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AS REFORMAS ADMINISTRATIVAS
DA EDUCACION NA ESPANA CONTEMPORANEA

1. MODELOS OU ‘TIPOS IDEAIS' NA ADMINISTRA-
CION EDUCATIVA CONTEMPORANEA

Un dos problemas mdis vivos e
polémicos que se presenta sempre que
se trata de modifica-la organizacién ou
a estructura dun Estado é, sen dubida,
o da ordenacién e organizacién da sta
administracion educativa; é dicir, o da
ordenacién e organizaciéon das fun-
ciéns de planificacién, direccién, con-
trol e avaliacién do sistema educativo
dun pafs.

Vinculada a educacién 4 transmi-
sién de valores e pautas culturais
vixentes na comunidade ou comunida-
des sociais, aquelas cuestiéns consti-
tden unha preocupacién medular en
tédalas discusions sobre a reforma da
estructura do Estado'.

O problema de centralizar, des-
centralizar ou desconcentrar un sistema
escolar, decisivo 4 hora de determinar
cédmo se vai organiza-la educacién, non
é s6 un problema técnico, abstracto, que
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racionalmente os estados elixen ponde-
rando vantaxes ou inconvenientes,
senén unha opcién politica que normal-
mente sanciona a Constitucién dun pafs
basedndose en caracteristicas histdricas,
culturais, lingtifsticas ou de ordenacién
da convivencia, expresada na vontade
da poboacién mediante o procedemen-
to establecido na mesma norma consti-
tucional. Dificilmente a implantacién
dun modelo organizativo centralizado
ou descentralizado pode prosperar sen
a axeitada base social e politica que o
sustente’.

Non é de estrafiar que en Espania,
ante as previsions constitucionais de
1978 sobre a organizacion territorial do
Estado segundo o esquema dun novo
modelo descentralizado, a ordenacion
do sistema educativo consecuente sus-
citara unha especial sensibilidade, xa
que os valores e as pautas culturais nos
que se fundamenta a pluralidade das
distintas comunidades vai depender,
en gran medida, do ordenamento que
se faga do sistema escolar.

1 J. Prieto de Pedro, Cultura, Culturas y Constitucién, Madrid, Centro de Estudios Constitucionales, 1993.
2 V Congreso Interuniversitario de Teoria de la Educacion, Politica y Educacicn, Universidade Autonoma de

Barcelona, 1995.
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Coa xeneralizacién ou simplifica-
cién que supdn toda reduccién a mode-
los de organizacién politico-adminis-
trativa, tres tipos ideais nos ofrecen,
basicamente, os estudios comparados &
hora de optar por unha solucién orga-
nizativa: o modelo centralista; o seu
oposto, o modelo federal; e o que, con
diversos matices, poderiamos conside-
rar intermedio ou mixto. Ben entendi-
do que eses modelos, ainda dentro das
constantes que os definen en cada pafs,
non son algo estdtico ou fixado de vez,
senén algo dindmico que, como a pro-
pia realidade politica, vive a tensién
dialéctica de forzas antagénicas de
poder que buscan unha reequilibracién
entre a tension centripeta e a tension
centrifuga propia do centralismo e da
descentralizacién.

Estes modelos gardan unha
estreita relacién coas divisions feitas no
Dereito politico sobre as formas e a
orientacién politica do Estado, en fun-
cién, fundamentalmente, dos fins do
Estado, da sta organizacién interna e
da distribucién do poder politico desde
un dos seus elementos: o territorio.
Tales formas poden reducirse, paralela-
mente, a estas tres: o Estado unitario, o
Estado federal e o Estado rexional.
Tratase de ‘tipos ideais’ organizativos
de Estado que abordan, desde perspec-
tivas distintas, os aspectos esenciais da
organizacién e a direccién do sistema
educativo: ;Quen toma as decisiéns en
materia de ordenacion bdsica do siste-
ma escolar? ;Quen expide os titulos

académicos de validez oficial no terri-
torio nacional? ;Quen adopta as deci-
siéns sobre o curriculo escolar? ;Quen
controla ou supervisa o sistema educa-
tivo? ;Quen e como se financia este sis-
tema?.

O modelo centralista, baseado
nunha adaptaciéon sui generis do
modelo ideado pola Revolucién
Francesa, caracterizase polas notas
bésicas de: unidade (de doutrina, de
métodos, de linguas, de contidos curri-
culares, de organizacion, de direccién e
supervisién do sistema escolar); estata-
lizacién do ensino; dependencia e uni-
formidade (de modo que tédalas actua-
ciéns educativas se encomendan a un
aparello dependente ou integrado na
Administracién do Estado —no caso
do ensino publico—, ou autorizado,
controlado e supervisado por ela —no
caso do ensino privado—); e exclusién
ou subordinacién na organizacion do
sistema doutras instancias ptublicas
territoriais ou corporativas (munici-
pios, provincias, rexiéns ou universida-
des), que tefien unha intervencioén deci-
soria irrelevante no sistema; madis co
cardcter de excepcién que de principio.

Este modelo, que inclte paises de
diversas dreas xeograficas e de notables
diferencias nas stas estructuras politi-
cas e sociais, constitie hoxe o mais
estendido en case todo o mundo, se
ben, coma no caso francés (o madis
representativo), unha serie de medidas
correctoras (a partir sobre todo da

3 J. L. Garcia Garrido, “Politicas educativas: una perspectiva internacional. El influjo de los modelos en las
politicas educativas”, Actas del XI Congreso Nacional de Pedagogia, San Sebastian, 1996.
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lei francesa de educacién de 1985)
pretenderon corrixi-los defectos excesi-
vos da centralizacion.

No modelo oposto, o descentrali-
zado, tipico dos sistemas politicos dos
estados federais (caso de Australia,
Arxentina ou Brasil) e, sobre todo, dos
estados  federais  centroeuropeos
(Alemafia, Austria, Suiza...), o Estado
central asume escasas competencias en
materia educativa; as suficientes para
establecer, unicamente, unhas ‘leis
marco’ de homoxeneizacién e coordi-
naciéon do conxunto de ‘sistemas edu-
cativos” propios das stias instancias
territoriais (linder, canténs, estados
federais...), que asumen, practicamen-
te, toda a normativizacién e xestion do
sistema escolar, a partir daquelas leis
marco.

Na terceira posibilidade, a do
modelo intermedio ou mixto (modelos
politicos do Reino Unido, Italia...),
correspondelles ds instancias centrais
(Parlamento, Goberno) a fixacién das
liflas xerais de actuacion e de financia-
mento do sistema, e 3s entes territoriais
locais ou de base corporativa (as uni-
versidades) o seu desenvolvemento
normativo, a xestién e execucién admi-
nistrativa. Trdtase dun modelo no que,
xunta do recofiecemento da peculiari-
dade e personalidade das comunida-
des infraestatais (propio da tradicién
plural do antigo réxime), se recolle
parte do papel asumido polo Estado
central.

