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1. EL CENTRO EDUCATIVO Y EL CONCEPTO DE AUTONOMiA

El centro educativo en la era del conocimiento —o en la sociedad trans-
formacional segin Fernandez Enguita '— es un centro mas complejo que el
de hace solo unas décadas.

Es mas complejo por la calidad de las ensefanzas que debe impartir y
por las exigencias tanto de la sociedad actual como del alumnado que a ¢l
acude, el cual debe formarse a través de aprendizajes significativos que pon-
gan en acto todas sus potencialidades. Es también mas complejo porque este
alumnado es muy heterogéneo. Son alumnos y alumnas de diferentes etapas
y niveles educativos; procedentes de diversas culturas, con costumbres pro-
pias de su comunidad; necesitados de una ensefianza comprensiva pero con
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I “Entiendo por sociedad transformacional una fase en la evolucion de la sociedad
en la que el cambio pasa a ser parte constitutiva de la misma y omnipresente en
ella, asi como en la vida de las personas, los grupos y las instituciones”. FER-
NANDEZ ENGUITA (2001). Educar en tiempos inciertos. Madrid: Morata.
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intereses y motivaciones diversas; con capacidad de eleccion y con pleno de-
recho a una atencidn especial a sus capacidades individuales.

Con estas caracteristicas, el funcionamiento de un centro esta condi-
cionado por la eficacia en la conjuncion y la organizacion de todos los ele-
mentos que en ¢l concurren. Es ahi donde surge la posibilidad y la necesidad
del ejercicio de la autonomia, de la gestion adecuada, de la creatividad, del
dialogo, del esfuerzo compartido y de la racionalizacion del trabajo. La per-
fecta conjuncion de estas variables va a producir, incuestionablemente, un
buen funcionamiento y, en consecuencia, los procesos de ensefianza-apren-
dizaje que se viven en las aulas, en los pasillos, en el patio, en el entorno pro-
ximo, estaran siendo los adecuados.

Conscientes de esta realidad, desde amplios sectores sociales y profe-
sionales, se viene defendiendo la autonomia de los centros como uno de los
instrumentos fundamentales para mejorar la calidad del sistema educativo.
La autonomia facilita la posibilidad de adaptarse a las particularidades de
cada centro y cada contexto y permite una mejor respuesta a sus necesidades.

Sin embargo, las diferencias surgen al definir el concepto y precisar el
alcance de dicha autonomia ya que bajo el mismo término subyacen concep-
ciones distintas. Saramago decia en 2005: “Con las palabras todo cuidado
es poco, cambian de opinion como las personas”. Asi que es necesario en
primer lugar aclarar qué queremos decir cuando hablamos de autonomia.

En el lenguaje coloquial se dice que una persona es autdbnoma cuando
es capaz, entre otras cosas, de desenvolverse por si misma, cuando tiene con-
fianza en sus capacidades, cuando ha consolidado una madurez personal,
social y moral que le permite actuar de forma responsable; cuando, en fin,
tiene conformada su personalidad. Ello no quiere decir, sin embargo, que esa
persona no necesite para nada de los demas, sino mas bien que esta en condi-
ciones de compartir solidariamente, de ofrecer la potencialidad de sus capa-
cidades, de colaborar en un proyecto conjunto, de formar parte de una comu-
nidad y contribuir a mejorarla o enriquecerla.
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Desde el punto de vista educativo, conviene observar que en los pro-
cesos de maduracion de la infancia y de la pubertad se pretende que el nifio
adquiera progresivamente una autonomia, primero en sus actividades y mas
tarde en sus habilidades, comportamientos y decisiones.

Referido a los centros docentes, el concepto de autonomia establecido
como principio de la actividad educativa en sucesivas leyes de educacion,
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debe entenderse como “capacidad para tomar decisiones en distintos 6rdenes
de la vida escolar”.

