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RFSina^[^r. CI artículo desn9be una histot•ia reciente de lo que ha sido la autonomía de
los eenu•os en Esparla, mmbinanclo -en el cuaclro que ctibuja- los análisis teóricos, l:t
propia regulación nonnativa y la victa de los cenu•os, recogicla en voces de sus :tctores
y p:rcientes. En especial, se concenuxt -como hilo condtrctor al que alude el títufo-, en
la conundicción enn•e gtancfes proclarnas para Favorecer• la autonotnía de los centros y
eyuipos clirectivos y, luego, la supe ►vivencia de una u.idición noctinativa que impide
des:u•rollar proyeccos propios y encotseta las p ►actiats clocentes lutstá( límites no pinfe-
sionales. Asimismo, se poncha de manitiesw la IlamacL^ doble c:un (haz y ern^és) de la
:tutonomía, por lo que debe ser debicl:tmente situacla, no vaya a ser que, bajo la reivin-
clicación :tutonomis4^, se nos cuele -sin ser conscientes de ello-, conUibuir a ciesrnante-
1nr el servicio público. Finalmente, se plantear^tn -cle Fonna prospecriw.t- los escenarios
y caminos fi(t^u•os de ia autonomía en España, c1enU•o cfe unas nuevas lógir.ts de acción
cle la ad(ninisuztción ecluc.ttiva y de I: ► fiagilidad inu•ínser.t de su cles:tn•o11o.

Aes•nencr. 'Chis article clescribes a recent history oF what h:ts been the autonomy
oF cenu•es in Spain, in cotnbining -on the ta^le cltawn ^elow- [Iteorical :(n:(lysis,
legal regul:uion :tncl (ife in the cenG•es, collectecl in the voices of• its actors and p:(-
tients. Speci:tUy, it is focused, -:ts the le:[ding threacl relerrecl by the title oF [his :u•-
ticle- in the connacliction among big procl:tmacions in order to tre:u I:tvou(.(bly
autonomy oF the centres :uid directive te:(ms :tncf after, the siuvival of' a normative
nadition which prevent the development of' personal (own) projects and make ri-
gicl educ:ttion:tl p[actices to non professional lintits, It will be also exposecl which
is r.tlled the clouble I•ace (lit ancl b:tck) al' autonomy ancl which has to be correctly
ctefinecl beatuse iF not, maybe, uncler the concept of autonoruist claim, we conu•i-
bute -witl)out being conscious of it-, to desu•oy Public Se(vice. Finally, it wiU be
exposed on :tn exploring Form- the scenes anc! future ways of autonomy in Spain,
under the view oF new logics of action of educ:ttianal nclminisn.uion, :tnd on the
fi.rme of fr:►gility of its own clevelopment,

!ia cpre lus uorurcNic^ns dc^ corrrie)tzus de ernsv sar ntisulc;^, • y cudu rrz nrcís sort nrisulc^s. ^trttes c^! di-
r•ec•lor podíu decir•r • rrrlre, rrslecí lieue cliez díus pu)c^ asrrrrlac pr•opiac-, y er•a el cJir•eclor qrriert nulv-
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rizaFxt e^t qrté »:omertto se etnpleabart. Ahora no, a ttsted si se le muere su sttegra, ttrt día; si se
!e nutere uu hermauo, tatttos días. Utta au.tonomía sería, ert este caso, ttna r:ortnativa que

di^a: •ttsted pirede admirtistrar diex días ett el profesorado, como estityte más oportttrto ert stt cett-
tro•. Ar^,tqrre ^torntatiuantenle se proclarna !a atitonomía (sobre todo ert !os preámbtilos de leyes

y rtorntasJ, crt !a práctica rto existe (Ol/123)•

INTRODUCCIÓN

La hipótesis de partida es que, en el caso
de la autononiía escolar, no sucede sólo
una contradiccibn entre retbrica y prácti-
ca, en este caso, tan vieja como los estu-
dios de las reformas educativas (Bolívar
y Rodríguez Diéguez, 2002); es más
bien un ntecanisnio del discurso peda-
gógico por el que, en estos tiempos de
debilicíad para imponer normas, el Esta-
do se ve forzado a recurrir al discurso
de la -autonomía» para justificar su go-
bíerno de la educación. Como premoni-
tori:tmente vio Hans Weiler, siguiendo
los análisis de Habermas sobre los pro-
i^lemas de iegitimación en el capitalismo
tardío, se emplea como un dispositivo de
«compensación» de legitimidad. Por tan-
to, no se trata sólo de que la autonotnía
haya quedado en discurso, sin traducirse
debidamente a la práetica, sino que for-
ma ya parte de los dispositivos mismos
de constntcción del discurso de las polf-
ticas educativas :utuales, lo que explíca-
ría que pueda ser utilizado por políticas
eclucativas de muy distinto signo ideoló-
gico. Su deconstrucción (teórica o prácti-
ca) nluestra cómo, a Falta de una
rel^erencia, su sintaxis retórica puede po-
nerse al servicio ambivalente de objeti-
vos dispares, por lo que es preciso
diferenciar las diversas lógicas en que se

inscriben y los propósitos que guían los
discursos legitimadores de las políticas de
descentralización y cie las autonomías de
los centros escolares.

En su momento' propuse acudir, en un
sentido particular, ai término fottcattltiano
cie •prácdca cliscursiva• para comprender el
tenta. Habría, así, cletern^inaclas reglas y con-
cliciones materiales que hacen posible elabo-
rar el discurso sobre la autonomía, por
políticas educativas con bases ideológicas
dispares. Más que explicar, entonces, los dis-
cursos de la autonomía en relacibn a objetos
materializados, se trata de •cletinir estos obje-
tos refiriéndolos al conjunto de reglas que
perniiten formarlos como objetos de un dis-
curso f...1, como ptáctiras que forman siste-
máticatuente los objetos de que hablan•
(Foucault, 1970, pp. 78-51). Tales prácticas
discursivas producen el objeto acerc:l del
que hablan, fijando un •régimen de verdad»
que ilace Funcionar un tipo de discurso, con
unos procediliiientos y sistemas de poder
que lo generan y sostienen, a la vez que
induce y prorroga otros efectos de poder.
Cual nueva ^jaula de hierro• weberiana se
trata, pues, de un nuevo dispositivo, al fi-
nal de la modernidad, para la gobernación
de la educación. Una práctica discursiva
se con^gura, asi, como una retórica políti-
ca al crear expectativas que, luego, en la
práctica no generan los cantl)ios espera-
dos; por un conjunto de estrategias y r,íc-

(1) Cfl•. A. [i,>t.lv:^u: •t.n cioble enr., de In descentralizctción y I^ autonomía•, err Rhr,tstn O^^mNxncldn•p

G^stlón ^dncntir^n, núm. 4, (1995), pp. 3-8; y d.a autonomía e identiclnd propia del Centro: r,.^ qué prcíctlcct

cliscursiv;t responde?•, en Rejonrrn F.dr^cntfrrr p Orgaulzaclhrr Fscolnn Santl:^go, Tórculo, Vol. 1, (199G), pp.

4i3-44t. en M.A. Zni,ni.rn (eclJ; tnmblén mi contribución, E!lagm•delcennnnseolarenln/x^lRlcnciuyicrdm•

nct^rrd. ,tllrs nl/h de la rcrsrn^ttru•nciórz )^ d^sce^thnlizaclón, en At. A. Pi:uin^en ^t ^tL (edJ; Glolxiltznclór^ v

dcscoutrnliznrlóu d^lossrstc^+rascdrrcatirru. I3nrcelona, Pomnres-Corredor, 199G, pp. 1i7-LGG; y•I., nutono-

roía de In escuela. A propásito del Ilbra eclitudo por ltelenn Munín•, en Rer^ist^i de [str^dios dc•I C^u7^ícrduni,

i (1), ( LO()n), pp. ll7-L45,
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ticas que transitoriamente-al menos-con-
tril^uyen, cle este modo, a dar credibilidaci
a las reformas (Popkewitz, 1994).

Por lo clemás, el ctiscurso de la autono-
núa, clespie ►•ta cle entrada, una seducción,
al interpelar cleseos b5sicos de mayor li-
Uet•tacl, máxime en países de traclición cen-
tralista. Ser más •libres• con respecto a la
Administración en el puesto de trabajo, o a
la hor•a de elegir la escuela parn los hIjos,
es siempre bien acogido. Además, como el
de la colal^oración o la calidad, a tos que a
menudo va unido, funciona cotno un dis-
curso moralista, apelando a que la respon-
saUilid:ul del buen funcionamiento de los
centros escolares depende, en primer lu-
gar, cle ellos tttismos, induciénclolos a que
seun mas procluctivos, por lo que ^il final-
el fr:tcaso o no consecución cle los efectos
cleseacios depender:t de los propios agen-
tes. Si un control burocríttico del currfcu-
lum y enserlanza no Ueva muy lejos, las
apelaciones cle autononua pretenden indu-
cir al compronúso de los agentes eclucativos,
posibilitar la gestión y totna de clecisiones
m:ís oportunas, aclecttar el currículum a racia
contexto o a los mécocios de enseñanza
mas .ulecuaclos.

Bastarían algunos ejemplos, tontados
de las tres últitnas grandes leyes educati-
vas^, p:trt constatar cómo, paradójicamen-
te, hay una cierta coinciclencia a nivel cle
cleclaraciones formales sobre proclamas cle
autonomla. Por la ambigiiedad constitutiva
que arrastra el término, será preciso cleli-
mitar en r.tdst caso la matriz icleológica a la
que pertenece, así como -en una lógica

propiament.: peclagógica-, los nuevos mo-
dos de regulación y capacidacles, a centros
y profesores que haya pocliclo promover.
En ésta, como en otras cuestiones, no
siempre clecir es hacer, pues la capaciclacl
preformativa del cliscurso puecle ser cle
graclo eero. Coino clefendió (Barroso
1997), claclo que la autonomía es un eon-
cepto constn[ido social y polítlcamente en
cada centro escolar, las declaraciones for-
ntales de autonomía no la crean, aún cuan-
do pueden favorecer o no su desarrollo.
Ser^ la creación de condlciones oportunas
las qtte posibiliten, mejor o peor, capacitar
a los centros escolares para constntir, en
distintos grados cle desarrollo (nunca ho-
mogéneamente), su autonomía para un
mejor servicio pú^llco de la eclucación.

Por lo clemas, asI como los actores
educativos hacen su propia reconstrucción
priíctica cle la autonomfa, sus voces operan
-a su moclo- la «deconstrucción• cle los clls-
cursos sobre la autonomía y clescentraliza-
ción (Morgado, 2000; Pereyra, 200'L), en los
espactos ptopios de construcción, conio
son las aulas y los centros. De este ntoclo
la deconstruye un profesor•, •la autonomía
de los centros est:t en leyes, está en pape-
les, pero en la realidad, ciertamente, no exis-
te» (210/29). Por su parte, nos clice un
clirector: «la normativa y la Administración
clejan muy poco margen cle actuacián al di-
rector, le clan mucltas cosas ataclas clescle
arriln, descle los hor.trios, los cupos cle pro-
fesores, el funclonamiento clel centro y cle-
m^s serle de cuestiones. La pequeña
autonomía que actualmente le queda, no

(2) Asi, se puede constatar, en (os sigulentes artículos teglslativos. ta L^:r: (1970) declanba en su art. 56:

•Los centros clorentes goz:u':ín cle la autonomía necesari: ► para esCtblecer m:^terias y acdvicl: ►cles opt:[tiv;[s, aclap-

t:u• los progt:unas a L•ts característlcas y neceslclades clel medio en que est3n emplaz[dos, ensayar y:ulopt:u•

nuevos métodos cle ensetlanza y estaUlecer sistemas peculi;u•es cle goblemo y adnUnistmción•. hor su p:ute, 1:[

la,^;st; ( 1990), en su art. 57.Q, enunclaba: • las aclminlstr[ciones educativas fottientar.ín la :rutonanía peclaRCigir.t

y org.miz:uivn cle los cenuns y favoreceran y estimuhr.ín el nhbajo en eqtdpo cle los profesores•. Ptnalmen[c, I:t

lexat, en tErmino.g paraelos ,t los :tnteriores, formul:[ en su art. G7: d.os centens doeentes clispondr.ín cle In ne-

cesaria autonomía peclagbgica, organizativa y cle gestión económica pan favorecer la meior.[ rontincet de la

eclucacicSn. Las nclnNnistt.uiones eclucativ:[s, en e) :Smbito dc sus competendas, fc^nentar.Sn esta auta^omía y

estiniul:utín el uaó;tio en equitx^ cle los profesores•.
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tiene una valoración sistemática. (...]. Le
viene toclo marcaclo o claclo, no tiene nin-
guna autononúa; al carecer cie autonomía
en los centros, el pocler que tienen es bas-
tante limitado» (15/18).

