertirse en lideres de la accion edu-
cativa, en impulsores de la autoformacién de sus alumnos. Tanto a
titulo individual como colectivo la participacion de los profesores en
la vida de la comunidad educativa ha de ser intensa, plural y diver-
sa y no debe limitarse al cumplimiento de sus obligaciones contrac-
tuales como empleados del centro, sino actuar de fuerza motriz que
impulse la participacién de los demas.

Para una participacion asi entendida constituyen obstaculos:

a) los caracteres singulares;

b) quienes participan con “otras” finalidades;

C) quienes participan de una manera mecanica;

d) quienes participan s6lo cuando les conviene;

e) quienes no participan y, ademas, incitan a otros a hacer lo mismo.

En la medida en que los profesores participen en la toma de
decisiones, asuman como suyo el caracter propio del centro y se
sientan valorados y protegidos, su participacion sera mayor, mas acti-
va y mas valiosa.

Ahora bien, llegados a este punto, cabe preguntarse: jtienen los
profesores, en cuanto a la autonomia, margen de avances reales y
posibles? En mi opinion, la respuesta es “si” siempre que los titulares
de los centros les permitan intervenir de forma activa en la plena
gestidn del centro (dejando a salvo el caracter propio), tomada ésta
en el mas amplio sentido de la palabra.

Todavia son muchos los centros remisos ante cualquier avance
participativo, como si no quisieran entender que toda la comunidad
educativa trabaja en lo mismo, por lo mismo y para lo mismo: la edu-
cacion integral de los alumnos y alumnas que les confian las fami-
lias. Y los profesores desean “implicarse”, es decir, corresponsabili-
zarse en los acuerdos que se adopten para llevarlos entre todos a
efecto. Es labor de los titulares de los centros educativos ilusionar y
comprometer al profesorado con los grandes objetivos y fines de la
estimulante tarea educadora.
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Enumeramos a continuacién algunas de las condiciones que, a
nuestro juicio, han de darse en los distintos ambitos para el logro de
una mayor autonomia.

CONDICIONES DEL PROYECTO EDUCATIVO DE CENTRO
PARA AVANZAR EN LA AUTONOMIA PEDAGOGICO-DIDACTICA

El proyecto educativo de centro es el elemento nuclear de la auto-
nomia de un centro educativo; es el elemento vertebrador de la
concepcion y fundamentacion en el ambito educativo y didactico
del centro. Esta identidad propia de un centro educativo debe huir
de la improvisacion, la rutina y las contradicciones.

El propio marco legislativo de la LOE (art. 120.2) ordena que:

“Los centros docentes dispondran de autonomia para elaborar,
aprobar y ejecutar un proyecto educativo y un proyecto de ges-
tién, asi como las hormas de organizacion

y funcionamiento del centro.”

El proyecto educativo de centro debe:

a) Ser deseable por la comunidad educativa.

b) Ser instrumento de cohesién y coordinacion.

c) Favorecer la coherencia de las actividades que se realicen.

d) Contribuir a dar respuestas realistas a las necesidades del cen-
tro.

e) Ser instrumento para la evaluacion del proceso educativo.

f) Ser un documento abierto y flexible, que se reelabore y rein-
terprete de forma permanente.
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CONDICIONES PARA AVANZAR

en la participacion

a) El grupo debe estar formado
por individuos con intereses
comunes.

b) Los componentes del grupo
deben estar dispuestos a
lograr conjuntamente deter-
minados objetivos.

c) El logro de esos objetivos ha
de integrarse en un proyecto
comun.

d) Han de asumirse los princi-
pios de respeto, tolerancia y
pluralismo.

e) Debe producirse un reparto
de tareas.

f) Las decisiones deben llevarse
a cabo con la colaboracion
de todos.

g) La gratificacion individualizada
€s necesaria para recompensar
los esfuerzos realizados.

en la organizacion
del trabajo

a) Reparto de autoridad y dele-
gacion de competencias.

b) Estimulo a las responsabilida-
des de los miembros.

¢) Informacion retroactiva de los
ejecutores a los directivos.

d) Relaciones personales fluidas
y &giles.

e) Autenticidad y coherencia
entre lo que se dice y lo que
se hace.

f) Autocritica y analisis para la
mejora.

g) Actitud positiva de supera-
cion, tendente a la mejora de
la participacion de la gestion,
de los resultados y de sus
efectos.

en la autonomia organizativa y la eficacia

a) Liderazgo de la direccion.
b) Estabilidad del profesorado.