En ese sentido, si se entiende el centro escolar como un lugar de con-
vivencia, socializacién y formacion, es fundamental que, por una parte, se
arraigue en el entorno social en el que actua y, por otra, que ejercite, en aras
de la coherencia, un grado de autonomia susceptible de ejemplificar la que se
pretende desarrollar en el alumnado. Para ambos cometidos requiere de un
notable grado de autonomia en la elaboracion de proyectos educativos pro-
pios e institucionales, en la organizacion de un funcionamiento eficaz para el
¢éxito de dichos proyectos y en la gestion de los recursos necesarios.

Se trata, pues, de favorecer, por medio de la autonomia, un funciona-
miento de los centros como unidades que mejoran permanentemente el servi-
cio publico que prestan.

Por ello, apuntaba el documento Una educacion de calidad para todos
v entre todos, las Administraciones educativas deben, desde la necesidad de
descentralizacion para el desarrollo de la autonomia, desplazar a los centros
una parte importante de la capacidad de decision; de la posibilidad de autoor-
ganizacion y de la elaboracion de su propio plan de actuacion a partir de los
minimos comunes establecidos y respetados por todos.

En esta linea, deben ser los proyectos de los centros los instrumentos a
través de los que se hace efectiva la autonomia en los tres &mbitos imprescindi-
bles para un 6ptimo desarrollo de los procesos de ensefianza y de aprendizaje:

e Autonomia pedagogica para configurar el proyecto pedagogico, la
adaptacion y concrecion de los contenidos curriculares, la planifica-
cion de las actividades docentes, el plan de actividades complemen-
tarias y de formacion, adecuados a la comunidad educativa a la que
sirve, de tal forma que ésta perciba el centro como propio y no
como un elemento extrafio.

e Autonomia organizativa para garantizar, dentro de un marco gene-
ral, la participacion de toda la comunidad educativa y, a la vez, per-
mitir su concrecion en proyectos de organizacion y funcionamiento
diferenciados en lo relativo a la organizacion del tiempo y del espa-
cio escolares, a la del agrupamiento de los alumnos, a la del profe-
sorado en torno a los proyectos y al modelo de convivencia.
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o Autonomia de gestion de los recursos para desarrollar los proyectos
del centro de tal forma que tanto los recursos humanos, como los ma-
teriales y economicos sean los mas adecuados para los proyectos es-



La autonomia de los centros escolares

tablecidos por el centro, una vez aprobados por los procedimientos
pertinentes. La autonomia en la gestion de los recursos supone el
complemento necesario de la autonomia pedagdgica y organizativa.

Las Administraciones también deben garantizar, ademds de unos re-
cursos suficientes para todos los centros, otras dotaciones diferenciadas en
funcion de las diferentes realidades, de tal forma que el centro pueda gestio-
narlos de acuerdo con sus prioridades y, consecuentemente, deben dotarse de
sistemas e instrumentos de seguimiento y control con el fin de garantizar que
el gjercicio de la autonomia por parte de los centros, conduce a una mayor
calidad de la educacion.

En suma, el modelo de autonomia debe tender a un equilibrio entre
una mayor capacidad de los centros para regular su actividad pedagdgica, su
organizacion y sus medios, y la necesaria coordinacion y control que sobre
los mismos deben mantener las Administraciones como garantes de unas
condiciones minimas necesarias para que el sistema educativo en su conjun-
to pueda cumplir los fines que la sociedad le demanda.

2. LA AUTONOMIA DE LOS CENTROS EN LA LEY ORGANICA
DE EDUCACION

Desde la Constitucion espafiola y en las sucesivas leyes educativas
posteriores, la autonomia de los centros y su concrecion practica ha sido uno
de los temas recurrentes, potenciandose cada vez mas. La LOGSE establecio
la autonomia como un principio basico de calidad de la ensehanza. La
LOPEG propuso como objetivo consolidar la autonomia de los centros do-
centes y la participacion responsable de quienes forman parte de la comuni-
dad educativa. La LOCE se ha referido también a la autonomia de los cen-
tros en términos similares, aunque fundamentada en una concepcién muy
diferente 2.