DIIE[v1AS Y'TENSIONI^ DE LA ALIPONOMÍA
ESCOLAR

Después cle las evidencias acumuladas
(Fullan, 2002; Bolívar, 1999; Rodríguez Ro-
mero, 2003) en la décacla de los setenta so-
bre el fracaso a nivel local cte !os camuios
externos diseñados a gran escala, se pasó,
a partir cle los ochenta, a tomar el centro es-
colar como la uniclad básica ctel cambio;
pensanclo que los procesos cle innovación o
la mejor.i de resultados clel centro eclucativo
requieren un:t autononva clel centro escolar
en el diseño y cles:trrollo ctel currículum, así
con^o en el empleo de los recursos y organi-
z:ición que estime tn:ís adecuados. Descle
esta perspectiva, alternativa a otros usos cle
presión por los clientes, la autonomía es-
colar se sitúa clentro de un marco para el
clesarrollo del centro conio organización y
lxir:► reconstiveción clel currículum. En con-
secuencia, supone la creación cle ctispositi-
vos, competencias, apoyos y medios que
pertuitan que los centras escolares, en
conjunción con su entorno local, pueclan
construir su propio espacio de desarrollo,
del que -posteriormente- clen cuentas.

Una política educativa fuertemente
rentr:tlista en prescribir y gestionar catn-
bios en España ha llevado no muy lejos, al
tienipo que •clesprofesionaliz:t• al personal
docente e impide la emergencia cle proce-
sos generaclores de innovaciones. De alií
que las cleclaraciones cle autonomía han
presentaclo un rastro postlir^o al tomar el
centro escolar como la uniclad USsica del

cambio, posibilitar la toma de decisiones
por los propios agentes, aumentar la p:irti-
eipaeión cle paclres y profesores, al tiempo
que se han incarclinaclo en el meclio y con-
texto cultural o-incluso-, han increlnenta-
do la eficacia en la gestión cle los centros
pú^licos. Sin embargo, en nuestra actual
coyuntura social, la legítima aspiración al
autogobierno cle los centros escolares,
mezclacla con la tenclencia neoconserva-
dora de Introducir mecanismos de clesre-
gulaeión y competencia entre los centros
escolares, puede dar lugar a diferenciar
institucionalmente la aferta pública educa-
tiva (Smyth, 2001).

De este mocfo, como dice Derouet
(Derouet y Dutercq, 1997, p. 71), refericlo
al caso fr:incés, •varias lógicas lian presicli-
cto las clecisiones que han abocado a la au-
tonomía de los centros. Descle su origen,
clos lógicas han sido determinantes. Una
lógica peclagógica y una lógica cle gestión•.
Por eso, la autonomía de los centros edu-
cativas tiene dos U^tses ciistint:ts a propósi-
tos que la guían: aquellos discursos y
prácticas que conducen a transferir a la es-
cuela modos de gestíón privaclos, frente a
aquellos otios que pretenden potenciar la
capaciclad de los centros para clesarrollarse
y responcler mejor a las clemandas cle su
en[orno. A las motivaciones cle incremen-
tar la eficiencia se unen, clescle otra lógica,
los niotivos cle •reprofesionalizaciórn clel
cuerpo docente así camo una clemocratiza-
ción cfe la totna de decisiones. ne ahí que
el incremento de autonomía de las escue-
las no es sóla una medida técnica de racio-
nalización o mociernización de la gestián
escolar. Más prioritariamente, es una medi-
da política, que se inscribe en un r.unpo
mas amplio cie una nueva gestión públira
cle la educación'.

(i) Whitty, Power y H:dpin, (1999) señalan que 4t orientación neolibeml •h:ue especial hinr.tplé en los

iuecanismos clel mercado. Esta clescentr.tlización a través del merrndo se articula con las justificadones cle la

adiclacl y la eficiencia, lr.ts:ulas en ei cliscurso cle la nueva gestión púbHca, con su insistend:t en una cUrecclón

escolar fuene y ia supeivisión externa, que hace posible el desan^ollo cle indicaclores de rettcl{miento, reforzi-

cicas en muchos casos, por la inspección externa• (p. 54).
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A este respecto resulta elocuente lo
que ha suceciicio con los nuevos discur-
sos sobre l:t autononiía. En lugar cle ha-
ber primaclo una lógica propiamente
peclagógica, se han queciaclo en un
nuevo mocio cle gestión, que transfiere
-responsabilizando- al centro escolar
cleterntinaclas competencias, responclien-
clo -en últinio extremo- a una tenciencia
neoliberal, en un momento de crisis cle los
servicios públicos (Duru-Bellat y Meuret,
2001). En lugar de haber slcio un mecllo
para potenclar la apropiaclón (cogestión)
de la eciucación por sus respectivas co-
municlacles, en las mejores realizaclones,
se ha quecl:ulo -míis bien- en un medio
para que (os centros pudieran ofrecer cii-
ferentes proyectos eciucativos a elegir
por los potenciales clientes. De este
moclo, la hegetnonia que el discurso sobre
la autonomía ha tenicto en las pasaclas clé-
cacias, está cediendo su lugar al rendimien-
to de cuentas, evaluación por resultaclos o
competencia intercentros (Ranson, 2003).
Vaciaclos o agotaclos los efectos ciel ciiscur-
so cle la autonomía o cle la gestión basada
en l:t escuela, son otros aires de eficacia,
renclirniento o caliclaci los que recorren las
polític:ts educatlvas occiclentales.

A ello ltan contribuido algunas cle las
revlsiones realizadas en los últimos años
sobre lo que It:t dado cie sí la gestión ba-
sada en la escuela, que han puesto cle
manifIesto (Leithwooci y Menzies, 1998)
cómo, en altos porcentajes, no se han en-
contraclo impactos meclianamente slgnifi-
cativos en el aprenclizaje cie los alumnos.
Gn muchos casos ha queciado como una
forma de clelegación aciministrativa o cu-
rricular a l:t ciirección ciel centro. Usacla
como mectio para implementar m:ís efi-
cazmente cleterminaclas reformas toma-
clas a nivel central, no ha logracto
inerementar por sí tnisnta la r.tliclacl eclu-
cativa, al no haber incicliclo en l:t propia
cultura organizatlv:t escolar. Si la aclop-
eión cle un sistema cle clecisiones basaclo
en la escuela puecle ser un:t conclición

necesaria para iniciar un proceso cle tnejo-
ra, no es suflciente para ofrecer más altos
niveles de aprendizaje para todos. A me-
nos que la gestión autónoma se clirija :t la
mejora cle la enseñanza y de los niveles cle
aprenclizaje cle los alumnos, unicla a confi-
gurar el centro con una cultura cle investi-
gación y mejora cle lo que se hace, la
descentralización o autonomía cle los cen-
tros tenclrá pocos efectos en la mejora
(Briggs y Wohlstetter, 2003).

EI asunto caUría enfocarlo cle nuevo,
desde nuestra perspectiva, en que importa
menos la clelegaclón o transferencia de espa-
cios cle gestión semiautónotna clel currícu-
hnn, cuanto el capacitarlos par:t totnar por sí
mismos las decisiones que estinten oportu-
nas. La autononúa no cleUiera ser justitlcacla
sólo como una buena solución p;ua I:t r.^li-
claci eclucativa, sino plantearla como un c:tm-
bio e innovación en sí nrisma, que requiere
-entonces- !r constniyendo las conciiciones
y procesos qiie la posibIliten o generen
(Murphy y Beck, 1995). Sólo de este tnoclo el
ciesarrollo interno de los centros puecie ser
un camino que permita reconstruir seria-
mente nuestros centros y nuestr.t eciucacián.
La autonotnfa también se aprencle, sentencia
(Barrvso, 1997). Acletn3s cle necesitar recur-
sos humanos y tuaterlales, comporta iina
concepción cle la formación e innovación
centracla en la escuela, una cletertnin:tda
concepción de los profesores como profe-
sionales retlexivos, que contparten conoci-
mientos en sus contextos n:uurales cle
trabajo, y exige ir recliseñanclo el centro
como comunidad cle aprenclizaje para los
alumna5, los profesores y la propia escuela
como institución.

L:ts tensiones y clilemas que atr.tviesa
la autonomía cie los centros eclucativos
son grancles: posiUle ineren^ento cle cle-
sigualciacl entre centros, pérclicla cle
homogeneiclacl clel sistema, clesregul; ► -
ción cle la eclucación como servicio píi-
blico, etc. Pero tantbién, las polític:ts
eclucativas Fuertemente centr;tlizaclas se
han agotaclo políticantente en gr;tn p:tr-
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te cte los países^, sobre todo como pro-
puestas cle cambio y mejora cle la educa-
ción. En este contexto, nos veinos sittrados,
entre favorecer y potenciar la autonomía
cle los centros, y velar por los potenciales
peligros que amenazan su puesta en prác-
tica. En la situación actual, comenta un di-
rector: •la traclición cle la que venimos es
que esté regulaclo hasta lo últin^o para in-
tentar evitar contlictos. L,o que pasa es que,
a la altura de mi experiencia profesional,
cuanto más reglamentado esté, más con-
tlictos hay, porque siempre queda algún
rincón de la nonna o, que alguien prostitu-
ya la norma para buscar una situación que
le ampare• (034/134).

DESARROLLO DE LA AUTONOMÍA
DE LOS CENTROS EN ESPAÑA

Tres hechos, al menos, condicionan la au-
tonomt'a escolar en España. Por un laclo,
partimos, como herencia afrancesada, cle
una larga tradición centralista, donde no
han existido propiamente •centros educati-
vos•, sino establecimientos de enseñanza
que ^clistribuyen• programas o currículos
detenninados en instancias administrativas
o territoriales superiores. Dentro de esta
pesada tradición, que ha creado una •cul-
tura• escolar en la propia administración y
centros escol:tres, se I^a icio generando una
colanización juríclica, por regulaciones
normativas, cle la mayor parte de 3mbitos
cle la vida escolar, dando como resultaclo
una acción docente rutínaría, con los con-
sigttientes procesos cle desprofesionalixa-
ción. En segundo lugar, tm cosa ha sido la
•clescentralización• política y educativa,
como distribución territorial del pader o
transferencia competenCi:tl en educación,

y otra la •autonomía escolar• como capaci-
dad de los agentes educativos --centros y
profesores- para tomar cíecisiones propias.
Las m^ximas cotas en el primero, pueclen
no tener efectos en el segundo. Por últi-
tno, la provisión de la eclucación no ha
siclo en exelusiva estatal, oUligancio a fi-
nanciar a la enseñanza privada, y encon-
trándonos en consecuencía con una
doble red (estatal y privada), en la que la
ciudadanía y clientes pueden elegir entre
una y otra, lo que aboca a un potencial
mercado educativo.

El tema de la autonon^fa escolar ha es-
tado sometido a ciiversos vaivenes según
las distintas prioriciades, olas o vientos que
corrían en cada momento. Así, si con mo-
tivo cie la Lo^sE se centró en el clesarrollo
curricular propio que debían hacer los
centros a través de Proyectos educativos y
Proyectos curriculares; posteriormente, a
partir cle 19)3, con motivo del giro que
conduce a la LoPE^, se abog:t por un:t au-
tonomía en la gestión de los centros esco-
lares unido a la evaluación ( interna y
externa) de los centros, como medio para
incrementar la caliclaci, que aiwcarán, pa-
sando por los planes cte mejora y gestión
de calidad, a las perspectivas presentes en
la LocE, donde la autononiía en el desarro-
llo curricular se suborclina a la mejor.t en
los resultados conseguidos. Así, en conti-
nuidad con algunos cíe los planteamientos
presentes en la LAPEG, el Docn»^ento de
Bases para una Ley de Calidad de la Edn-
cacidrt ( marzo, 2002) reafircnaba los princi-
pios del •fortalecimiento institucional de
los centros mediante el refuerzo de su au-
tonotnía, I:t profesionaliz:tción de la clirec-
ción y un sistema de verificación de los
procesos y los resultados•,

{4) En este aspecto aparece la excepcionaUclad fr.incesa. Como es sabiclo, los propósitos del t\linisterio
cle Edueación cle Lc+c Ferry cle Ilevar a cabo una progresiva descentr.tliz:uión cle I:t e<lucacfón ha propiciaclo
(m:ryo-junio 2003) una fuene contestación, que ha dado lugar a panlizar el proceso. l.os proyectos cle clescen-
ualiz:+ción se h:^n asimilaclo a una [en[atlva cle desmantelamiento cie L•+ escuela republicana y ciel servicio pú-
blico cle eclur.+ción. Ver Grnnde Dossiers: La ré/'onna de la déceutrn!lsatlor+, en la web ministerial:
liup://^^cv.v.edur.+tion.gouv.fr/dossier/clecenu alisadon/decentr.+lixuion.htm.
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En conjunto, con una mirada retros-
pectiva, se puede afirmar que la autono-
mía escolar ha queciado más como una
autonomía ciecretacia que construicla, con
una función cie »legitimación compensato-
ria» que clice Weiler, cuando no meramente
retóricai. Ya hemos constataclo cónto, in-
clusó, la LcE de 1970 formulaba su propia
declaración cie fomentar la autonomía de
los centros, señalando ya en su preambulo
que •la Ley, fuera de las líneas l^asicas del
sistema educativo, ha tratado de huir de
toclo tmiForn^ismo [...1. La unifornticlad es-
trIcta impide que cada centro docente sea
considerado en su situaclón peculiar y en
la singularidad de las condiciones deriva-
clas del pueblo, de la ciudad y de la región
clonde se halle enclavado y de los alumnos
a los que est3 destinaclo a servir». Sin em-
bargo, inscrita al final de la larga etapa de
!a ciictadura fr:inquista, en que se acentuó
el control cle los centros y la enseñanxa
hasta niveles inusitacíos, no podía recupe-
rar este espacio perdido de protagonismo
cle centros y docentes, cuancio no se arti-
culaUan los cambios organizativos y en los
moclos de regulación clei sistema que !o
puclieran h:tcer realidad.