Este modelo de descentralizacion
intermedia admite varios graos e tipos
segundo os paises. Comparte co mode-
lo centralizado unha longa tradicién,
pero existen comunidades territoriais
con competencias propias, interpostas
entre o poder central e as comunidades
tradicionais (provincias, condados,
municipios...). Mesmo cabe, neste
modelo intermedio, unha descentrali-
zacion federal e comunal (caso de
Suiza), onde funciona unha estructura
federal que permite ou facilita a des-
centralizacién en instancias territoriais
ainda mdis pequenas: unha descentra-
lizacién tripartita capaz de asumi-la tri-
pla tensién organizativa que representa
a reparticién de competencias entre as
aspiraciéons do Goberno central ou
federal, as do Goberno dos estados
(canténs) e as das autoridades locais
(caso tamén dos EUA); cunha descen-
tralizacién académica ou escolar, ade-
mais, na que canda a ampla autonomia
das autoridades locais é preciso ter en
conta a tradicional descentralizacién
académica dos centros escolares®.

En Espafia, a organizacion e regu-
lacién do sistema educativo respon-
deu, desde as orixes do constituciona-
lismo, a un modelo claramente
centralizador. O longo do século XIX
foise consolidando un sistema educati-
vo caracterizado polas notas bdsicas
que definen tal concepcién. Un apunta-
mento temperdn desta concepcién son
as disposiciéns do Titulo IX da
Constitucién de 1812, “Da Instruccion

4 L. Legrand, Les Politiques de I'Education, Paris, PUF, 1988.
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Pdablica”: “O Plan xeral de ensino serd
uniforme en todo o Reino” (artigo 368);
“As Cortes por medio de plans e estatutos
especiais, arranxardn canto pertenza 0
importante obxecto da instruccion piiblica”
(artigo 370).

et o
R BE AT
A AT

Constitucion de 1812: “O plan xeral de ensino sera
uniforme en todo o Reino”.

Esta formulaciéon centralista do
sistema educativo espafiol —agds o
periodo comprendido entre 1931 e
1939, no que se recofiece ‘o feito dife-
rencial’ rexional na organizacién do

‘Estado integral’ da Reptblica, e no
que aparecen algtins brotes de descen-
tralizacion no sistema educativo (por
exemplo, a posibilidade de organiza-lo
ensino nas linguas das respectivas
rexiéns; a estructura dualista do siste-
ma escolar cunha rede de centros esta-
tais e outra, paralela, de centros rexio-
nais; ou o réxime de autonomia da
Universidade de Barcelona, etc.)—
mantivose, practicamente inalterable, a
través de cambios de goberno e de réxi-
mes politicos, ata a apertura do proce-
so constituinte de 1978. A mesma refor-
ma educativa levada a cabo na Lei
xeral de educacién do 4 de agosto de
1970, tan avanzada na revisién de moi-
tos aspectos técnicos do sistema, dei-
xou este inmodificable en canto a
sia orientaciéon e dependencia da
Administraciéon do Estado central.

2. TRAZOS TIPICOS DA ORGANIZACION DA
ADMINISTRACION EDUCATIVA ESPANOLA ATA A
SUA REFORMA NA CONSTITUCION DE 1978

Consecuente con esa orientacion
centralista, a Administraciéon educativa
espafiola converteuse no instrumento
madis poderoso dos gobernos na confor-
macién da orde de convivencia nacio-
nal desde a educacién; no centro bdsico
regulador do sistema educativo nacio-
nal. A stia responsabilidade foi ampla e
complexa. Xunta da xestiéon como
empresaria (a través do Ministerio de
Educacién e Ciencia) da gran maioria
dos centros educativos do pais, de
tédolos niveis de ensino, a ela lle
correspondeu a ordenacién de todo o
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sistema educativo, asi como a coordi-
naciéon e mailo control das iniciativas
dos entes publicos e das persoas
privadas na educacién. Sobre a
Administracién (o citado Ministerio
como Administraciéon —Organo ou
Administraciéon principal, en sentido
subxectivo) pesou a expansién do siste-
ma educativo e a demanda de novos
tipos de educacién acordes coas esi-
xencias sociais e profesionais da
nacién®. Pois ben, como trazos caracte-
risticos da organizacién e a xestién
desa Administracién educativa espa-
fiola, de signo centralista, destacarfa os
seguintes:

2.1 A ATOMIZACION DAS ACTIVIDADES EDUCATIVAS EN
DIVERSOS MINISTERIOS

Ainda que a Administracién edu-
cativa estivo concentrada, basicamente,
no Ministerio de Educacion e Ciencia, a
sda direccién non se centralizou e uni-
ficou s6 nese ministerio, senén que se
levou tamén a cabo noutros departa-
mentos ministeriais, complicando a
coordinacién cunha proliferacién e dis-
persioén de servicios educativos, tantas
veces solapados nas stias funciéns, que
desenvolvian as stas actividades
cunha autarquia de competencias en
funcién do ministerio do que depende-
sen.

Entre la multiplicidad de problemas
planteados a la Administracién educati-
va en Espafia, el de la dispersién de las
acciones sociales y la inexistencia de una
coordinacién eficaz, parecen tener una

importancia relevante... La entrada de
nuestro pafs en una era tecnoldgica e
industrial ha dado origen a importantes
actividades educativas de diversos
Ministerios. Es obvio que tanto la indus-
tria, como la agricultura, la promocién
social y la formacién especializada, tie-
nen una inmediata dependencia de la
educacion. La legitimidad y la oportuni-
dad de las acciones muiltiples de los dis-
tintos Departamentos en materia de edu-
cacion estd fuera de duda, pero
igualmente la exigencia de coordinacién
es un supuesto esencial del rendimiento
de tales acciones.

2.2 PARCELAMENTO DAS ACCIONS EDUCATIVAS NO NIVEL
PERIFERICO

De acordo co esquema organizati-
vo do Ministerio de Educacién e
Ciencia baseado tradicionalmente en
organizaciéns diferentes e autdrquicas,
segundo os diversos tipos e niveis de
ensino, a responsabilidade provincial
das acciéns nos distintos sectores edu-
cativos recaeu en 6rganos especializa-
dos, cun esquema organizativo moito
madis fraccionado ca no nivel central,
sen que os intentos por evitalo deran
cristalizado en resultados positivos.

A ese parcelamento contribufu a
compartimentacién da politica dos
funcionarios seguida en cada unha das
direcciéns xerais do Ministerio. Cada
direccién xeral, desde a stia autarquia
estructural, ocupouse da seleccién, for-
macién, provisiéon de postos vincula-
dos & educacién, disciplina e regula-
mentaciéon do seu persoal depen-
dente. Isto motivou diferencias de

5 F. Rubio Llorente, “La Politica educativa”, en VV. AA, La Espafia de los afios 70, Madrid, Moneda y Crédito,
Vol.Il., 1974; R. Medina Rubio, La Administracion educativa periférica espafiola, Madrid, Paraninfo, 1974.
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procedementos de seleccién, de crite-
rios na provisién de destinos, de situa-
ciéns de traballo e de remuneracién, o
que favoreceu a ‘soberania’ tamén de
corpos e a ‘apropiacién’ da organiza-
cion, dificultando asi calquera intento
de unidade e coordinacién. A mesma
estructura fragmentada do ensino, ava-
lada por regulaciéns inconexas de moi-
tos anos, actuou como forza Centrl’peta
converxente para impedir ou menosca-
bar calquera intento unificador da
Administracién educativa.