En la LOE, la autonomia es también, como no podia ser de otra mane-
ra, uno de los grandes principios organizativos y funcionales que la inspiran.
Ya en el preambulo se justifica y garantiza la autonomia de los centros de la
siguiente manera: “La flexibilidad del sistema educativo lleva aparejada ne-
cesariamente la concesion de un espacio propio de autonomia a los centros
docentes. La exigencia que se les plantea de proporcionar una educacion de
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2 Basada “...en su proposito de permitir y alentar la estratificacion social entre los
centros”. Fernandez Enguita, referido a la autonomia en la elaboracién de los Pro-
yectos Educativos de los Centros.
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calidad a todo el alumnado, teniendo al mismo tiempo en cuenta la diversi-
dad de sus intereses, caracteristicas y situaciones personales, obliga a reco-
nocerles una capacidad de decision que afecta tanto a su organizacion como
a su modo de funcionamiento. Aunque las Administraciones deban estable-
cer el marco general en que debe desenvolverse la actividad educativa, los
centros deben poseer un margen propio de autonomia que les permita ade-
cuar su actuacion a sus circunstancias concretas y a las caracteristicas de
su alumnado, con el objetivo de conseguir el éxito escolar de todos los estu-
diantes. Los responsables de la educacion deben proporcionar a los centros
los recursos y los medios que necesitan para desarrollar su actividad y al-
canzar tal objetivo, mientras que éstos deben utilizarlos con rigor y eficien-
cia para cumplir su cometido del mejor modo posible. Es necesario que la
normativa combine ambos aspectos, estableciendo las normas comunes que
todos tienen que respetar, asi como el espacio de autonomia que se ha de
conceder a los centros docentes”. “La LOE presta particular atencion a la
autonomia de los centros docentes, tanto en lo pedagogico, a través de la
elaboracion de sus proyectos educativos, como en lo que respecta a la ges-
tion economica de los recursos y a la elaboracion de sus normas de organi-
zacion y funcionamiento.”

También en su articulado la LOE dedica amplios espacios a la autono-
mia de los centros y, desde una mirada atenta, se percibe como se contempla
la autonomia en relacion con los distintos ambitos y elementos de la vida es-
colar: Principios y fines de la educacion, curriculo, gobierno de los centros,
proyecto educativo, programacion, organizacion y gestion, elaboracion de
materiales curriculares y, entre otros, plan de convivencia.

2.1. Autonomia y participacion

La participacion en todos los drdenes de la vida ptblica es un derecho
democratico y constitucional. Referida a la educacion y en palabras de San-
tos Guerra “... en una sociedad democratica, los ciudadanos, que no son me-
ros subditos ni simples contribuyentes, tienen derecho a decidir y a contro-
lar el servicio publico de la educacion”.
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A su vez, autonomia y participacion son elementos indisociables. La
progresiva autonomia de los centros supone un mayor nivel de participacion
de la comunidad educativa.

Por otra parte, es en el centro educativo donde confluyen los intereses
de los distintos sectores de la comunidad educativa. Aun compartiendo el
mismo objetivo —dotar de la mejor formacion humana, académica y profesio-
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nal posible al alumnado— la disparidad puede aparecer tanto en la propia con-
crecion del objetivo como en cuales han de ser los medios para conseguirlo.
Es pues tarea ineludible propiciar cauces de informacion, debate y consenso
para concitar la corresponsabilidad y la colaboracion efectiva entre los dife-
rentes sectores, cuya participacion en la organizacion, el gobierno, el funcio-
namiento y la evaluacion de los centros, estara garantizada, seglin la LOE,
por las Administraciones educativas.

De ahi que la Ley, considerada la participacion como principio demo-
cratico incuestionable y como valor basico para la formacion de ciudadanos
autonomos, libres, responsables y comprometidos con los principios y valo-
res de la Constitucion, otorgue mayor protagonismo a los 6rganos colegiados
de control y gobierno de los centros y a los de coordinacion docente.

Asi, el titulo V de la LOE esta dedicado por entero a la participacion,
autonomia y gobierno de los centros y en su articulado se establecen los prin-
cipios generales, se regulan los cauces de participacion a través de los orga-
nos colegiados de gobierno y de las asociaciones y se explicitan los instru-
mentos a través de los cuales el centro recoge las decisiones que, dentro del
marco general, ha tomado de forma autobnoma y consensuada en los ambitos
pedagdgico, organizativo y de gestion de los recursos.