^t autonomía de los centros escol:tres
tiene muy diversas ciin^ensíones (McGinn y
Welsh, 1999; Levacic, 2002): organización clel
centro, gestión del personal, gestión de re-
cursos, relaciones externas del centro, plani-
ticación, estn^ctura y currículo. Lin^Itaclo par.t
abarr.^rlas toclas, en la revisión crídca quc re-
alizo :t continuacián, tne voy a concentrar en
la autononúa par.i planiticar y ciesarrollar el
currículu^n, refiriéndome a tas restantes
sólo en cuanto :tfecten a ésta.

LA DESCENTRALiZACION A

IAS AUTONOMIAS Y LA AUTONOMfA

DB L03 CENTROS NO 3UMAN

EI proceso cie clescentralización política y
educativa a las comunidncles autónornas se
ha conjuntaclo en España con las cleclara-
ciones cle autonomía cle los centros eclu-
cativos, lo que ha planteacio especiales
problemas. En primer lugar cle tipo con-
ceptual, la clescentralización es la transfe-
rencia de un poder central a la periFeria de
cotiipetencias para pocler tomar decisiones
en determinados flmbítos, al tiempo que se
adquiere responsabilidad para desarrollar
los con^etidos y tareas asignadas. En su
estudio (Hanson,1997), distingue las si-
guientes formas basicas cie ciescentraliza-
ción: »clesconcentración» (transferencia de
tareas y coiuetidos, pero no de autoridacl),
»delegaciórn (transferencia cle autoriclacl y
cometicios, pero puecie ser retirada a clis-
creción clel que ctelega), »devolución o
traspaso» (transferencia permanente de au-
toridacl a una unidacl, que puede actuar de
modo independiente o libre), •desregula-
ción» (falta de decisiones a nivel central, lo
que lleva a su asunción por las org:tniza-
ciones), y .privatización» (transferencia de
responsabilidad y recursos del sector pú-
blico a institucianes clel sector privado).

En el proceso cle transferencia clescle
unas ínstancias :t otras, se puede cíistinguir
(McGinn y Welsh, 1999), adeniás del go-
bierno central, tres nlveles: las comunida-
des autónomas, I:ts provincias, com:ucas y
n^unicipios, y los centros educativos. Preci-
samente (Mark Hanson, 'L000) ha hecbo un
amplio estuclio histórico de los procesos

(5) Alg^^nos arr.ilisis Interes^ntes se pueclen ver, entre otros, en X. Gnen^,c^ewi y P. tih^w^a^^ (coordsJ: Pnr•-
Ndpnc/án, nxlounnrln_ydl^rccldn d^cchrn+ascrl^rrnllras. Ai:^drici, Cscucla Esparlola, 1997; Trw^^n BnHi^isn: !n rc'-
yulnllon luler^u^ r/r / nnlor^nn^re r/cs c^tab/lssen^citfs c^co%dirshit h's(rr^Y»t^, en Y. 1>utercq (dlr. ): G'onr^nent pr^t^!-o^r
^dnrA^lsbrrli4^o%•?. Po^^r t^ut npproe.he/xa!! ►![/^te dc l^duNrtlslmtlo ►i dr l't^rluc•nNori. París, Pi^r, 2002; J.C. G^ ^x
z,ti.itz Fnuncu y I). Sr.vu.i^^: •l.'hlstoire bridante d'un parcours paliuque inarlievb : la gesUon cles ctal^lissements
escol:dres espagnols•, en Xvvne lu^^rnattoiin/e d'L`d«rntlo►^ SwrAs, i2 ( 200,i ); y 1.. A.cr,t,^^.u: •1)es;^rrolko de la au-
tonomía de los cc^^uos educ^tlvos y estímulo a su responsabiHdacl^, en Ur[xrle de• ln Lc ^^ de Cn/idnd de^ln EA^r-
rncióu. Sociccl:^d !?spntlola dc PedaRoRía, 200,i. Ori lfac hap:/hv^^w.uv.cs/sors^x/LCI?-l3atanaz.h^m.
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cle descentralización eclucativa en España,
en el que no vamos a entrar aqui'. En Es-
paña no se !ta producicto ni una comarca-
lización ni tatnpoco una municipalización
cle la eclucación (Sevilla, 1996), por lo que,
a falta cie clistritos escolares, han sido las
comuniclacles autónonias las que han asu-
miclo la gestión cie la educación. A1 respec-
to, en el estuclio cie (Subirats y otros, 2002)
se afirnia que •el centralisnio del Estado
preconstituclonal antes, y la incomprensible
voraciclad centralIzadora de las Comunlda-
cies Autónomas ahorn, han obstaculizado y
slguen Impiclienclo la descentralización en la
administración local, por lo que el gtado
actual de competencias de los municipios
y demas entidades locales, en materia de
educación, es totalmente Insuficiente y no
llega a satisfacer el principio de autonamía
local» (pp. 185-196).

En el proceso cle clescentralización
ciesde el Estaclo a las Comuniciacles Autó-
nomas, aparte cle la cuestión política y cie
la mejota cle la situación que, en general,
ha supuesto en sus respectlvos terrltorios';
desde la autonomía nos in^porta, por un
lacio, en qué meclida ha eontribuiclo, para-
lelamente, a potenciar la toma cle clecisio-
nes por el centro o, ntas especílicamente, a
un •ciesarrollo curricular basaclo en el cen-
tro», a construir centros con proyectos pro-
pios. Por otro, si el asunúr las cotnuniclacles
las nuevas competenclas pueda suponer,
como mayoritariamente ha ocurricto, que

funcionen en relación con las escuelas
cotno el antiguo gobierno estatal, convir-
tiénclose en nuevas instancias centraliza-
cias. Así, (Antonio Viñao, 1994) liabló, con
razón, del paso ciescie •un tnonocentrismo
o centralismo unitario a un policentrismo».

Dejanclo incólumes las prerro ĝativas
cle la Aciministración cenu•al (sean las de
Madrld o las cle las respectivos gobiernos
autonómicos), la clescentralización ecluca-
tiva, en la práctJra, ha pemiitido una •recen-
tralizaclón• de tas decisiones administrativas.
En un buen estudlo sobre el proceso de
descentralizaclón cte la educación en Espa-
ña a través del Estado autonómico, (Ma-
nuel de Puelles, 2002, pp.152-153) lo ha
calificado de neocentralización, señalanclo
la paradoja cie que •las Comuniclacles Autó-
nomas han tenclicto a acentuar la centrali-
zación cte su organización aplicanclo en
algunos casos unas politicas más centrali-
zadoras que las efectuadas en el pasaclo
por el propio ministerio [•••1. Las enticlacles
locales y los centros clocentes continúan
marglnaclos cle este amplio proceso eo-
menzaclo en 1978•.

La descentralización a nivel de centros
provoea un mayor graclo cle autonomía cle
éstos o, más precisamente, como clice (Le-
vacic, 2002, p. 188), •el auraento cle la au-
tonomía institucional se alcanza mecliante
la descentralización». La autonomía con
que cuente un centro escolar depenclerá,
pues, ciel graclo cie cleseentrtlización clescle

(6) Algunos an:ílisis relevantes en J.M. E.u:rn^eK^^: •EI des:trrollo clel cu^rículum por los centros cle Fsp:ula:
un lr.^lance tcxl:wta provision:d pero ya neces:nio-, en Reulstn de Educaclón, 304 (1994 ), pp. 11 j-145; y J.Gitiir.nu
Sn^:uis•r,(w ds^ desregulaNón del curcícuium y(a autonom(a de las centros escolares•, en Stgnos, 5(1 i, t994), pp.
4-20, y, en versión revisada, •Curriculum dercg^dating practlra: towarcls tl^e loss oF edur.ition:^l sense•, C1^rrlcn-
h^ni Studlcs,5 (3, 1997), pp. 343 ;3G7; también, J.F. AN^^ui.<r Comprender/d ycstló^r del^ nuto^ro,nírr delau munxu
cscolares. CIDE-Universidad de C:icllz, 1998. !•lemorla de Invesdgneión inEclita; J. Cuh rer,iens l.n ruuorro^i^ín pib-
,/'cslo^irr! rle/ projesor^tdo. h[adrid, h1or.^t^^, 1997; y AI. Sni.^:uiatcr. Libertad de c^fted^zr•y dcatirbas de las rentrns cdu-
cnt(r^as. IIarcelon:t, Ariel, 1997.

(7) Hay gi.^ndes cHferencias entre comuniclacles en et gasto en edur,iclón por :tlumno en los niveles obli-
g:uorios. EI Informe del Consep EscoL•u• del Estado sobre el curso 199&99 ya lo puso de manifiesto, posterlor-
mente el trabajo de (Puelles, 2002) par.^ el Informe Espaila 2002 clc Ia Funclación Encuentro. Igu:^lmente, el
nnlr.iio cie I^on Sn^ rlv G wz;U.er: •la necesldacl de g^sto en eciur.^clón no universitaria en hs Comuniclades Auto-
nom:^s: ;F^ciste igu:dclacl de oportuniclades educatiw.is?•, Hacrer^da F't^bllc<r ^spairá^t, 159-4 (2001), pp. 217-250.
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la administración educativa (central, pro-
vincial o municipal), como señala (Antonio
Portela, 2003, p. 81). La autonomía supo-
ne, entonces, la capacidad con que cuenta
un centro para tomar ciecisiones por sí mis-
tno. Sin enibargo, cuando la descentraliza-
ción eclucativa se produce sólo a nivel cle
transferencia de competencias descie el Es-
tado a las Comuniciacles Autónomas, pue-
cle clar lugar, como de hecho ha suceclido,
a una clinamica aún mayor de regulación
nonnativa que viene a impedir la autono-
ntía de los centros. Se p>,tede poner como
Uuen ejemplo lo que sucedió con el currí-
culum «abierto y tlexible• en sus enseñan-
zas mínimas a nivel estatal y«cerrado» a
nivel de administración autonómica, no
sólo en su diseño sino en la regulación y
control cle materiales y libros cle texto".

(Karlsen, 2000) ha acuñado la expre-
sión «centralismo descentralizado» para re-
ferirse al hecho de que, nortnalmente, son
los pocleres centrales las que toman las
tnedidas o declaraciones de clescentraliza-
ción, rorrespondiendo a los centros la res-
ponsabilidad en su implementación. Ello
suele ciar lugar, por parte de los centros, a
una cierta resistencia a asumir las nuevas
tareas y, por parte del poder central, a cliri-
gir el proceso con medidas cle ambos ti-
pos, con los consiguientes clilemas y
paradojas, cuando no a tomar mediclas
centr•alizadoras (evaluación por est3ndares
o competencias del currículum o ios cen-
tros). Con^o bien comenta (Antonio Porte-
la, 2003, p. 82), »ello no necesariamente
entraña un cambio suficientemente rele-
vante en la distri^ución del poder entre el
centro y l:t periferi:t, porque ciecisiones
centrales siguen estanclo centralizaclas en
niveles centtales y lo que básicamente se
h:tce es traslaclar contlictos y prohlem:ts

desde los núsmos hacia niveles periféricos,
con la consiguiente contribución que estas
circunstancias pueden prestar a la legitima-
ción y consolidación cie la autoridad cie los
primeros».

A meciida que el sistema se descentra-
liza cobra mas fuerza, a modo cle «recentra-
lización» y niecanismo de control, la
eualrración de centros. Ésta más que servir
para mejorar las procesos, se dirige a man-
tener la capacidad de los gobiernos de de•
terminar sus prioridades y controlar la
calidacl del sistema educativo meciiante un
control de resuttados (accor.^ntabflity). De
este modo, como instrumento político, la
evaluación »clesarrolla el sentimiento de
que los centros deberan ser a la vez efica-
ces y capaces cle alcanzar los objetivos de-
terminados a nivel nacional» (Broadfoot,
2000, p. 45). Paradójicamente son los siste-
mas más descentralizaclos los que están
clesarrollando un sentido de Estado evalua-
cior más fuerte, como mues[ra ejemplar-
mente el caso inglés a partir cle 1988. De
este modo, aclenlás de informar a los pa-
dres (puUlicacián cte tablas coniparativas
de los centros), en un contexto descentra-
lizacto, el Estado puede ejercer una in-
tluencia soUre el control de los contenidos
y niveles de consecución de los centros
educativos.

tAil`lnNOMiA EN EL DISEAO

Y DE.4ARItOLLO DEL CIJNR1ClJLUM?