Desde un punto de vista cualitati-
vo, 0 se dividi-la organizacién educati-
va en servicios provinciais indepen-
dentes entre si (ata 22 o6rganos
periféricos con responsabilidades dele-
gadas de Administracién educativa
existtan en cada provincia, antes da
entrada en vigor da reforma da actual
Administracién educativa autonémi-
ca), estes vianse de feito mdis impulsa-
dos a soste-los seus status tradicionais,
que a afrontaren novos plans de cola-
boracién, desde as perspectivas de efi-
cacia e rendemento que esixfan as nece-
sidades sociais e educativas. A
ausencia de responsabilidades defini-
das entre os servicios provinciais, con
solapamento de funciéns, lagoas ou
confusiéns, foi a secuela necesaria de
tanta proliferacion de organismos con
afdn sectorizador de competencias.

2.3 CENTRALIZACION EXCESIVA, CON REDUCQION DE
ATRIBUCIONS DECISORIAS NOS ORGANOS PERIFERICOS

Un dos trazos madis definitorios
da nosa Administracién educativa foi a
stla excesiva centralizacién; a aberta

separacion entre direccién e decision,
por un lado, e a pura xestién, polo
outro. As consecuencias foron cada dia
madis acusadas, ante a presion crecente
dos problemas e as incidencias pun-
tuais da expansién do sistema. O
absorber tan inxentes funciéns a
Administracién central, a funcién de
xerencia bdsica dos servicios centrais
(planificacién, programacién, fixacion
de directrices, coordinacién, supervi-
sién e avaliacién da organizacién e fun-
cionamento do sistema) viuse desde-
buxada ou gravemente danada por
aquela asuncién plena e unilateral de
competencias educativas.

2.4 PRECARIO NIVEL DE AUTONOM[A NO FUNCIONA-
MENTO DA ADMINISTRACION EDUCATIVA DOS CENTROS
ESCOLARES

Ainda que existiron marcadas
diferencias tanto na concepcién dos
6rganos de goberno e administracién
nos centros educativos, como na ampli-
tude de competencias entre eles, o
modo de exercicio e a articulacién cos
6rganos centrais do Ministerio, as
tomas de decisiéon no funcionamento
administrativo dos centros fixéronse
con moi escasa autonomia (case que
nula nos centros de ensino primario) e
responsabilidade.

2.5 INSUFICIENCIA TECNICA E FINANCEIRA DA
ADMINISTRACION EDUCATIVA LOCAL

A Administraciéon educativa das
entidades locais, se ben legalmente tifia
personalidade xuridica distinta do
Estado para satisfacer con organizacién
propia as necesidades educativas dun
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territorio determinado (provincia,
municipio), tras un exame das funciéns
da Administracion deses entes locais
nas suas relacions coas da
Administracién central do Estado, cabe
advertir que na préctica:

a) eran competencias residuais as
que poderfan considerarse competen-
cias privativas dos entes locais no
ambito educativo;

b) ainda que abundaban as com-
petencias que indistintamente podian
ser exercidas tanto polo Estado como
polos entes locais (coa tinica diferencia
da diversa esfera territorial dun e dou-
tro), a superioridade do Estado e as
tutelas permanentes a que os entes
locais se achaban sometidos, facian que
o exercicio indistinto legalmente fora
en realidade un exercicio de competen-
cias superposto, cando non absorbido
pola preeminencia da accién do
Estado;

¢) finalmente, as relaciéns de coo-
peracion en que se concretaban as cha-
madas competencias ‘mixtas’ ou ‘con-
correntes’ entre o Estado e os entes
locais, realmente eran consideradas no
sentido dunha obrigada participacién
simultdnea nunha tarefa comtn. Un bo
exemplo disto foi a politica de cons-
trucciéns escolares onde claramente se
advertfa que a colaboracién das corpo-
raciéns locais e do Estado, ainda que,
en principio, se corresponsabilizaban
nun suposto pé de igualdade, tratdbase
realmente dunha actuacién obrigada
(municipal ou provincial) onde prima-
ba a prerrogativa do Estado.

3. DA ADMINISTRACION CENTRALISTA O MODE-
LO AUTONOMICO DA CONSTITUCION DE 1978.
PRINCIPIOS QUE ORIENTAN A ADMINISTRACION
EDUCATIVA - NO  ESTADO  AUTONOMICO
ESPANOL

Estas caracteristicas da nosa
Administracién educativa e a forte
implantacién que en Espafia tivo o
modelo centralista fixeron, tal vez, que
d hora de reconducir aquel modelo a
férmulas madis descentralizadas na
Administraciéon educativa, acordes coa
nova sensibilidade do noso tempo, se
optara por un modelo singular, o cha-
mado ‘modelo autonémico’, interme-
dio, que participa en proporcién varia-
ble dos trazos e caracteres que definen
os modelos ou ‘tipos ideais’ 6s que
anteriormente nos referimos.

¢Que principios orientan a articu-
lacién da Administracién educativa no
modelo autonémico esparfiol?

Das regras e principios xerais con-
tidos na Constitucién; das disposiciéns
tanto estatais coma autonémicas mais
destacadas promulgadas ata 0 momen-
to e, tamén, da capacidade interpreta-
tiva de toda esa normativa demos-
trada, ata agora, polo Tribunal Cons-
titucional, si poden constatarse, razoa-
blemente, algunhas coordenadas técni-
cas que iluminen o longo camifio que
ainda queda para consolidar
unha Administracién educativa que
administre un sistema educativo
descentralizado, autondémico, unitario
e plural; que homoxenice, por un lado,
a educacién de tédolos espafiois, nun
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sistema bdsico e comtin, pero que sirva,
d vez, a través dunha pluralidade de
réximes educativos, 6s peculiares inte-
reses publicos e territoriais que as
comunidades auténomas personifican.

Unha serie de principios parece
que, constitucionalmente, han servir de
canle interpretativa na dindmica de
distribuciéon de competencias e fun-
ciéns da Administracién educativa
entre os ‘poderes publicos’, o Estado e
as comunidades auténomas: o princi-
pio de unidade do sistema educativo
en todo o territorio do Estado (“A
Constitucion fundaméntase na indisoluble
unidade da nacion espafiola” —artigo 2—
; “ Todolos espariois tefien os mesmos derei-
tos e obrigacions en calquera parte do terri-
torio do Estado” —artigo 139—);
afirmaciéns que levan implicita a cons-
truccién dun sistema educativo, unita-
rio e bdsico, integrador da unidade
nacional da que forman parte as comu-
nidades auténomas.