¢) Programas con objetivos claros, coherentes, compartidos y

bien planificados.

d) Programas efectivos de desarrollo profesional del profesorado.
e) Asuncion, participacion y apoyo de las familias.

f) Sentimiento colectivo de unidad.

g) Fomento del orden, la disciplina y el control en el ambiente

escolar.
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CONDICIONES PARA AVANZAR
EN LA AUTONOMIA ECONOMICA DEL CENTRO

La autonomia econdémica, que no consiste sino en otorgar a las ins-
tituciones educativas la posibilidad de ejercer su capacidad geren-
cial, nada tiene que ver con algunos postulados malintencionados
del neoliberalismo educativo.

a) En el caso de los centros privados que no reciben fondos publi-
cos sera la titularidad de los mismos quien establezca en sus
estatutos sus propios margenes de autonomia.

b) En los centros privados concertados es la Administracion quien
determina el margen de discrecionalidad o autonomia econé-
mica que les corresponde en relacion con los fondos recibidos,
y puesto que sOlo cuentan con una cobertura parcial de sus
necesidades y deben contemplar ademas otras fuentes de finan-
ciacién, deberian disfrutar de una mayor libertad de actuacion
—entendida ésta dentro de la condicion de “sin &nimo de lucro™-
y de una vigilancia menor por parte de las autoridades o ins-
tancias externas.

A modo de conclusién, me voy a permitir dos breves consi-
deraciones que siempre deberia tener presentes toda politica edu-
cativa:

1. La educacion es una responsabilidad compartida cuyo
componente estable consiste en contribuir a la mejora y al
perfeccionamiento de las personas.

2. En la educacion se transmiten y ejercitan valores orienta-
dos a respetar los deberes y derechos fundamentales de la
persona y a hacer la vida en sociedad lo mejor posible.
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Por eso, y sin olvidar que la educacion en libertad es insepa-
rable de la libertad de educacién, esto es lo que se exige de ella
en el siglo XXI:

1. Que permita a las personas crecer conjuntamente, avanzar
hacia si mismas y ganar en libertad.

2. Que imparta una formacién completa, suficiente e integral
y mas orientada al autoaprendizaje que a la transmision
del saber académico.
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La Fundacién Europea Sociedad y Educacién, con sedes en
Madrid y Bruselas, especializada en el analisis y la reflexién sobre
el presente y futuro de los sistemas educativos europeos, organi-
26 un curso de verano en El Escorial en 2008, con el amparo de
la Consejeria de Educacién de la Comunidad de Madrid y la Uni-
versidad Complutense, para multiplicar la difusién de nuevas ten-
dencias internacionales en la calidad de la educacion. De estas
sesiones surge cada afio una publicacién que, con este libro,
constituye la sexta de la serie Encuentros sobre Educacion en El
Escorial.

De todos es sabido que la educacion en Espafia tiene que aco-
meter importantes cambios estructurales para afrontar los desafi-
os de una sociedad que exige una mayor cualificacion de sus ciu-
dadanos, sobre los principios de la igualdad de oportunidades y
de la cohesion social. La autonomia de los centros educativos,
instrumento complejo y también fundamental para hacer de
nuestras escuelas la columna vertebral del sistema educativo,
depende de mdltiples variables que se van pormenorizando en
este libro, conducido por expertos y profesores de ambito nacio-
nal e internacional.

Cualquier reforma en educacién exige la cooperacion y la supe-
racion de posiciones partidistas herederas de contextos historicos
y sociales obsoletos. Quien a éstos se siga aferrando perdera la
oportunidad de valorar el modo de dinamizar el futuro de la edu-
cacion espafola desde la experiencia de aquellas préacticas que
apuntan a la confianza y la recuperacion del prestigio del profe-
sor; al liderazgo; al reparto de competencias entre la Administra-
cién y la comunidad educativa; a la responsabilidad e implica-
cién de las familias y del conjunto de la sociedad; a una mayor
inversion publica y privada y a la autonomia pedagégica y orga-
nizativa vinculada a la transparencia democratica en los procesos
de rendicion de cuentas. La nocion de autonomia hace referen-
cia a todos ellos y se presenta, a través de estas paginas, como
una herramienta de mejora al servicio de los responsables de la
toma de decisiones.
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