Recuperar el espacio del protagonismo de
los centros en la toma de decisiones y, es-
pecialmente, en el desarrollo ciel currícu-
lum, rompiendo con la larga cultur:t de
dependenci:t aclministrativ:t, fue una
:tpuest:t que quiso hacer la LovSE. Por tm
lado debía dar respuesta a estal^lecer ttn

(8) tin Anctaluci:^, :^eentu:mdo la •voracidad• :^chninistr.uivh de mntrol, se tlegá :t regul:^r en 19^4 que tam-
bién las m:tteriales o medios el:tbor.tdos por el proplo profesor.tdo delxr:ín estar par.t pocler utiliz:trtos en clasr,
en este caso •homolog^dos•. Gfr. •Qrclen de 21 de m^rzo de 1994, ^Or I:t que se est:tUlecen criterlcxc y normas
sobir homologadón de materlales cin'^icul:^res para su uso en los Cenu^os clocentes de Andalucí:a ( [3^tln, IO de
ntayo cie 1 c^4 ).
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currículunt común en un contexto cie des-
centralización eclucativa mediante la clis-
tinción cle un currículum cle enseñanzas
ntínimas a coutpletar por cacta Comunidacl
Autónonta. Por otro, frente a la clo^le es-
trategia política cle desarrollo curricular
(centralista o basacla en el centro), la LoG-
sE opta^a por Itacer una clifícil síntesis con
la clistinción cte niveles en cascacia: un ni-
vei cle prescripción, cerraclo, y un nivel cle
clecisión clel centro (Proyecto Curricular
cle Centro), abierto. Basr.tba :tcentuar el
primero para dar al traste con la autono-
mía proclamada a nivel cie cliseño, aún
cuando -acletnás- en último extrento, se
juegue en eí tnoclo cle gestionar el desa-
rrollo clel currículutn y en los apoy^s t^rPC-
taclos para hacerla efectiva.

De los Ilantaclos tres niveles cle cun^^^-
ción clel currículum (aclministración educati-
va, centro y aula), la noveclacl est:tba en el
segunclo, por lo que es preciso preguntarse
si re:tlmente se h:t potenciacio que tenga un
lugar propio. Juzg:tncio en retrospectiva, en
conjunto, I:t refericla pesacla tr.tciición «geren-
rialista•, inscrustracl:t en la cultura organiz:tti-
v:t cle la «nueva• Aciministt^ación, hizo percler
patte cle las buenas intenciones. Por un l:tcio,
un exceso cle «nonnatlvls1110• ha veniclo a en-
corseGtr, cuanclo no a«juriditicar•, la vida cle
los centros, la acción cle los equipos direc-
tivos y el propio tral^ajo clel profesor:ulo.
Los re^;L•tmentos orgánicos de los centros
y, en m:tyor graclo, la norntativa cle co-
tnienzo cle curso, ya Fueran prot»ulgaclos
por el Gobierno central o por los autonó-
ntiros'^, se red:tctaron y public:tron conto
si toclos los centros t•ueran iguales, estu-
vieran extraterritorialmente situ:ulos y no
tuvieran en cuenta los contextos socio-fa-
mili:ues cle su :tiumnaclo.

Por su parte, en cuanto al clesarrollo
cle Proyectos cle Centro propios, se clieron
normativas y fue percibiclo por los agentes
eclucativos, como que la tarea cle planificar
era un mero proceclimiento, con reglas cle-
terntinaclas y forntatos estipulaclos, que
abocó a la escritura cle un clocuntento cle
carácter tnás o ntenos burocrático. No se
percibió que, en lugar cle hacer -a requeri-
tniento administrativo- un Proyecto cle
Centro como ntero clocuntento, se trataba
de realizar de la acción del centro, y cle
sus unidacles organizativas básicas (equi-
pos y departatnentos), en coordinación,
t^n proyecto conjrFnto de eclucación. De
ese modo, se clio a entender que «tener un
proyecto• es haber cutnplintentaclo el pro-
ceclimiento (plan cle acción, clocumento,
prograntas, etcJ y no tanto los procesos cle
traUajo en ntarcha. En fin, si cle asegur: ► r su
cutnplimiento se trataba, la normativa clic-
tada con una finalidaci burocratico/geren-
cial reguló tanto los formatos y tiempos,
pero impiclió que Ilegaran a estar inmersos
en el propio proceso de clesarrallo cle la
escuela. La •lógica ciel proyecto• se opone,
justamente, a la «lógica ctel mancL•tto•,
conto ha analizaclo (Perrenoucl, 2001).

Nemos descrito en otro lugar Bolívar
y Rociríguez Diéguez, 2002, pp. 95-99) en
qué graclo no basta cleelarar que el tnoclelo
curricular es «abierto y tlexible•, como en-
tonces se repetía hasta convertirse en un
lema retórico, cuanclo la autonomí:t no se
juega sólo en el ciiseño, sino en el moclo
cle gestionar el ciesarrollo curricuL•tr, lo yue
exigía hacer cambios estructurales (organi-
zativos y labor.iles) que clieran lugar a un
nuevo ejercicio cle I:t profesionaliclacl clo-
cente. No realizaclos éstos, se t•ue exigien-
clo la IltlSnl:t estructura curricular (por

(91 Así, como rjemplo, en un tnl'orme sobre el tema en Cat:^luñ:^ se cllcr: .EI marco normativo genr^:d

que regula la propuesta curricular es nzonablemente pennlslvo. Sin embaigo, las regulactonrs específic.is, Ias

resoluriones e insa•ucciones de car.íctrr ai:ís preciso que desarrollan los preceptos genei:^les Nmllan mucho la

autonomía rurricular. M:ís concretamente: las insh^ucciones de comienzo de curso son nwy restrirtiv:^s y pue-

drn condicion:v I:^ Iibe^tad para cliseiiar y des:^n^olL•ir el cu^rículum de una maneia peculi:^r, según I:^ realidacl
dc cada cenU^cr (Antúncz, L(1n1).
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ejentplo, en libros de texto), lo que moti-
vó, junto a otros factores de ntiedo ante la
posible pérclida de control, que cada vez
se fuera cerr:tnclo, si es que no lo estaba en
su cliseño. Si •abierto• se interpreta como
que los profesores puecien, autónoma e in-
clividualmente, adaptar el currícuhun ofi-
cial a su contexto y aula, esa libertad no es
•clecretable» sino intrínseca a la profesión
clocente; si se interpreta como un nuevo
modo de trabajar (equipos docentes) y am-
bitos sobre los que deciciir, seria necesarlo
articular nuevos espacios temporales/labo-
rales y campos de decislón, al tiempo que
din^mlcas de apoyo coherentes.

Pttes no se trata sólo de transferir parte
del poder y autoridad a los centros cuanto
cie capacitarlos para tomar por sí mismos
las ciecisiones oportunas. Desde la política
eclucativa se puecien •lmplantar» currículos,
pero no Ilegar.ín a forntar parte viva de los
centros y a promover una mejora, si no si-
túan :tl profesorado en un papel de agente
de desarrollo curricular y provocan un de-
sarrollo organizativo interno de los centros
escolares. A pesar de estos graves condi-
cionantes externos clel papel cie los centros
en el desarrollo curricul;tr, cabe, Cplt10 hi-
cieron algunos centros, sin renunclar a las
competencias reconocidas en el ejercicio
de su autonomía, sacar todo el potencial
cle clesarrollo curricular por parte de equi-
pos coltesIonados, comprometidos con la
tnejora escolar"'.

Con una preocupación por dar una
»cohesión• al sistetna educativo, al tiempo
que promover su calldad, la Ley Orgánica
cle Calidad de la Echtcación (LOCE) reaflr-
ma el printer nivel de determinación curri-

cular, fijado por las administraciones edu-
cativas (•enseñanzas comunes• a nivel cie
Estaclo y programas de asignaturas por las
respectivas comunidacles autónomas). EI
art. 68.6 y 68. 7 viene a ser expresión cle
este cambio terminológico: lo que antes se
Ilamaba proyecto curricular, al supritnirse
el nivel del centro en la concreción curri-
cular, pasa a denominarse •programación
didactica»: E! Gobierno ftjará !as enseñan-
zas com^^nes, qr,^e consttnéy^en !os elementos
básicos del ct^rr^fcrtlo. (...J Los centros docen-
tes desarrol/arán los aarríerr.los establecidos
por !as administraciones edrrcatic^as me-
dtante programactones didácticas. De este
modo, al detertninar adminlstrativamente
el currículo a itnpartir en cada asignaturt y
curso, la prograntación didáctica quecla
como la única actlviclad planificaciora a
cargo ciel profesorado.

Parece como sl, dado que la nueva
cultura curricular, que entró part el profe-
soraclo cvn tnotivo de la LOGSE, de no
aplicar •acríticamente» un programa escolar
administr;ttivamente dado, para -en su lu-
gar- tomar propiedad de él y reconstruirlo
internamente por los equipos docentes, ha
quedado en gran medida como una tarea
burocr^tica, la LOCE vuelva a la tradición
didactica en que el currículo (programa) es
tarea de la Administr;tción y la tnetndolo-
gía de enseñanza la propla del profesor:t-
do". De lteclto, el nuevo discurso
curricular de la LOGSE, al hacerse Inscrito
en el mismo marco organizativo y cultural,
par.t una mayoría del profesor.tdo resultó
ajeno a su cultura pedagógica, quedando
en la práctica -como ya se ha señalado-,
como una jerga o burocracia, a cumpli-

(10) Unos lxienos an:ílisis se pueden ver en los tralxtps cle J.AI. Cu:ni^^skc^: •la el:tbor.ición de proyectos
clr centra un:t nueva tarca y rcsponsabillclacl cle la rxuela conw organizteión•, en J.hl. Escudero y A1.1'. Gon-
zález (ecls. ): Fsciiolns y profesores: ^Nncln rutn ^rcor►r rislóu d^ tos cer^tros ^^ /n, finrcib+r docente^ t.ladrld, Edlcio-
nes Prclagógicas, 1994, pp. 171-219; y en el capítulo: •EI des:trrollo del currículum por los centros•, en J.AI.
Lscuclero (rclJ, Dlsr^)o, tlcsnr►nllo n h^nornclórr d^l currlcu/u^tt. Aladricl, Sintesis, 1999, pp. 291-ti19.

(l ll Un :nrSlisis de esta cuestión en P. Sni.v,ux^ie Aln^r,^, J.L. R^^nulr.i^t;r Dn?w^r:r y A. &>tlvne (clirs.): Dlcc/a
imiYO E^^c•!c%Exkilco de Dldhcticn. Archlclona (Al;íhga), ecl. Aljitx, 2004; panlculannente en la •Present:^ción• y
•t7icl:íctir.i (Objeto cle IaY.
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mentar en los proyectos curriculares, cuan-
do los libros cle texto seguían jugancio el
ntisnto papeL En estas condiciones, la
cleterminación cie programas por la Acl-
iuinistración no es senticla mayoritaria-
ntente como una pérclida cle autonontía
protesiona I.

GESTIdN DEi. PERSONAL

Uno cie los :tntbitos clonde ntenor grado cle
autonotnía cuentan los centros educativos
es en !a gestión clel personal, lo que intpi-
cle graventente clesarrollar proyectos pro-
pios. Ln Ley cle Funcionariado impone que
el prot'esoraclo se aclscribe por concurso cie
traslados, imposibilitanclo, en unos casos,
el contprontiso con cieterntinaclos proyec-
tos; en otros, puecle clar al traste con él,
con la Ilegacla e ida, de proFesores que no
están implicacios o comprometidos con él.
En estas concliciones, claclo que la cons-
trucción cle proyectos proplos no puecle
estar :tl arbitrio, suerte o azar clel concurso
c1e traslacios, es preciso •retocar» seriamen-
te estos aspectos. Así, en el refericlo Infor-
me cle Catalurta, se afirma: •se constata y se
expresa de mm^era enFática y unánitne que
el concurso de tr.tslaclos para la provisión
cle plantillas en los centros pí^blicos, tal
conto está concebiclo actualmente, es una
tbrmula inaclecuacla que implcie la autono-
rnía institucional» (Antúnez, 2002).