Pero canda este principio de uni-
dade acttia tamén, de modo concorren-
te, o da pluralidade de instancias admi-
nistrativas e normativas, ou principio
de autonomia. Unha das caracteristicas
fundamentais que vai diferencia-la
organizacién da nosa Administracién
educativa da do modelo centralista, e
en relacion coa doutras admi-
nistraciéns de réximes demoliberais
europeos, vai ser precisamente a distri-
bucién territorial concorrente do poder
normativo e administrativo do Estado

e das comunidades auténomas. (“A
Constitucion recoiiece e garante o dereito
de autonomia das nacionalidades e rexions
que integran a nacion espaiiola” —artigo
2—; “Os poderes piiblicos garanten o derei-
to de todos d educacién” —artigo 27.5—;
“Os poderes piiblicos inspeccionardn e
homologardn o sistema educativo” —arti-
go 27.8—).

Ademais destes dous principios
fundamentais, constitucionalizase
tamén o de solidariedade interterrito-
rial, xa que a Constitucién “recofiece e
garante” a solidariedade das nacionali-
dades e rexiéns e encomenda 6 Estado
a tarefa da organizacién efectiva destes
principios; isto supon o recofiecemento
dunha planificacion da educacién, a
escala nacional, que non consinta dis-
criminaciéns entre unhas e outras
comunidades auténomas.

Finalmente, o principio de liber-
dade e igualdade de dereitos dos cida-
dans: “Correspondelles 6s poderes piiblicos
promove-las condiciéns para que a liberda-
de e a iqualdade do individuo e dos grupos
en que se integra, sexan reais e efectivas”
—artigo 9.2—; o que implica a garantia
dunha igualdade de dereitos, en liber-
dade, no acceso 4 educacion de tédolos
espafiois pola que as Administraciéns
estatal e das comunidades auténomas
han velar®.

Pédese afirmar, pois, que o mode-
lo de Administracién educativa pre-
visto na Constitucién de 1978 se

6 F. Garrido Falla, Comentarios a la Constitucion, Madrid, 22 edicion,1985; O. Alzaga Villamil, La

Constitucion espafiola de 1978, Madrid, Foro, 1978.
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caracteriza, fronte 6 modelo centralista
anterior, polas notas de: unidade do
sistema educativo, autonomia das
comunidades auténomas, coparticipa-
cibn no sistema educativo da
Administracién do Estado e das comu-
nidades auténomas e solidariedade
interterritorial.

Para a eficaz realizacién destes
principios, a Constitucién asignalles 6s
poderes publicos (Estado e comunida-
des auténomas, principalmente), de
forma compartida, unha serie de atri-
buciéns ou competencias educativas ds
sdas respectivas administracions ptbli-

cas’.

Os modelos comparados de dis-
tribucién de competencias entre o
Estado e os entes subestatais (estados
federais, comunidades auténomas,
etc.) responden, basicamente, a dous
criterios de asignacién ou distribucién
destas: o criterio ‘horizontal’, ou de
enumeracién bilateral das competen-
cias que corresponden a unha ou outra
daquelas administraciéns (existen
unhas competencias propias ou exclu-
sivas da Administracién educativa do
Estado e outras que son propias ou
exclusivas dos entes subestatais); e o
criterio “vertical’, segundo o cal se asig-
nan, de forma tripartita, as competen-
cias educativas: unhas competencias,
con cardcter ‘exclusivo’, a unha ou
outra desas administracions; outras

competencias son ‘compartidas’ no seu
exercicio entre dmbalas administra-
ciéns, e existe un terceiro grupo de
competencias nas que os entes subes-
tais tefien s6 unha potestade meramen-
te ‘regulamentaria’ ou executora das
competencias do Estado®.

O modelo autonémico espafiol,
sen se identificar plenamente co
criterio ‘vertical’, estd ben préximo
a el. Non existe, desde logo, na
Constitucién, unha listaxe claramente
definida do feixe de competencias que
con cardcter propio, exclusivo e
excluinte, corresponden 6 Estado ou ds
comunidades auténomas en materia
educativa. Agéds o curto esquema de
competencias que especificamente apa-
rece asignado na Constitucién &
Administracién do Estado e 4 das
comunidades auténomas, fixose unha
reparticion dual de competencias entre
aquelas administraciéns onde predo-
minan as competencias compartidas
ou concorrentes sobre ese esquema tri-
partito habitual dos estados de estruc-
turas federalistas. Pois ainda que &
Administraciéon do Estado se lle reco-
fiece a exclusividade para configura-las
bases ou normas bdsicas do sistema
educativo, para asegura-lo desenvolve-
mento dos dereitos fundamentais, a
unidade basica do sistema e o principio
de solidariedade interterritorial, esa
actuacién estatal ha de realizarse
sen prexuizo de que sobre a mesma

7 R. Medina Rubio, “La educacién en el Estado de las autonomias”, VIII Congreso Interuniversitario de Teoria

de la Educacion, San Sebastian.

8 M. Puelles Benitez, “Informe sobre experiencias de descentralizacion en el mundo occidental”, en Revista
de Educacion, nim. 299, Madrid, Ministerio de Educacion e Ciencia, 1992.
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materia, e desde a cobertura daquelas
bases, un tanto xenéricas, sexa necesa-
ria, para o seu debido cumprimento,
acabamento ou concrecién, a regula-
cién complementaria por parte da
Administracién educativa das comuni-
dades auténomas.

Asi, & Administracién do Estado
correspéndelle, con caracter propio, un
importante ntcleo de competencias
previas e fundamentais, xenéricas,
todas elas, tales como: “a requlacion das
condiciéns bdsicas que garantan a igualda-
de de todolos espafiois no exercicio dos
dereitos e deberes constitucionais” —arti-
go 149.1.1.—; “a regulacién das condi-
ciéns de obtencion, expedicion e homologa-
cion de titulos académicos e profesionais e
normas bdsicas para o desenvolvemento
do Artigo 27 da Constituciéon”, refe-
rido 6 dereito & educacién, —artigo
149.1.30—; a programacioén e ordena-
cién xeral das ensinanzas (plan bésico
de estudios) garante da homologacién
e da expedicién dos titulos anteriores
(artigo 149. 1.30); a inspeccién do siste-
ma educativo (alta Inspeccién), para
garanti-lo cumprimento das leis e a
non violacién dos dereitos fundamen-
tais da educacién nas comunidades
auténomas; a regulacion bdsica do réxi-
me da funcién publica, calquera que
sexa 0 ambito desta, e o establecemen-
to das bases do sistema de axudas esco-
lares.