Sin perjuicio cle que el reclutantiento
ctel personal cloeente, aclministrativo y
auxiliar corresponcla a la acitninistración
eclucativa, es eviclente qtte los centros
(equipos directivos, consejos escolares)
han cie tener mayor eapaciclacl en el ges-
tión, coorclinación, organización y clistribu-
eión clel personal clocente. Es un tenta
clelicaclo, doncle se mezclan clereehos cle
los Funcionarios con necesiclacles ciel cen-
tro, pero una ntayor autonontía en este
cantpo •suponciría una mayor intervención

cte los equipos directivos en la regulación
clel acceso cle los profesores a los centros
y una ntayor capaciclaci para cleciclir sobre
►a contratación cie ciiFerentes tipos cie pro-
fesionales• (Marchesi, 2003, p. 6). En la si-
tuación actual, comenta un clirector, •no se
puecle Ilevar adelante una ^uena organi-
zación. Hablo clescle la experiencia cle lle-
var la dirección cle un centro hace año y
pico. Un clirector cle un centro clel que cle-
pende, pues, un número elevaclo cie pro-
fesores no puede, por ejemplo, mociificar
el horarlo cle unos profesores para arre-
glar unas necestdacles. ^Por qué'!, porque
viene señalacio hasta en la última letr:t el
orcien cle prelación en la elección cle ho-
rarios, etc.• (037/12).

En el respeto cle determinaclos clere-
chos, se pueclen restringir los concursos,
fomentar el cotnpromiso cle permanecer
en un centro con proyecto propio en tun-
ción del eual se accecia, prim:u con incen-
tivos a los profesores que perntanezc:tn,
presentar equipos conjuntos, proyectos
para zonas cleprimidas culturahnente o en
riesgo, con cotnprontiso clel profesoraclo y
la Aclntinistración cle pernt:tnencia ntien-
tras dure el proyecto. Así se han hecho
experiencias muy parciales cle abrir la
posibiliclacl cle •proyectos eclucativos pro-
pios», propuestos por un equipo eclucativo
al que se garantiza la estabiliclacl par:t su
clesarrollo. Es una posibiliclacl que quiso
abrir la LoPEC, pero que, por presiones
sindieales, no pucio ilegar a cles:trrollarse.
Esto hace que se comparta cie particla un
ntisnto proyecto educativo y unas forntas
cle actuación. En tal senticlo, que conozca,
el curso pasacio se han puesto en ntarcha
en Anclalucía, proyectos eclueativos cle ca-
rácter especial en centros clocentes píi^li-
cos't. El problenta es que se lintita a 13
centros, con un r.tr:ícter margin:tl, cl:ulo
que cuentan con vacantes por haberse
queclado sin elegir.

UL) Orden de i de junio cle ZOOi, de convocatoria de proyectos educadvos de r.uacter especi:^l en cen-
uns docrntes públicos ( f3^^^n, 2 de juUo).
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En cuanto a la Pormación del Profeso-
I^ado, el equipo directivo ha tenido escaso
o nulo papel institucional, quedando cotno
un asunto individual, no como tarea colec-
tiva clel centro. Después de la LoPEG se ha
iclo introduciendo que los Proyectos de
Centro debían incluir, entre otros aparta-
cl'os, un Plan de FOrmación del Profesorado
del Centro, pero nunca llegó a articularse de
manera que tuviera un lugar y modo de
gestión propio, más allá de proporcionar
información a los Centros cle Profesores
(CE[^). Se ha hablado mucho de la necesi-
dad cle un modelo de formación descen-
tralizáida, sensible a los problentas reales,
•potenciadorát• del trabajo en equipo de los
profesores, pero -:iparte cle experiencias
innovadoras aisladas- poco se ha hecho.
L:t formación permanente del profesotaclo,
en sus mejores tiempos, mayoritariamente
fue un recurso instrumental ad hoc para di-
fundir la reforma o para una más efectiva
implementación. Reclamar que era preciso
otra lógica de la formación ha sido una
constante en estos años.

ALITONOMiA Y CALIDAD

DE LA ENSEIQANZA

EI cliscurso sobre la política por la calidad
de la educación crea expectativas entre los
agentes edur.ttivos, al tiempo que contri-
buye a dar credibilidad y legitimación a las
prácticas de refornia que declaren preten-
cler increment:ula. l^e ahP su empleo por
tocLls las polfticcts educ:uivas occidentales.
Lál Ley Orghntca de PaiYtclpactón, Evalr^a-
ctón •y Coblerrto de los Certtros Docentes,
aparte cle est:tblecer nuevas regulaciones
sobre aspectos que se habían mostrado
clisfuncion:lles ( nuevas exigencias organi-
zativas de la LocaE, no recogidas en la
Lot^^, dirección escolar), se produce en
un contexto internacional donde preocu-
pa la eficacia y c:tlid:ul de la educación,
que se puede potenciar otorgando mayor
autonomía a los centros, con el fin de cli-
nanlizarlos p:lra generar la c:tlidacl desea-

da. El informe de la OcDS (1991) sobre el
tenia, coeditado por el MEC, constataba
que •la preocupación por la calidad de la
educación en las escuelas figura hoy entre
las prioridades supremas de toclos los paí-
ses de la Ocn$; sin duda lo seguirá siencío
en un futuro previsible•. El infonne recoge
los diferentes enfoques de la calid<1d, para
clecidirse al final (la escuela como el nieollo
de la cuestión) por las •escuelas eficaces• y
sus caracteristicas como clave de la caliclad:
•la motivación y los logos de cacla esttldian-
te• -afirma- •se l^llan prof<Indatnente afec-
tadas por la cultura o clima peculiar de
cada escuela•.

El document0 del Msc (1994) sobre
Centros edrrcatir^os y caltdad de la ense-
rtanxa, tí[ulo que coincide con el anterior
infortne, delitnita cuatro amhitos esencia-
les para la caliclad (autonomía y organiz.^-
ción de tos centros, dirección y gobierno
de los centros, profesorado, y evaluación e
inspección), unIdos por el discurso de la
autonomía y diferencia, heredado de las
escuelas eticaces, cuyos caracteres tópicos
recoge. De este modo llega a afirmar: •sin
una auténtica autonomía institucional es
altamente improbable que se llegue a al-
C:lnzar en IOS Centr05 eC1UCativOS eS[a :1SUn-
ción de valores, metas y normas que
constituye, quiza, la característica mas des-
taca^le de todas las señ:tladas, puesto que
sintetiza e intega las restantes. La decisión
de reconocer a los centros un mayor gr.ulo
de autonomfa institucional aparece así
como uno de los principales rectores que
han de presidir las medidas encaminadas a
mejorar la calid:td de la enseñanza• (Mec,
1994, apdo. l.'i).

La Lo[^EC; de 1995 situó la autonomía
(pedagógica, organizativa y de gestión) cle
las instituciones escolares en su Título 1,
señalando que •las instituciones escolares
clispondr3n de autonomí:t para clefinir el
modelo de gestión organizativa y pedagó-
gica, que deber^t concretarse, en cacla
caso, mediante los correspondientes pro-
yectos educativos, curriculares y, en su
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caso, normas cle funcionamiento». La auto-
noniía institucional y su expresión en la
iclentidacl propia permiten justificar la ne-
cesidacl cle reForzar la clirección e inspec-
ción escolar, así como la evaluación
externa cle la autonomía de los centros,
que también regula cticha ley. Esta autono-
mía se concreta en cuatro grancies ámbitos:
clar mayor capacidacl a la clirección escolar,
proyectos eclucativos cle centro, ampliar la
elección de centros y autonomía cie ges-
tión económica. Si bien, en paralelo a las
olas cle ese montento a nivel internacional,
Fue una cle las apuestas serias por la auto-
nomía, por los propios retoques que sufrió
en el proceso cie tramitación y, sobre toclo,
por promulgarse ya al tinal del periodo cle
gobierno socialista no puciieron llevarse a
cabo parte cle las propuestas, que clejaron
sentadas bases, como la caliclacl, para ser
proseguiclas. En cuanto a lo que clio cle sí,
constataba un clirector valenciano: •hay un
exceso cle norn^ativismo a nivel, ctigamos,
oFicial. Me parece que no se ha quericlo
poner en marcha lo que dice la LoPEG so-
bre la autononúa pedagógica y económica
cle los centros» (0"L7/43).

DE IA AiTI'ONOMiA PROFESIONAI.

A IA CALIDAD DE RESULTADOS

En una primera etapa (1996-2000), con el
nuevo gobierno, en cuanto al tema que
nos concierne, importa tanto el clesarrollo
cle planes anuales cle mejora, que vienen
-por una parte- a sustituir el Plan EvA cle
evaluación cle centros, y-por otra- se su-
perponen a los anteriores Proyectos cle
Centro, como el incremento cle l:t autono-
mía cle gestión. En este segunclo aspecto,
el MEC (1997) :tmplía en su territorio la
zona clc elecrión, posibilitando a los pa-
clres elegir entre un mayor número cie es-

cuelas e institutos, como medio par•a pro-
tnover la calidacl. En segunclo lugar, acerca
cle la atatonomía en la gestión de recnrsos
económicos, ya la Ley cie 1995 había abier-
to (art. 7) la posibiliclad cle que las institu-
ciones escolares públicas obtuvieran
recursos aclicionales externos (alquiler cle
instalaciones, activiciacles lectivas comple-
mentarias, etcJ. Un Real Decreto de 1998
sobre autonomía cle gestión de los centros
ciocentes pítblicos transfiere al ámbito de
decisión del centro escolar, como uniclacl
económica, la gestión del mejor mocto de
los recursos económicos, regulanclo cómo
elaborar, obtener ingresos, aprobar y eje-
cutar el presupuesto cle la escuela (MEC,
1998).

Los Planes Anuales cle Mejora, n^uy
guiaclos en su metoclología por el Il:tm: ►clo
Modelo Ev^ropeo de Gestión de Ca/idad, :t
partir ciel eurso 1998-97 pretenclían -en
una nueva gestión cle los centros, a partir
de la autonomía-, clar relevancia cie la au-
toevaluación como base clel proceso cle
mejora, de 1:^ importancia cle crear normas
cte mejora continua, cle trabajar cle moclo
conjunto, cle aprencler en el proceso cle
trabajo, de relevancia cle los procesos cle
planificación y evaluación, y cle un lideraz-
go que conjunte visión y acciones. Si bien
llegaron a in^plicar a un q Ito número cle
centros (586 centros en el curso 1997/98),
las sucesivas críticas realizaclas, la salicla
clel Ministerio cle su principal promotor y-
Finalmente- que el propio MEC se hay:t
queclaclo sin centros (exceptuanclo Ceuta y
Melilla), cLtn lugar :t que poco a poco lan-
guiclezca el ntoclelo y se extingan".

L:t Ley O►^ánica de Caltdad de la Edrr-
cación hace una amplia y extensa tormula-
ción (arts. 67y 70) sobre I q autonotnía
pedagógica, organizntiva y cle gestión eco-
nómica cle los centros. L:t arNonorrtia/x^da-

(13) Un an:ílisis de lo que h:^ sido este proceso se puede ver en el tr.^bajo de RJ. Mi ^un.i.^ r Uri ^piln/to prun

/as P/nun.+ A^uinlc^s ^le ^tl%r^i; cn J.^I. Sn^ci i^ ^ y F. Hr,it^rinner: Slni/^aci soG^r IlArcmis r/v c'rr»i^i t^u 1 ^r/i^cnció.t3ar-

celona, 15-)G de marzo, 1001. (Eds.). t.ibro elecu'ónico. hta/hv^^w.mec.cs/cide/vicnc (dcxumcntc^s).
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gógica ( art. 68) se concreta en •las pro-
gr:unaciones ctidácticas, planes cie acción
tutorial y planes cle orientación acadétni-
ca y profesional y, en todo caso, mectian-
te proyectos educativos». Por su parte, la
ar^tonontía a^anizatit^a (art. 69) se cifra
en la »programación general anual y a
loŝ reglamentos de régimen interior», y
la arrtonotnía de gesttón económica
(art. 70), aparte de la gestlón de los
fonclos recibicios por la adtllinistraclón,
en la capacldad para •oUtener recursos
coulplementarios».

No obstante, los Reales Decretos por
lo que se establece la ordenación general y
las enseñanzas comunes en Infantil, Prinla-
ria, Secundaria y Bachillerato'^ dentro clel
desidercrttrna cle Fomentar la autonomía pe-
clagógica y organizativa, así Con10 Cle sU
expresián en el proyecto educativo y en
las progranlaciones didácticas, especitican
en grados significativos la autononlía en
las siguientes dimensiones, que vamos es-
pecíticanlente a conlentar:

• Autonomía para elegir libros de tex-
to y nlateri:tles curriculares en todas
Ias etapas educativas.

• Proyectos educativos diferenciados
segím :ítuUitos ( lingiiístico, huma-
nístico, científico, tecnológico, artís-
tico, cleportivo y de las tecnologías
cie la inFornlación y cotnunicación)
en Secunclari:t Obligatoria y I3achi-
ller:tto, de acuerclo con el art. 66 de
la LUCE.

• Posibilidad de ampliar el currículo,
horario y días lectivos en todas las
etapas educativas.