Pero en virtude do principio de
autonomia, a Administracién educati-
va das comunidades auténomas, con
competencias plenas en educacién, sen
ser soberanas (por canto non estdn

dotadas de potestade total de goberno),
en canto estdn integradas con reco-
fiecemento constitucional na Admi-
nistraciéon educativa estatal (“O Estado
organizase... en comunidades auténo-
mas”, é dicir, como parte del), gozan da
facultade de autogoberno e de compe-
tencias normativas plenas (e non exclu-
sivas). Aspecto esencial da nocién de
‘competencia’” é a existencia dunha
potestade en relacién cunha determi-
nada materia. Cando non existe esa
especificidade de atribucién, non se
pode dicir que haxa auténtica compe-
tencia, senén simplemente unha lexiti-
macién mdis ou menos activa para
actuar nun campo determinado.

Esa potestade normativa da
Administraciéon educativa das comuni-
dades auténomas é a que dd sentido 4
descentralizacién administrativa exis-
tente na organizacién territorial do
Estado, xa que unha simple desconcen-
tracién administrativa, sen funciéns
normativas ou lexislativas das comuni-
dades autéonomas, non xustificaria a
creacion do novo modelo de
Administraciéon do Estado autonémi-
Co.

Nun desefio de competencias
paralelo 6 trazado para a Administra-
cion do Estado, correspéndelle &
Administracién de tédalas comunida-
des auténomas: o fomento da cultura,
da investigacion e do ensino da propia
lingua (artigo 148.1.18); a creacién e
supresion de centros ptblicos no seu
territorio, sempre que se acomode tal
potestade 6s requirimentos da planifi-
cacion estatal (artigo 149. 1. 30); e o



As reformas administrativas da educacion na Espafia contemporanea 107

“Correspondelles &s administracions das comunidades
auténomas o fomento da cultura, da investigacion e o
ensino da propia lingua”.

exercicio das potestades regulamenta-
rias de administracién e inspeccién nas
materias educativas que prevexan os
correspondentes estatutos de autono-
mia.

Non obstante, a Administracion
educativa das comunidades auténo-
mas disp6n dunha ampla liberdade
para asumir, cada unha delas, estatuta-
riamente, as competencias que dese-
xen. “As materias non atribuidas expresa-
mente 0 Estado por esta Constitucion,
poderdn corresponder ds Comunidades
auténomas en virtude dos seus respectivos
Estatutos” (artigo 149.3). E dicir, que
a Administracién das comuni-
dades auténomas estd lexitimada
para reclamar, pola via esta-
tutaria, as materias residuais que
non sexan atribuidas expresamente
4 Administraciéon estatal na Consti-
tucién. S6 no caso de que os estatutos
comunitarios non reclamasen tales
materias ou competencias, serian

estatais e quedarfan sometidas 4 nor-
mativa uniforme ou de dereito comin
dictada pola Administracién do
Estado. Tales materias residuais com-
prenden non s6 as que expresamente a
Administracién do Estado non se reser-
ve por vontade ou esquecemento,
sendén aquelas que puidesen xerarse ex
novo como resultado da dindmica edu-
cativa futura’.

Sen embargo, non estamos diante
de dous sistemas normativos paralelos
—o0 da Administracién estatal e o da
Administraciéon autonémica—, sendn
dun tnico ordenamento educativo, e
na sda formacién concorren tanto os
organos da Administracién educativa
do Estado como a das comunidades
auténomas, cada unha no &mbito da
sta respectiva competencia. As actua-
cibns administrativas autonémicas
dchanse, no seu dmbito, en plano de
igualdade coas da Administracién do
Estado; njngunha se subordina 4 outra;
son igualmente eficaces, pero sempre,
repito, que cada unha limite a sda
acciéon 4 esfera da competencia que
constitucionalmente lle corresponde.

En todo caso, a harmonizacién ou
articulacién (necesaria para a unidade
do sistema educativo nacional) das
administraciénes educativas do Estado
e das comunidades auténomas, no
exercicio dunhas competencias edu-
cativas que non son, na sta inte-
gridade, exclusivas e excluintes, senén
compartidas ou concorrentes, como

9 R. Medina Rubio, “La participacion democratica de los padres en las Instituciones escolares”, Actas del
Foro Internacional Escuela Familia y Sociedad, México, 1995.
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quedou dito, estd tropezando, na préc-
tica, con moitas dificultades. Non son
as menores:

a) a forte implantacién que tivo o
modelo centralista, 6 que anteriormen-
te nos referiamos;

b) tampouco o é a ambigiiidade
constitucional na reparticion de fun-
ciéns ou atribuciéns entre aquelas
administraciéns (o cardcter compartido
ou concorrente desa reparticion), por
canto, salvadas as xenéricas e limitadas
atribuciéns que corresponden 6 Estado
na elaboraciéon dunhas leis marco, en
educacion (a diferencia doutros secto-
res) non existe unha reparticién vertical
clara entre dmbalas administraciéons
con caracter exclusivo e excluinte;

¢) e, especialmente, a indefinicién
que supén o feito de que as adminis-
traciéons das comunidades auténomas
asuman competencias educativas “en
todo o demais” que non sexa a “lexisla-
cién bdsica” atribuida 6 Estado. ;Ata
onde chega o dmbito desa lexislacién
bésica que, como marco comtin, corres-
ponde 4 Administracién do Estado
determinar no seu alcance e contido?

4, 0 PROBLEMA DA HARMONIZACION DE COM-
PETENCIAS EDUCATIVAS NO MODELO DO ESTA-
DO AUTONOMICO

Os problemas que derivan dese
sistema ecléctico, sui generis, de repar-
ticion de competencias poden xerar
disfunciéns pouco convenientes para a
boa marcha do sistema educativo

nacional. Por este motivo, ese espacio
das competencias compartidas (que é o
mdis amplo) entre as administraciéns
educativas do Estado e das comunida-
des auténomas require, como unha das
tarefas madis urxentes, a busca de fér-
mulas eficaces de colaboracién entre as
administraciones de dmbolos poderes
publicos, co fin de posibilitar un siste-
ma educativo unitario e coherente, no
que non se consagre, dun modo
excluinte, a preeminencia, xa superada,
da Administraciéon do Estado do
modelo centralista, nin se baleire de
contido a Administracion dos entes
autondémicos.

Poden arbitrarse distintas férmu-
las para a harmonizacién das funciéns
dunha e outra administracién e o axus-
te de funcionamento da educacién no
Estado autonémico.

A) As que proceden de limita-
ciéns que se establecen por razéns de
“interese xeral”. Estas limitaciéns
vefien establecidas, dunha forma un
tanto xenérica, no artigo 150.3 da
Constitucion: “O Estado poderd dictar
leis que establezan os principios necesarios
para harmoniza-las disposicions normati-
vas das Comunidades auténomas, ainda no
caso de materias atribuidas d competencia
destas, cando asi o esixa o interese xeral.
Correspondelles ds Cortes Xerais, por
maioria absoluta, de cada Cdmara, a apre-
ciacion desas necesidades”. B dicir, que
cando o “interese xeral” o esixa, apre-
ciado por maioria absoluta das
Cortes Xerais, o Estado pode dictar
leis marco para harmonizar (non para
homoxeneizar nin uniformar) as
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disposiciéons das comunidades auténo-
mas, mesmo no caso de materias atri-
buidas & competencia destas.