Puede, en primer lugar, extrañar que
ahora se conceda autonomía al profesora-
do en la elección de libi•os y materiales'S.
Pero hay aquí una »oscura» historia, no del
todo conocida, en la obligación de elegir
textos aprobados ofícialmente y en la posi-
bilidad de ^censurar• textos por parte de la
adnlinistración educativa'^^, superviviente
desde 1938, hasta el punto que tenga que
ser la Loct: quien cleroge los preceptos vi-
gentes de la LGE de 1970. Por eso, de en-
tracía, no está nlal que se reconozca al
profesorado, como profesionales capacita-
clos, elegir los libros que estimen oportu-
nos, cle acuerdo con lo que quieran hacer,
sin necesidad de supetvisar previ:unente la
administración a las editoriales. Otro asun-
to es que esta autonotuía, por sí misma,
Catllbla escasamente la situaclón, si no se
alteran paralelamente las condiciones de
ejercicio de la profesionalidad que hagan
al proFesor7clo menos clependiente cle los
IiUros cle texto.

En segundo lug:tr, posibilitar la exist-
encia cte Instittrtas especializados por su
orientación en lenguas nloclernas, en cien-
cias o en tecnología, querria posihilitar ins-
titutos públicos de prestigio, con alta
demanda por dicha especialización. El
cisunto no obstante se conlplica, en primer
lugar porque se deben clot:u de tneclios y
recursos, así camo incentivos, para que

(14) iteales Decretos 829, Si0 y 831/200i, cle l7 cle junio, por el que se establecen I;ts enserlanzis comu-

nes cle la f?ciurnción inf:tntil, Eclucacibn Primaria y Bducaclón Serunclarla Ubligatori:t BUP, 1, 2 y i de jcdi^).

(15) (7e hecho ya se habín m«liflcaclo prcvi:unente el actual sfs[ema cle supervisión cle libros de texto y

materlaes, suprimicnclo la Ilamacta ^censur.t prevL•t•. Cfr. Ah:^: (Ic^f3): Neal 17ecreto 1744/Ic^^3, cle il cle ^uiip,

sobre uso y supervisión cle Hbros clr texto y clern:ís matericil curricular cori^espnndiente :^ las ense(ianzts cle Ré-

gimen C;eneral (Bni:, 4 cIe septlembre). Fln:^lnlettte la l.exat determina (f^isposidón Adicional 7'ercer.i): ^Corres-

poncle a la :wtonomía p•clagógica cie los cenu•os eclucativos adoptnr los Ubros de texto y demás materiules que

haya^i cle utiliz:use en el clesarrollo cle Ias cliversas ense^lanzas. L..I. cuya eclición y aclnpclón ^ia rcquerir.iii ta

previa au[o^ización cle la aclministr:^rión ectucativ:a.

( IG) Un :m:íHsis sum:u^lc^ en hi. Snia;i ^euc ^: l.ibrnnr! de chreclrn )^ rlcrrrhas r/n lac r^rrtrac cvtucnrirres. tlarce-

lona, Ariel, 1997, pp. liti-153.
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puectan c[esarrollarse. Pero esto, ciaria lu-
gar, a unos centros de caliciad que poclrían
incrementar las cliferencias con otros cen-
tros púUlicos, recluciclos a una población
de alumnos más marginal, con el riesgo cie
entrar en un proceso cie •guetizacióny". La
comprensibiliclad inicial cle centros se en-
frenta a la cliferenciación entre centros.

En efecto, aqui la promoción de la ca-
lictacl puecle estar reñicla con la igualdaci.
Caso similar es que haya centros púUlicos
cle Prímaría bílíngííes o que ímpartan la tni-
tac! o un tercio de clases en Inglés. El asun-
to es si, para asegurar la igualdad (formal)
h:rya que impeciir clinámieas que pueclan
dar lugar a la excelencia en la enseñanza
pública. Mientras tanto, poclemos aprencler
cle lo que Funciona en otros países cle
nuestro entorno, así como cle nuestras pro-
pias experiencias pasactas (por ejemplo,
los Il:uuaclos •Centros experimentales de
Gnseñanzas Meclias» en la reforma del se-
tenta). Los referíclos Reales Decretos espe-
cifican que se organizaran •cie acuercio con
el proceclimiento que establexcan las acl-
niinistraciones eclucativas, que cleber^Yn g.t-
r:tntizar la :tusenci:t de ctiscrimin:^ción
entre los alumnos•. Por parte cle la primer:t,
se transfiere su regulación a las Autono-
mí:ts; por la seguncla, la :utseneia cle ctiseri-
u^inación sueie quectar como una
apelación si, paralelamente, no se ponen
los meclios, como señal:Sbamos, para que
no haya clesigualclacles entre los centros
que, a la l:trga, son cliscrinlinaciones entre
:tlun)nos.

1?n tercer lug:tr, los Reales Decretos
por lo que se establecen las enseñanzas
romunes en Inti^ntil, Primaria, Secunclaria

y Bachitlerato {julio, 2003) establecen, en
toclos ellos, que ^para pocler clesarrollar al
máximo las capaciclacles, fonnación y opor-
tuniciacies cle toclos los alumnos, los centros
doeentes poctrán ampliar e! curriculo, hort-
rio escolar y clías lectivos, respetando en
toclo caso, el curriculo y calenclario escolar
establecictos por las ac[minístraciones eclu-
cativas•.

Esto sería un buen ejemplo cle la cloble
cara (progresista y neoconservaclor-a) cle la
autonomia organizativa, curricular y pecia-
gógica. En efecto, esto supone clar una
oportunidacl para que los eentros pueclan
tomar iniciativas aclecuaclas y, m5s especí-
ficatnente, potenciar los proyectos educati-
vos propios; pero -a la vez-, no concluce
tnuy lejos si no tienen posibiliclacies reales,
conio suele ser haUitual en los centros pítbli-
cos, de llevarlas a caho. En cambio, los cen-
tros concertaclos -no en vano han acogiclo
bien la meclicta-, puecien aumentar el hor.t-
rio cle los profesores o, si se incluyen como
activiclactes extrtescolares, cobrar una canti-
clacl mayor a los paclres (Marchesi, 2003).
Cuanclo las posibilictades son ctispares en
ambos tipos de centros, unos se benetici:tn y
otros se perjuctican, reabrienclo el clebate en-
tre las clos recles tinaneiaclas por la Aclntinis-
tración, al pocler hacer los segunclos una
oferta más atractiva parn sus respectivos
clientes, pues algunas familias -a }^es:u- cle
sus pretensiones-, no poclr5n accecler a tales
centros, por carecer de recursos. Otorgar
tnayores cotas de autonomía, en este raso,
conlleva cliferenci:tr la ofett:t, introcluciendo
fractur:ts en la igualclacl.

La autonomia decret:td:t, sin meclios
para implementarla, no transforma las

( l7) Esto Ileva :d profesor Fernánclez EnguiGt a sostener yue la autonomía org:tnizativ;^ y curricular tlene

unos límites: •F.1 primero, es yue tNngún centro puecl:t libr.use cle los aiumnos con problcm:ts. 'Runpcxo, nin^{ún

renu•c^, yn sea públiro o roncenado, delx especializ:trse en im tipo de ensetlanza, si eso significc que ne^ va :c
imp:utir I:cs clear.ís. Otra curstión es que logre un nlvel de excelenci:t en es:ts m:uerlas. Lcu renu^os tienk•n re-

rw:tios y cst:ín oblig:ulos :c ímpattír toclas I:cs enseñanz:ts•. Cfr. ^hc autonamía cscol:v no dcl^e sen^ir para Iihi,n•se•

cle :Jumnos problem:iticos: entre^ ista :t Al:criano F. l:nguita (porJ. t'ern:Sndez)., en %irtG^^/^idtu•es drln c•c^sc^^in^^
zn, Li9 (encro, 2(K)i), pp.10-li.

IOG



prácticas. Pero la salida no puede ser man-
tener la uniformiclad forzada, poco estimu-
lante para la mejora. Y si el problema es
laboral o cle recursos, no académico, se
puecle promover la oferta de proyectos
eclucativos cliferenciacios en los públicos,
clebiclamente justificados y evaluaclos, a fi-
nanciar con los recursos humanos y niate-
riales necesarios por la Achuinistración. De
este moclo, se posibilita e induce a que los
centros presenten un «contrato programa•,
como un plan de desarrollo o proyecto de
centro, cuyos recursos suplementarios son
apoyados por la Aclministración.

Finalmente, no cave propugnar una
autonomía cte los centros sin equipos cli-
rectivos que licleren la din^mica clel centro.
EI moclelo cle clirección y organizativo cle
los centros escolares españoles, estableci-
clo a partir cie la Lone, refortuulaclo por la
Lor^^c clespués, ha sufrido una grave crisis,
provocanclo una desuet•tebt•r^cián de los
centros dacerttes. Este factor, incluclable-
mente, está en L•t base cle los proUlemas cle
la autonotnía cle los centros en Esparja. Si
bien, actualmente, el liclerazgo tiencle a en-
tenclerse eomo eualiclacl organiz:uiva, clis-
tribuiclo entre toclos los miembros, no cabe
sin una ciirección que impulse el proceso.
La apuesta que hace la LoCE ( tnoclelo semi-
profesional, seleccionacto por l:t Aclminis-
tr.► ción con consulta clel Consejo Escolar y
ciel Centro, continuicíacl en el eargo, t•orma-
ción, etc. ) quiere inciclir en este factor cla-
ve. Está por ver lo que, en su clesarrollo y
puesta en práctica, permita la nueva confi-
guración ( Estrttcli, 2002), en cualquier caso
se reclama^a un cam^io en la situación an-
terior. Un ctirectivo constataba la Falta cle
autonoutí:t que ha teniclo el ejercicio cle la
Direrción: «Es vercl:ul que se ha :tlcanzaclo
una cierta autonomí:t pecla};á};ica y curri-
cular; pero I'alta autonomía en los c:entros
en el tcrceno organizativo, clc hor:trias, ca-
lencl:trio y en el ti^oclelo cle la gestián cle
personal. f...l t'orque en cualyuier estructu-
ra or,qanizctc'iorutl el clirectivo, cn rual-
quier recl, clcl^ía tener la c:tp:tcicl:tcl cle

poder adecuar esa estructura y no que le
vlniera ya condicionada por reglamentos y
normas« (035/.32-45).

ESCENARIOS Y CAMINOS FUTUROS
DE LA AUTONOMÍA

La cuestión cle la autonomía, en último ex-
tremo, concluce a si es pvsible organizar la
eclucación con otra lógica no-burocrática,
que posibilite capacitar a los centros edu-
cativos para su propio aprendizaje y clesa-
rrollo institttcional. La lógica de tomar los
centros educativos como instrutnentos al
servicio de las políticas educativas sólo
conciuce, por su resistencia a la implemen-
tación fiel, a nuevas normativas, como
muestra elocuentemente lo sucediclo en
Gspaña. No obstante, romper con la lógica
moclerna clel servieio públieo uniformaclo
y homogéneo, concluce a caminos incier-
tos, si no se precisan coorclenacias y se cle-
litnitan los sencleros por los que haya cte
transcurrir, que eviten la atomización o
fragmentación, garantizando una cohesión
intern:t y una equiciacl en el servicio públi-
eo. Si unos cieterntinaclos niveles cle auto-
nomía son imprescinclibles p:tra una buena
gestión en el clesarrollo del curriculum,
tantbién se requiere ^ma acción contún clel
Estado. De ahí las tensiones, Fragiliciacl in-
trinseca y el relativo bloqueo de las pr:ícti-
cas cle autonomía.

La OCDE, en un infome reciente ( 2O01,
cap. ^), plante:t cu5les son, a meclio plazo,
los escenarios futuros del sistema escolar:
querer mantener la situación actu:tl ahoca-
ria a un sistema escolar I^urcxr:Stico o-c1es-
cle otro laclo-, dejar que se extiencla el
moclelo cle mercaclo. Si no se quicre ir por
uno u otro, caUe reestnicturar o recliseñar
los sistemas escolares en clos clirerciones:
I:ts escuelas como ccntros sociales o c:omo
organizaciones que :tprenclen. Si la conti-
nuiclacl dc un moclelo hurcxr:ítica institu-
cionalizaclo no es clc seahle, ni tampoco un
moclelo mercantil, rabe reestructur: ►r la po-
lítica ccluc:uiv:t para que sea posil>Ic: conf^-
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gurar recles intercentros en organizaciones
que aprenden. En estos últimos escenarios,
la clescentralización y autonomía son con-
cliciones necesarias.

Si las políticas lineales de fmposición
centralizada están ya definitivamente cfesa-
creclitaclas por la pr^ctica e investigación
eciucativas, esto no significa que la política
educativa no tenga un alto papel que jugar.
En un contexto de retraimiento del papel
cle la administración educativa para, en
función de dcscentralización y autonomfa
(unido a la ldeología neoliheral en auge),
ceclerlo a los clientes o a los propios cen-
tros, no es menos polítfca lo que se precl-
sa, sino rreíu y^nejorpolítica. Aprencliendo
clel conocimiento acumulado en los fraca-
sos, es preciso reinventar la política centra-
lista en ima •nueva• política, como clice en
un clariFicaclor planteamiento (Darlfng-
1-íatnmonci, 2001), informacla por el cono-
cimiento cie cómo las escuelas mejoran y,
a la vez, eapaz cle movflfzar las energías cle
los centros y coorclinar los distintos com-
ponentes clel sfstema. Como reclama la
misma autora, hace falta un «nuevo para-
cligm:t cle enFocar la política eclucativa. Su-
ponclría cambiar los afanes cie los políticos
y aclministlaclores, obsesionacios en dise-
rinr corttr'o%s, por otros que se centren en
desai•r'ollar• las capactdades cle las escuelas
y los profesores para que sean responsa-
bles clel aprenclizaje y tomen en euenta las
neeesicEacles cle Ios estucliantes y las preo-
cupaciones cle la comuniclacl• (p. 44).

Las clentancl:ts de autonomía por parte
cle los clocentes, equipos clirectivos y cen-
tros son persistentes. En una encuesta re-
ciente (Marchesi, 2003), tres cuartos cle los
mismos estiman que debían tener autono-

mía para organizar las enseñanza, el Fun-
cfonamiento del centro y la formación y
gestión de su proFesorado. Si estas deman-
das están presentes, habrá que pensar qué
caminos clebiera tomar la autonomía. Sien-
do legítimo -e incluso cleseable- que los
eentros eseolares ciemanclen capaciclaci
para configurar su propio ciesarrollo insti-
tucional, decretar una autonomía para to-
dos los actores sociales, en la meciida en
que parten de una situación cleslgual, pue-
de -de hecho- dar lugar a una redistribu-
ción social regresiva (Mt.tnín, 1999),
euando cle lo que se debía tratar es cle
compensar progresivamente a los mas cles-
favorecicios.

L► tzECVlwclbtv nroxMn'rlvn
FN UN CUASI-MERCADO CDUCAI'IVO

ciez:ciFavTe

Entendemos •regulaciórn como el proceso
mediante el que, descle la instancia guber-
namental, se establecen las reglas estructu-
rales y se orientan (control, coorclinación,
recursos) las acciones de los centros y ar-
tores eclucativos'". Hay, pues, reglas que
proporcfonan un marco para resolver pro-
bletnas, una estntctura cte regul:uión en un
espacio social determinaclo, así como la
apropfación que hacen los actores cle cli-
chas reglas en sus respectivos contextos cle
acción y trabajo. Normalmente, la regula-
cfón cle moclos de funcfonamfento se est:t-
blece a nivel legislativo par un conjunto cle
leyes, ciecretos y normas. Daclo qtir esta
regulación, impuesta norniativamente, es
cacla vez más clifícil y presenta numerosas
Fracturas, están afloranclo nucvas form:ts
cte regulación, ya sea por cambios en los

(18) Una conceptualización en C. Mnu^ w y V. Doruu:z: d.a régulation clans les syst ĉmes scol:Ures. I'rolxr

sidons théorique et analyse du cadre stn^eturcl en Iielgique fr.mcophone•, en Rear^e I'^nrrçntK^ ck^ /Y^clc^kokie,

1 i0 (2000), pp. 7i-87. Una nueva versión inglesa •Reguladon in school systems: :^ theoretical analysis of the

stt^ictutal ftamework of the school syste^n in French-speaking Belglum•, en Jotu^^inl q/'F.clucn^larr Yrr/Ica^, 1S (4),

2003, pp. 3^5-392; A^'nunnn, ^l. y NnurnxiwsK^^, bi.: •t^scentraliz^ción y clesregulación en el sistrma cscol:u^•,

Cru^clertin dc Pcdngnyia (Rosarfo-Argendnn), año lll, 5. TamUlén on-hne http://pedagogia.netlinns.con^rua-

derno/a narocbwsk i. html .
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modos de gestionar la política eciucativa
(por ejemplo, control cie resultacios por
renclimiento de cuentas, de acuercio con
unos estánclares) como por su cíesregula-
ción para ceclerlo a reglns cie tnercado. El
peligro latente a la hora cle reclatnar y con-
cecier mayores cotas cie autonomía es que,
una vez que la regt ► lación institucional por
normativas sea cacla vez menor, dicho
control pase a los clientes, en una regu-
laclón por el tnercado. En esta sitttación,
m^s que una regrtlacián por resnltados
que, a partir clel easo inglés, trata cle ex-
tencterse por los paises europeos, cabe
apostar por una re,yrrlacián por procesos
bien hecha, mas haUitual en Ios sistemas
eclucatlvos centralizados.

En el caso español, a partir cie la LonE
(1985) se ve consoliciacia la financiación
pública de la enseñanza privacla, convert-
ida en •eoneertacta^, ciancio lugar en la
práctica, especialmente en los grandes nú-
cleos urbanos, a un cuasi-mercaclo educa-
tivo, como salida híbricla entre sistema
público con regulacián burocrática y libre
mercado con una cierta competencia inter-
centros. De acuerdo con ( Wltitty, Power y
Halpin, 1999, p.15), las características dis-
tintivas de un c^^asirnercado en relacián
con un servicia público son •la separacián
entre comprador y proveedor y un ele-
menta cie eleeeión clel usuario entre ciistin-
tos proveectores•. Conto tales, el Estacio
financia, reglamenta y regula el sistema, el
sector privacio -por su p:ute- provee y
oferta el servicio en con^petencia con los
centros públicos. L'n es: ► medicia, como su-
cede en Españ:t, suelen comportar una
comhinación esperífica cle financiación
pública y elección por parte c1e las f:unilias,
ejerciendo amhos un control (clirecto o in-

cilrecto) sobre los centros (Vanderberghe,
2002). Se presenta, pues, una complemen-
tarieclaci entre regulación pública y rneca-
nismos de mercaclo. Si ello contribuye a
incrementar la eficacia o a marginar cleter-
minacios centros públicos, es una cuestión
a ciiscutir.

Un grave problema que afecta a la
autonomía de íos centros, por más que
se quiera ser ciego a lo que pasa'`', es
que las fantilias han empezado a com-
portarse como ^const ► midores• de la es-
cuela, en una especie cte mercado
educativo (Pérez Diaz et al., 2001). Las
nuevas clases meciias piden y ^uscan
centros que puectan proporcionar un •ca-
pital escolar• diferencial para sus hijos,
que les permitan competir mejor en la
carrera escolar y social. En el caso fran-
cés, por no acuclir :t l:t literatura anglosa-
jona con un contexto histórico más
diferencial, (Robert Ballion,1982) cietectó
hace años cómo las familias empezaban
a adoptar estrategias de consumidores cle
los servicios educativos, Posteriormente
(Ballion, 1991) : ► nalizó estadisticamente
cómo en los medios urbanos la elección
de centros de secundaria se basaba en el
juicio y reputación que le merecía el co-
legio. Por lo demás, Marie Duru-Bellat ha
present.► cio un ampUo panorama en este
mismo ní► mero, y(5tephen Ball, 200i) ha
descrito los mecanismos, en el contexto
Inglés, que las clases medias emplean
para conseguir ventajas en educación. La
eciucacicín ha empezacio a ser, p: ► ra las
fatllilJ:ts, independientemente de su
orientación ideolc5gic:t, un hien en el que
vale I:► pena invertir, : ► ún cuanclo se rxija
tener derecho a que en los niveles ol)li-
gatorios sea fin:► nciada por el Eatado.

(19) k:n una investigacicín quc hemos ir:tlizado ( Roclriguez t)iéguez y cxras: lti.%ture'lcín dlrrcli^rr enr lcxc
ce^^h•ac ^lrx'etilc^s .ras^errldas co^i./^tt^te>,r prN^liau. Madrid, In<a:, 2002. Informe Final, inécUto) sobre un:^ umplia
mucsa,t de cenu•os y profesores ( cuestion:u9o y Knitx^s de discusión), tantp los padrrs de fantilia cnmo el pm-
fesotado sistem^tiramente vapran cle rnoclo m:ís :dto los Centros Concettadas, srguiclos por las Cenu^ac Púhli-
ros cle l:ducnclcín Primaria y c^rup;rn<lo el últlm^ lu^:^r los Centros I'úbUcos de t?duc:^ción Secundaiia. fk ella
hemos sclerclonado Ias vcxes de dhec[lvos y pn^fcx^res incluidas,
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La elección no clebiera consistir tanto
en la capacidacl clel potencial consumicior
cíe escoger entre varios productos (clien-
te), cuanto en la capaciclacl para participar
y contriUuir a construir colegiacían^ente el
cliseño clel centro y tipo cle eclucaeión cle-
seaclo (eiuctaclano) para sus hijos. Pero en
el contexto actual, como se manifiesta de
ntocio creciente con ntírltiples signos, re-
sulta una tarea arclua oponer una ética cí-
vica de participación solidaria a una nioral
de consumidor que va unida a la libre elec-
cián cle centro. En los nuevos clispositivos
ntoduladores de la subjetividad, el indivi-
duo se realiza por la elección del tipo de
centro, no creyenclo tanto en que éstos
ofrezcan ntodos de socialización diferen-
ci:tles, cuanto un tipo cle »calidad» deseaclo.
Los clerecltos de los clientes se convierten
en prioritarios al interés general o, tttejor,
se cree (icleológicamente) que el mercaclo
y la libre competencia asegura, cual nueva
»mano invisible», la identiclad entre el inte-
rés general y los intereses particulares. Lo
que ltasta ahora había sicio el control de-
ntocrático cle la eciucación por la participa-
ción cle los agentes se traslacla a la elección
cle clientes, euanclo ésta es depencliente de
la posición socioeconómica, vinculada al
lugar cle resiclencia y capital cultural de
particla.

I^epencle del mocio cle regulaeión de
las estructuras organizativas del sistema es-
colar para que prontuevan preferentemen-
te la cl'icacia o L•t equiclad. En cu:tlquier
caso, el Estado y la adntinistración educati-
va tienen que jugar un papel regulaclor
para evitar que fa autonatnía puecla cLtr lu-
g:u• a una •segmentación o pulverización
clel sistenta eclucativo, cuestionanclo la co-
Iterencia nacional cle sus principios, la
equiclacl clel servicio público o l:t clemocra-
tización de su funcionantiento» (Barroso,
1997, p. iO). Precisamente porque los valo-
res cle soliclariclad y equidacl no pueden
clej:trse al arbitrio cíe los particulares, se
clebe seguir clef'encliendo l:t intervcnción
clc la :ulministr:tción eclur.ttiva que, cn su

primaria responsabilidad, debe preservar
la equidacl ctel servicio, en lugar cle transfe-
rirla al libre juego de la oferta cle los cen-
tros y ctetnandas de los clientes.

Ertc^crn Y c.^v.ronn

El asunto es, pues, cómo conjuntar la liber-
tad (que se rige por una lógica de el'icacia)
y equidad <principio de justicia) y de qué
fornta podrfan jugar un papel en la ciinami-
zación de la escuela pública y, con ello, en
la educación de la ciudadanía (Munín,
1999). La cuestlón grave es si !a mera efi-
ciencia ctel^e ser, moral y políticamente, el
primer criterio a aplicar al sistenta educati-
vo, como en cualquier otro servicio público;
o deben prinl:tr otros valores intrínsecos a
la propia institución. Preservar el p:tpel re-
ciistributivo del Estado exige, de acuerdo
con la teoría de la justicia liberal (Rawls),
una intervención activa »para los miembros
menos aventajados de la sociedad», ofre-
ciendo un servicio público de educación
en concliciones de igualdad para tod:t la
ciudadanía, acloptando mediclas compen-
sadoras para los no aventajaclos, en lugar
cle la lógica tnercantilista.

La eclucacián es un bien basico que
debe distribuirse con la tnáxim:t eyuiclacl
posible. (Victoria Cantps, 199G, p. 9G), en
su IiUro sobre el malestar de la vicl:t púUlica,
se pregunta: •si un liberalismo progresista
quiere defender de verdad la eclucación
para toclos, no deUería dej:tr de pensar cuál
es el procecliutiento tnás adecuado para
que tal principio se cumpl:t. L•t idea cle una
educación púhlica es revisaUle en sus nté-
todos y en sus medios. No tiene por qué
llevarse a raho sietnpre cle la ntistua ntane-
ra, sea cual sea el contexto, los prol^lentas
y las circunstancias•. ['ero, si es preciso
promover el dinamismo y l:t eficienria quc
requiere tocio servicio público, lo que su-
pone también un uso eficaz cle los recursos
clisponibles, ello no puecle intplicar trans-
i'erir sin tu:ís, mec:tnismos clc gestión priva-
clos (Murphy, 1996). Sin clucla, rcmtper L•t
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clicotomía entre clinamismo y eficiencia
versrts rigidez e ineticacia del sector públi-
co, puecle ser superaclo acloptando estrate-
gias que contribuyan a dinamizarlo y a
responcler clel servicio prestaclo. Y en
este senticlo, es eviclente, como señala
(Teclesco, 1995, p. 155), ^la autonomía de
los'establecimientos constituye una vía
prometeclora para acercarnos a estos obje-
tivos, a condición cie definir los mecanis-
mos cíe articulación que eviten la
ataiaización y garanticen una efectiva co-
hesión interna^.