B) Mediante a creacién de orga-
nos especiais de colaboracién institu-
cional, co fin de establecer férmulas de
relacién e coordinacién entre o Estado
e as comunidades auténomas
(“Conferencias sectoriais” dos estados
federais). Trdtase de facilita-lo inter-
cambio de puntos de vista e 0 exame en
comun dos diferentes problemas que
vaian xurdindo.

C) A “Conferencia de conselleiros
titulares de educacién”, prevista na Lei
orgdnica do dereito 4 educacién
(LODE), importada dos modelos de
estados federais, pode ser un instru-
mento importante do correcto funcio-
namento do Estado autonémico.

5. A AUTONOMIA ADMINISTRATIVA DOS CEN-
TROS ESCOLARES

Mais o concepto técnico de ‘auto-
nomia’ non se vincula constitucional-
mente s6 4 politica ou & administra-
cién. Ainda que alude, primariamente,
4 potestade recofiecida a certos entes
de establece-las stias normas, de contar
cun marco de independencia que lles
permita dotarse, a si mesmos (dentro
dun ordenamento constitucional madis
amplo no que se enmarca esa capacida-
de autorreguladora), de normas de
organizacién e de funcionamento que

regulen as relaciéns nun espacio ou
materia determinados’.

O noso supremo ordenamento
constitucional cualifica de ‘auténomas’
institucions moi diversas: 0s munici-
pios, as provincias , as comunidades
auténomas (artigo 132) e as universida-
des (artigo 27.10), que conforman
outros tantos ordenamentos ‘menores’,
con maior ou menor relevancia respec-
to do ordenamento estatal de cobertura
superior. Pois ben, ;tefien recofiecida
constitucionalmente esa relevancia
autondmica os centros de ensino non
universitario? E indubidable que a
Constituciéon s6 recofiece, de forma
explicita, capacidade autonémica ds
universidades (“recofiécese a autonomia
das Universidades nos termos que a lei
estableza”, di o artigo 27.10).

Para paliar ese baleiro constitu-
cional, a Lei orgdnica do dereito 4 edu-
cacion (LODE, Lei 8/1985, do 3 de
xullo) establece que “dentro dos limites
fixados polas leis, os centros terdn autono-
mia para establecer materias optativas,
adapta-los programas ds caracteristicas do
medio en que estdn inseridos, adoptar méto-
dos de ensino e organizar actividades esco-
lares e extraescolares” (artigo 15); ben
que para isto implante un modelo con-
creto, uniforme e xeneralizado de orga-
nizacién e participacién no goberno
dos centros escolares: o modelo de
coxestion, especialmente nos centros
publicos e privados concertados.

10 V. Garcia Hoz e R. Medina Rubio, “La autonomia de la institucion escolar”, no libro de &mbolos autores
Organizacion y gobierno de Centros educativos , Madrid, Rialp, 32 edicion, 1995.
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A Lei xeral de ordenacion do sis-
tema educativo (LOXSE, Lei 1/1990,
do 3 de outubro) ainda mdis parca cd
anterior, s6 fai referencia expresa &
autonomia institucional con ocasién do
“desefio curricular de base [...], que posibi-
lite a elaboracién de proxectos curriculares
diversos axustados ds caracteristicas e
necesidades de cada caso”. Non cabe
dubida, pois, de que en materia de
autonomia institucional existe unha
notable diferencia cualitativa de trato
no noso ordenamento positivo entre os
centros universitarios e non universita-
rios, cun sentido moito mds restrictivo
nestes ca naqueles.

Tal vez, esa diferencia radique no
distinto sentido que tefien as activida-
des académicas nun e noutro tipo de
centros. Mentres no nivel universitario,
a docencia se acha necesariamente aso-
ciada 6 espirito creador e investigador
da actividade cientifica e & constante
renovacion do saber e da cultura,
nunha busca aberta e permanente da
verdade (iso é o que, en definitiva, xus-
tifica a existencia da universidade), nos
niveis non universitarios adquiren
maior significacién outros aspectos dis-
tintos, como son os relativos & forma-
cién humana integral que, pola sua
maior extension e prevalencia na vida
persoal e social do alumno, fai que se
trate dunha tarefa susceptible de ser
regulada en medida moito maior ca
actividade universitaria.

Se cadra por esa faceta educadora
da persoa, mdis conectada con criterios
ideoléxicos e de valor, a autonomia dos
centros docentes non universitarios

sexa madis restrinxida, ante os graves
perigos que suporia que o0s centros
quedaran indefensos fronte a presiéns
localistas ou de grupos profesionais,
sindicais, ideoldxicos ou politicos.

5.1 FUNDAMENTO DO DEREITO DE AUTONOMIA DOS
CENTROS ESCOLARES

Sen embargo, mesmo recofiecen-
do razoables esixencias e limitaciéns
sociais e dos poderes ptblicos, os cen-
tros escolares non poden converterse,
administrativamente, en simples
sucursais, pautadas dun xeito unifor-
me pola Administracién do Estado ou
das comunidades auténomas, sendn
que deben ter tamén un grao de auto-
nomia administrativa que respecte a
stia natureza, funcidns e actividade.

Ese grao de autonomia e de auto-
goberno da institucién escolar creo que
vén demandado, fundamentalmente:

a) Polo deber constitucional que
tefien os poderes ptiblicos de promover
“as condicions para que a liberdade e a
igualdade do individuo e dos grupos en que
se integra sexan reais e efectivas” (artigo
9.2 da Constitucién).

b) Por criterios de eficacia e eco-
nomia: sen o recofiecemento dun
amplo teito de autonomia institucional,
recértase e empobrécese a capacidade
creadora e o amplo campo de posibili-
dades de desenvolvemento que os cen-
tros escolares ofrecen.

¢) Por esixencias do mesmo plura-
lismo ideoldxico, tan esencial na vida
democrética. Pluralismo ideoléxico
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que reenvia e sustenta pluralismos
educativos e institucionais. A autono-
mia é xustamente, a forma institucio-
nal da comunidade educativa escolar
mediante a cal se fai realidade ou se
expresa aquel pluralismo de ideas e de
valores.

5.2 A LEI DE ORDENACION XERAL DO SISTEMA EDUCATI-
VO, {UN SIMPLE CAMBIO ESTRUCTURAL NA VIDA DOS
CENTROS ESCOLARES OU UN NOVO MARCO DE XESTION
E DE GOBERNO DESTES CENTROS?