Si es preciso conjugar la IiUertaci y
equidad, también lo es dinamizar las insti-
tuciones educativas para conseguir la cali-
clad detnandada. Este es el problenla y los
caminos son variacios. Aquí nos hemos
centrado en analizar, con pros y contras, el
papel que en ciicho territorio le cabe jugar
a la autonomía de los centros. Por un laclo,
la autonomía y descentralización, como in-
cremento de l:t capacicíad de toma de de-
cisiones a nivel de centro, parece ser una
condición estructural necesaria, aunque no
suficiente, para implicar a los :tgentes en la
toma cle clecisiones, en el compromiso co-
lectivo y en e! aprendizaje cle la organizu-
ción. I'or otro, cuando la escuela pública
deja de ser una cuestión icieológica o de fi-
nes (un moclo propio cle socialización de
la ciuciadanía por encima de las pautus cul-
turales particul:tres), el asunto se torna en
una racionalidad administrativa o de los
medios: qué nlodos (imitados de los priva-
clos) pueclen hacerla funcionar mejor o cle
Fortna lllás rentaL^le.

Al respecto, iinpeler a que los centros
eclucativos ol•rczr.tn dil•erentes proyectos
educativos (para yue el producto sea di-
versificado), yue retlejen una ick:nticL• ► cl y
personaliclacl propias, eomo se argumenta
dcsde Ia I,oc^se, se inscribc ade^nás de tma
estr: ► tegia para contril.>uir a clinamizarlos,
c.n l:t lcígica rotttper cott la tttti%orntidac!
predominante en los sistcmas estat:^les pú-
l^licos dc ecluc:uión, posiL^ilitando la elec-
ción entrc una pluraliciacl dc cc:ntros,

generancio -de esta n^anera-, una caliclad
en función de su supervivencia en el mer-
cado. La autonomía, pues, está siencio uti-
lizada como un nuevo ^erencialistreo en
educación, argumentando que hay que cli-
ferenciar la oferta pí^blica y privada de los
centros, para lo que cacla centro deba te-
ner su propio proyecto ecíucativo, hacerlo
público, y proniover la mejora por compe-
tencia, ampliando las posiUiliciades cie
elección de los padres. La evaluación ex-
terna de los centros y publicación de resid-
tados, posil^Ilitará la mejora de la
educación por contpetencia para conse-
guir cltentes.

A[l1nNOMiA Y RECEN'I'RALI7ACIdN

I-lans Weiler clesarrolló la tesis, con amplio
eco, cle que, ante los problemas de legiti-
mación de la intervención centralista ctel
Estado en educación, la descentralización
podia desempeñar el papel de un instru-
mento atractivo tanto para la gestión de
contlictos como para obtener ttna legitima-
cibn compensatoria. La paradoja funda-
ment•.tl cíel Estado moderno estaría en que,
para n^antener el control, adopta estrate-
gias centralizadas que le hacen percíer la
legitimid:ul y, para incrementar o com-
pensar la legiiimiclacl, tiene que acloptar
medidas descentralizacíoras que le hacen
perder el control efectivo, •si es verdad
que la descentralización representa tam-
bién la atractiva expectativa cle, l:t iegitima-
ción compensatoria en un momento en el
que existe una gr:tn escasez cíe legitimiclad,
el Estado moderno tiene con^o gran desa-
1•ío la reconciliación de estos clos objetivos
opuestos: mantener en lo posible el con-
trol (rentralizado) del sistem:t y mostrarse
:► 1 mismo tiempo, cuanclo menos compro-
meticlo con la desccntralización y, por tan-
to, obtener las ventajas de legitim:tción
clcrivadas cle clich: ► aparicncia• (Weilcr,
199G, p. 224 ).

EI incremento de autononúa :t los cen-
tros, en las actuales oricnt:^ciones de. I:ts
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políticas eclucativas, se encuentra vincula-
da a cfeterminados dispositivos de re-cen-
tralización, entre los que se encuentran,
principalmente, el control cle resultados en
la evaluación cle centros y la responsaUili-
ciad por rendimientos cte cuentasLO. De este
moclo, las políticas educativas de f'inal de
siglo -en iniciativas sttrgicias por los go-
biernos conservadores, pero segitidas por
los laboristas (Blair o Clinton^, para lograr
una coherencia o articulación del slstema,
se han dirigido a incrementar la llatnada
«catidad• del sistema educativo por un in-
cremento de la er^aluaciórt, en una especle
de «estaclo evaluaclor», que dijo Neave.
Aclemás cle Estaclos Unidos, el Reino Uni-
clo está ejercienclo de laboratorio para Eu-
ropa. La evaluacián clel currtculum cie los
centros, presentacla cotno mecanismo de
ntejora, no cieja cle significar un control cle
los centros (de ahí la tnedida de •resulta-
clos• obtenidos por los alumnos), donde -
aciemás- es «accionacla como soporte cle
procesos de responsabilidaci o de presta-
ción cie cuentas relacionados con los resul-
tados ec[ucativos y académicos, pasando
estos a ser naás importantes que los proce-
sos peclagógicos, que ha^rían implicado
otras formas de evaluación• (Afonso, 1999,
p. 146).

La contrapartida cle la autononaía es
que la adntinistr.tción educativa ejerce un
control remoto o a posteriorY de los conte-
nidos y niveles de consecución de los cen-
tros eclueativos basaclo en los resultados.
La I,ey Orgánica cle Caliciad cle la Educa-
ción apuesta por un sistema eclucativo
«orientacio a los resultacios». Así, el 1'ítulo
V[ ( De la evah^acióra del sisterria ed^^cattr^o,
:trts. 95-14ll señal:l las siguientes dimen-

siones: elaboración de un sistema estatal
de indicactores de la educación, evaluacio-
nes generales de diagnóstico cle 5reas y
asignaturas en Printaria y Secunclaria sobre
cotnpetencias básicas ciel currículo, eva-
luación general clel sistema con publica-
ción de resultados y evaluación de centros
(sostenictos con fondos públicos) por las
respectivas adttainistraciones educativas.
Además, la Pnieba General de Bachillerato,
como la anterior de Acceso a la Universidad,
centraliza y homogeneiza el curriculo cle los
dos años cie Bachillerato, sulaordin^rxiolo a
los contenidos de la pn^eba.

Está por ver, a pesar de los malos au-
gurios (Torres, 2003), cómo se regulan e
implementan estas previsiones. Por lo
pronto, el Instituto Nacional cle Evaluación
y Caliclad clel Sistema Ectueativo (INECSe),
nueva denominación establecicla por la
Ley Orgánica cle Caliclacl de la Eciucaeión
para el antiguo INCe (Instituto Nacional cle
Caliclad y Evaluación), prosigue elaboran-
do el sistema estatal cte indicaclores de
educación. En su última Formulación^',
http://www. i nce. mec.es/pub/sin2002.pdF,
consta cle 32 inclicndores educativos que
agrupan cinco grancles dimensiones: el
contexto en el que se desarrollaba la eclu-
cación, los recursos invertictos en la mis-
ma, la participación a través de las tasas cle
escolarización, los procesos educativos
que se daUan en las aulas y en los centros
y los resultados educativos oUtenidos a
corto, medío y largo plazo.

La clescentralización curricular se pro-
cluce en un contexto en que el Estaclo cen-
tral retiene importantes funciones de
control, pero -por otro- se responsabiliza
de proporcionar una educación pública cle

(LO) Si bien Ia litrratura sobre el asunto es abrcnnador.t, recientemente Yn^^esomdo (Rc^rdsr^^ dc Cutyií•u-

lurn v F'a•nrncióu de! Pry/tsor•adol h:t decUc:tdo un monográfico sobre el tema, con la ectlción de un imponante

uab:yo de Richarcl Elmore, Satr^rrrla birchn e►irre está ►tdarrs•y msnluidas y el posterior comentarlo de los pro-

fesores Escudero, Montero Mesa y liolívar, así como una selección bibliogr^5flca.

(21) ^tinis[erio de Educaclón, Cultur.t y Deportes (2003): Sistcrr>n esrarnl tfe lrulicrrcloms doln edurnclón

11X/1. i\I:rdrid, Instltuto Nacianal cle C:rlidad y Evaluución (lve:¢), 2002. On line: http://rymv.ince.mec.cs/puh/sin

l(X)1. pdf.
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caliclact, mecliante una ciescentralización,
para transtérirla o cielegarla a los centros
eclucativos o munieipios. I)e este mocto, el
cliscurso pretencliciatnente progresista clel
centro escolar conio trnidacl básica ciel
cambio, con una culatra organizativa pro-
pia, puecie -entonces- aliarse (o queclar
:►trapaclo) eon un eonjunto cle icieologías
postntoclernas, en un montento cie crisis
clel Estaclo clel Bienestar para seguir pres-
tando los mistnos servicios púUlicos.

El escenario organizatlvo cle la educa-
ción, cliseñacio por la modernidad ilustracía
(reci cle «establecimientos• cle enserlanza
que, cle moclo uniforme, contribuyen a la
iclentídaci ciuclaciana), ya no es/será el tnis-
mo. Debilitaclo el eonsenso alreciecior de la
iuisión cle la escuela cotno configuración
cle la iclenticlacl ciuci:ulan:t y, vista la incapa-
cictacl clel sistenkt par.t asegur.tr un funciona-
ntiento uniFonne, existe el peligro cle que se
pase a un escen:trio Fragtnentaclo, cloncle
cacfa escuel:t es un agregaclo cle uniclacles cll-
férenciaci:ts y-en tal c:tso-, al servicio cle las
preferenci:ts cle los usuarios/clientes. Los le-
mas recientes clel ntnuagenteut eclucativo
apuntan a un recliseño postbrrrociñtiro cle
los centros eclucativos, que los abocan a un
escenario fctgtuent:ulo.

En este contexto soci:tl y educ:uivo,
sin referentes icleológicos claros, l:t Iegíti-
m:t aspiración : ^ autogovíerno cle los ren-
tros escolares, mezclacla con la tenclencia
neoconservaclora a introclucir tnecanismos
cle clesregul:tción, autogobierno y eompe-
tencia entre los centros escolares, pueclc
cL•u• lugar justo :t utilizar el Dcsarrollo B:tsa-
clo en la lscuela romo un mecanismo sutil
cic legitim:tción y gestión cie los propios in-
tereses cle la Acln^inistración, cuanclo no
ponerse al setvicio cie propuestas conser-
vacloras. Aclem:ís, tr:ts las sucesivas olas clc
movin^icntos centr: ► lizaclores y cle :tutono-
mía progresiv:^ a los ec:ntros escolares,
clancle se han puesto cle manifiesto cómo
amhos tienen inconvenicntes y proDlemas,
pareccrí:t como conclusión provision: ► 1 -si
esto fucra láctic:tmcnte rcaliral^lc clc ntcxl ĉ^

simple- mezclar los aspectos positivos de
cacla uno. (Fullan, 2002, p. 52), cle moclo
pareciclo, señala la conclusión paradójica
cle que •las uniclacles centrales y locales se
raecesitart martrta»aente. No se puecle avan-
zar si clominan un:ts u otras. Lo que se ne-
cesita es una nueva relación bilateral de
presíón, apoyo y negociación continua, es
clecir, una influencia simultánea cle arriba
abajo y cle abajo arriba•.

Situaclos, pues, entre una lógica de ac-
ción burocrática y una lógica profesional,
una gestión porproy^ectos pociria reForzar el
papel clel centro eclucativo como unidaci
estratégica cle la mejora. E1 problema,
como ya se ha refericlo, es que la Fuerte
traclición centralista ha creacto una eultura
cle clepencieneta acln^inistrativa cloncle el
centro eclucativo en España es un proyecto
a construir, tnas que una realicl:tcl dacla,
Esto concluce a una paradoja. Por esta tr.t-
clicián acumulada, nuestros centros ecluca-
tivos est9n fuertetnente unifonnaclos, por
lo que otorgarles protagonismo en el pilo-
t:tje cie la tuejora supone oponerse a clicha
trndición burocr5tica y uniforn^aclora. 1'or
otra, en el grave estacio cle desr^ertebractón
:t que h:tn Ilegaclo últimamente, clelegar los
esfuerr.os cte mejora a los propios rentros,
por un laclo, no concluce muy lejos, al im-
ponerse la Fucrza clc ta inercia cle un sistc-
ma burocr:ítiro y formalista. ^inalmente,
como ya se ha inclic:tcio anterionnente„
poclría signit7car recler el asunto a una ló-
gira cle regulación tnercantil, en un nuxio
cle gestión contaminaclo por lo privaclo.
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