Non obstante, e a pesar da ausen-
cia de menciéns explicitas ¢ dereito de
autonomia dos centros docentes non
universitarios, a Constitucién estable-
ceu un principio previo e necesario (se
ben non suficiente) para o desenvolve-
mento daquel dereito: o de participa-
cién da comunidade escolar no control
e a xestiébn dos centros sostidos con
fondos ptiblicos (“os profesores, os pais e,
se é o caso, 0s alumnos intervirdn no con-
trol e xestion de tddolos centros sostidos
pola Administracion con fondos puiblicos
nos termos que a lei estableza”. Artigo
27.7).

A regulacién desa participacion
(que contrasta co esquema uniformista
do modelo centralista anterior) é a que
realizou a LODE. “O principio de partici-
pacion dos membros da comunidade escolar
inspirard as accions educativas e a organi-
zacion e funcionamento dos Centros puibli-
cos” (artigo 19).

A LOXSE, seguindo as directrices
xa trazadas pola LODE, pretende confi-
gurar ese novo modelo de xestién e de
goberno dos centros escolares, baseado
nun cambio substancial das estructuras
participativas do poder do centro esco-
lar. A capacidade de decisién do direc-
tor escolar, asistido polo equipo directi-
vo, transfirese a unha estructura
participativa colexiada (o Consello
escolar do centro), onde se integran
representantes de tédolos estamentos
da comunidade escolar".

A figura do director que emerxe
da LOXSE é, en efecto, madis a dun ani-
mador, impulsor, coordinador e mode-
rador de actividades cd dun 6rgano con
autoridade suficiente para adoptar,
pola sta conta, decisiéns legalmente
vinculantes. Mais esa regulaciéon da
participacién pode admitir dous niveis
interpretativos de distinta profundida-
de e transcendencia: o madis fécil e
superficial (que é o habitualmente utili-
zado e cofiecido) consistente noutra
ordenacién mdis dunhas novas estruc-
turas organizativas de participacién na
marcha do centro; e, o mais dificil e
complexo, que supén un novo modo
de ve-las instituciéns escolares e as res-
ponsabilidades da educacién®.

Af vai esta-lo risco e o reto da
LOXSE. E a diferencia que existe entre
entende-la participacién 6 modo politi-
co, como unha armazén de xuntas de
representacién, con votos e elecciéns

11 J. Sarramona Ldpez, “Los Consejos escolares como organismos de participacion en el sistema educati-
V0", en Actas del Foro internacional Escuela, Familia y Sociedad, México, 1995.
12 B. M. Bass, Leadership and performance beyond expectations, Nova York, Free Press, 1985.
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periddicas sen madis... (a participacién
entendida como ‘representatividade’,
como unha técnica ou tecnoloxia parti-
cipativa); ou considerala como unha
nova maneira real de entende-las
relacions educativas nos centros, desde
uns esquemas de comportamento e de
sentido da vida, enraizados na concien-
cia colectiva e cultural dos grupos
sociais (6s que o centro serve), a través
dunha chamada & responsabilidade e a
participacién efectiva dos seus mem-
bros (sentido da participaciéon como
cooperacién responsable ou ‘cultura
participativa’).

Esta dltima é a auténtica partici-
pacién que ten hoxe sentido na vida
escolar, fundamento da mesma auto-
nomia dos centros escolares; aquela é
s6 a mdscara que a encobre. A partici-
pacion, se é tal, supén moito mdis que
a simple representacién estamental ou
dereito a formar parte duns 6rganos de
control e de goberno dos centros esco-
lares: dbrese a estratos madis profundos
de cooperacién persoal na ordenacién e
realizacién das actividades escolares®.

5.3 PARTICIPACION NA XESTION E NO GOBERNO DOS
CENTROS ESCOLARES §l, PERO NON INDISCRIMINADA
SENON DIFERENCIADA

Por outra parte, hoxe enunciase
legalmente o dereito 4 participacién no
goberno e xestiéon da vida dos centros
escolares, pero dunha forma un tanto
indiferenciada, coma se se tratase

dunha secuela da transposicién de
précticas politicas parlamentarias a
vida escolar. Cada membro, un voto.
Non se tefien en conta diferencias de
competencias entre uns e outros mem-
bros, nin o sentido distinto que poida
te-la participacién de cada un.

Non tédolos grupos tefien os
mesmos intereses sobre os mesmos
problemas escolares, ainda que os
obxectivos finais poidan ser coinciden-
tes. De af a necesidade de que a LOXSE
acepte formas diferenciadas de partici-
pacién, de modo que cada membro o
faga en funcién da stia capacidade pro-
fesional e da stia capacidade para res-
ponsabilizarse das consecuencias da
sta participacién. Introduciria unha
maior claridade e eficacia na vida dos
centros escolares.

Que os pais, por exemplo, partici-
pen con carécter decisorio en cuestiéns
criticas, tales como a fixacién dos
obxectivos educativos do centro, a ela-
boraciéon xeral dos plans de estudio
consecuentes, ou na formulacién e xes-
tion econdmica, etc., non debe supor
intervenciéns do mesmo cardcter en
asuntos sobre a forma técnica en que se
concreten aqueles obxectivos (progra-
macién de contidos, metodoloxia
did4ctica, sesidns de avaliacion, formas
madis axeitadas de realizar estas, orga-
nizacién diaria de actividades escola-
res, etc.).

13 R. Pascual, La gestion educativa ante la innovacion y el cambio, Madrid, Narcea, 1988; J. Sergiovanni
(edit.), Leadership and organizational culture, University of lllinois Press, 1984; M. Fernandez Enguita, Poder y
participacion en el sistema educativo, Barcelona, Paidds, 1992.
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Os mecanismos de coxestiéon que
operan nos centros escolares de ningtn
xeito deben conducir & determinacién
‘democratica’ de aspectos técnicos da
actividade escolar. A capacidade nas
decisiéns técnicas debe outorgarse en
funcién do cofiecemento, a competen-
cia e a autoridade profesional que
teflan os membros participantes, e non
con criterios politicos ou oportunistas.

54 0 CONTIDO DA AUTONOMIA INSTITUCIONAL ESCO-
LAR

Polo demais, paralelamente 6 for-
talecemento da participacién (no ualti-
mo sentido apuntado) e 4 correccién
das disfunciéns que a experiencia par-
ticipativa ofrece, a LOXSE deberia
avanzar nunha lifia de maior descen-
tralizacién, outorgando 6s centros
escolares non universitarios cotas
maiores de autonomia. Esa norma,
polo seu rango organico, deberia ser,
tamén, o marco que engarce e clarifi-
que convenientemente 0s intereses e
competencias concorrentes na vida
escolar: as da Administraciéon estatal,
dada a natureza de ‘servicio de interese
publico” do ensino; as de dmbito rexio-
nal ou da Administraciéon das comuni-
dades auténomas, e as requiridas pola
mesma dindmica intraescolar para o
exercicio da autonomfa institucional
(Administracién escolar).

Poderianse establecer tres moda-
lidades de autonomia, consecuentes
coas tres dimensiéns de funcionamento
que convefien & institucién escolar: a
autonomia académica, referida 4 pro-
gramacion de disciplinas, actividades

escolares e extraescolares, avaliacion
do alumnado, colacién de titulos e
demais aspectos da vida académica da
institucién; a autonomia estatutaria,
referida 4 capacidade de determina-los
estatutos que han regula-los 6rganos
de direccién e goberno do centro e, en
xeral, as normas ou regulamentos que
han rexe-lo seu funcionamento interno;
e a autonomia administrativa e finan-
ceira, centrada nas posibilidades de
xestién dos érganos de administracion
e na capacidade de disposicién finan-
ceira (dentro dunha orde preestableci-
da) das instituciéns docentes.

En cada unha destas modalidades
de autonomia parcial pédense combi-
nar, evidentemente, espacios distintos
de variable intensidade e modulacién:
desde a autonomia plena 4 heterono-
mia total, pasando por niveis de auto-
nomia mdis ou menos restrinxida.
Mentres na autonomia plena se recofie-
ce un poder instituinte nas instituciéns
docentes que non pode ser afectado
por disposiciéns das Administraciéns
estatal ou autonémica (que, en todo
caso, aquela autonomia ha ter en
conta), na heteronomia total os centros
docentes son axentes daquelas admi-
nistraciéns con tédolos riscos de instru-
mentalizacién e desnaturalizacion para
os centros que a idea comporta (nivel
de ‘autonomia’ propio do modelo da
Administracién centralista).

A autonomia plena escolar é com-
patible co recofiecemento oficial de
titulos, co establecemento das condi-
ciéns da venia docendi, coa definicion
duns contidos minimos para todos, coa
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Monumento a Colmeiro erixido na EGAP.
[...] la educacion interesa al individuo pero también al
Estado [...].

garantia dun nivel bdsico de calidade
no ensino, e con outros condiciona-
mentos constitucionais que compete 6
Estado desenvolver para posibilita-las
iniciativas sociais e promove-lo dereito
fundamental de todos & educacién, asi

como o exercicio deste nunha “liberda-
de racional de ensino”. Con razén dicfa
o administrativista Colmeiro que
“la educacién interesa al individuo, pero
tambien al Estado...., el mayor enemigo
de la libertad es la ignorancia, porque el
ejercicio de los derechos politicos, sin
cierto grado de instruccién, lejos de ser-
vir para establecer y afirmar un orden
legal condena a los pueblos a la perpetua
oscilacién entre la anarquia y el despotis-

77

mo .

Por iso a autonomia escolar ha ser
compatible coa fixacién e alcance da
reserva ou competencia exclusiva do
Estado en materia de: “requlacion das
condicions bdsicas que garantan a iqualda-
de de todolos espafiois no exercicio dos
dereitos e no cumprimento dos deberes
constitucionais...; na regulacion das condi-
cions de obtencion, expedicion e homologa-
cion de titulos académicos e profesionais e
normas bdsicas para o desenvolvemento do
Art. 27 da Constitucion, co fin de garanti-
lo cumprimento das obrigaciéns dos pode-
res puiblicos nesta materia”, como estable-
ce o artigo 149.1.30 da Constitucién.

A autonomia escolar tamén ha ter
en conta a normatividade aplicable que
corresponde 4 respectiva comunidade
auténoma, segundo os seus Estatutos.
O concepto de autonomia non pode
entenderse, como ds veces se pretende
(tal vez por influencia do uso e abuso
que se fai dese concepto no tréfico poli-
tico cotidn), no sentido de reclamar
unha plena autarquia escolar, so pena
de transformar aquel concepto en pura
utopia.

De calquera xeito, han de ser
campos especialmente sensibles na
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configuracién da autonomia académi-
ca escolar:

a) A formulaciéon do ideario ou
desefio educativo do centro (salvados,
repito, os principios recofiecidos na
Constitucién e leis orgdnicas que a
desenvolvan) no que ha de concretarse,
como garantia de homoxeneidade e do
estilo propio do centro, o conxunto uni-
tario de ideas e de principios de cober-
tura superior, destinados a orienta-la
organizaciéon e a stia operatividade
educadora.

b) A elaboracién de ‘proxectos
educativos’, acordes co desefio ante-
rior, nos que se reflictan os contidos
culturais, lifias de accién metodoléxica,
de programacion, avaliacién e recupe-
racién do alumnado.

c¢) A definiciéon das estructuras
participativas e de comunicacién nas
que se sinalen as canles que se estable-
zan para promove-la maxima partici-
pacién dos membros que constitien a
comunidade escolar.

d) A especificacién de tarefas e a
distribucién de responsabilidades asig-
nadas a cada un dos membros desa
comunidade.

e) A fixaciéon e desenvolvemento
de programas extraescolares e de pro-
xeccion comunitaria, como expresion
dos obxectivos sociais extracurriculares
que a institucién escolar se propoiia,
asi como a distribucién de recursos e
posibilidades materiais que o centro
dispofia.

Todo isto compatible coa necesi-
dade de satisfacer unhas metas social-
mente desexadas. Nun mundo de cre-
centes interacciéons, no que o0s
localismos perden efectividade, non é
doado soster teitos autondmicos total-
mente exentos de condicionamentos
sociais ou estatais. A autonomia esco-
lar, xa o dixemos, non pode ser sinéni-
mo de autarquia. Para iso, xunto a un
nivel desexable de autogoberno, for-
miulase o problema, aparentemente
inverso, de que as instituciéns escola-
res han de responsabilizarse do cum-
primento dunhas metas socialmente
desexadas e ¢ servicio das cales estan
aquelas. De af que un alto nivel de
autonomia sexa tamén compatible coa
esixencia de que os centros escolares
deben ser controlados e avaliados no
seu rendemento institucional por servi-
cios técnicos especializados, no nome
da comunidade social e das adminis-
traciéns publicas (estatal e autonémi-
ca), 6 servicio das cales, polo seu inte-
rese publico, aqueles centros, en certo
modo, se achan, e dos que reciben os
medios e recursos para a stia subsisten-
cia. Esa efectividade nos servicios é
perfectamente compatible coas doses
de autonomia institucional.

De ai, tamén, que o paso das insti-
tuciéons docentes centralizadas 4 auto-
nomia sexa unha tarefa complexa, cus-
tosa, que non se resolve cun simple
cambio lexislativo, senén que ha ser
formulada coidadosamente polas
administraciéns publicas educativas,
como unha opcién & que tédolos cen-
tros, publicos e privados, deberfan
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moral e legalmente acceder (non como
unha coaccién). Isto require unha cul-
tura participativa, espirito de liberdade
e capacidade de renovacién da comu-
nidad escolar. A necesidade de supera-
-las dificultades que hoxe presenta a
convivencia escolar e a necesidade de

dotar dun sentido de grupo a convi-
vencia na escola son obxectivos priori-
tarios e esenciais para facer realidade
esa autonomia escolar.