En referencia a los o6rganos colegiados de gobierno, cabe decir que su
constitucion y los procesos para llevarla a efecto responden a las caracteristi-
cas de una institucion educativa democratica en la que estan representados
todos los sectores que tienen algo que decir sobre la educacion y sobre la or-
ganizacion y el funcionamiento de los centros, sobre la descentralizacion del
curriculo y su adecuacion a las caracteristicas del alumnado, sobre las nor-
mas de convivencia, sobre la apertura de los centros a su entorno y sobre to-
dos aquellos aspectos que contribuyen a que la calidad de la educacion sea
una constante y, de este modo, tenga fiel reflejo en el pleno desarrollo de la
personalidad de cada alumno y cada alumna.

Esto es asi porque un modelo escolar participativo es el mejor medio
para que el individuo aprenda a encontrar su propia singularidad, asuma su
identidad y ejerza su responsabilidad como parte de una realidad social en la
cual esta inmerso. De este modo podra lograr su realizacion personal y desa-
rrollar un compromiso dinamizador y solidario con el mundo en que vive y
del que forma parte en tanto que ciudadano.
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Es evidente que la puesta en practica del principio constitucional de
participacion ha transformado los centros educativos en auténticas comuni-
dades con una amplia dindmica social. La escuela se ha abierto al entorno y



Juan Lopez Martinez

las aulas no pueden estar cerradas a la colaboracion y a la intervencion de
agentes que en otros momentos estuvieron ajenos al centro escolar. La edu-
cacion es una actividad eminentemente solidaria, no solitaria, y en ese senti-
do, la solidaridad debe ser una constante entre todos los componentes de un
centro educativo y hacerse extensiva a todos aquellos a quienes, de un modo
u otro, la actividad educativa concierne.

2.2. Autonomia y direccion del centro

La direccion es un factor determinante para el buen funcionamiento de
un centro.

En primer lugar, porque el papel que debe desempefiar respecto a la
autonomia es fundamental si se entiende ésta como identidad del centro edu-
cativo que se va construyendo en la medida que define y da prioridad a unos
principios sobre los que fundamentar su actividad; como un proceso conti-
nuo de compromiso y de toma de decisiones al servicio de la comunidad
educativa y no como fin en si misma; como ejercicio de responsabilidad pro-
fesional que conduce a una reflexion sobre los procesos y a la evaluacion de
lo que se estd haciendo para mejorarlo y para, democraticamente, rendir
cuentas.

En segundo lugar, es un factor determinante porque entre otras tiene la
responsabilidad de proponer al resto de los componentes del equipo directi-
vo, cuyo papel igualmente es decisivo, y porque se le supone un amplio co-
nocimiento tanto del entorno como del curriculo oculto sobre los que actuar
y tanto lo uno como lo otro serdn elementos decisivos para el buen funciona-
miento del centro.

En tercer lugar, porque el concepto de autonomia al servicio de un
proyecto educativo propio introduce formulas organizativas distintas a las
tradicionales. Como ya hemos dicho, los centros escolares se han convertido
en estructuras sumamente complejas, en espacios poliédricos, cada vez mas
dificiles de dirigir y organizar.
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Y en cuarto lugar, porque la satisfaccion del profesorado se halla al-
tamente relacionada con el estilo de liderazgo del equipo directivo: los do-
centes se sienten mas satisfechos cuando el equipo que ejerce la direccion
promueve la participacion y el compromiso. La capacitacion del equipo di-
rectivo ayuda sobremanera a la resolucion de los problemas mas frecuentes
en los centros y a comprender mejor el funcionamiento y la organizacion de
los mismos.
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Todo ello hace necesario un nuevo modelo de direccion escolar que,
desde la participacion de todos los sectores en la vida del centro, canalice
con eficacia la convergencia de recursos humanos y materiales en el impulso
de un proyecto educativo especifico que, asumido por la comunidad educati-
va, defina la propia identidad del centro, dé coherencia al conjunto de activi-
dades que se realizan y optimicen los recursos personales, materiales y for-
males, en orden a conseguir los objetivos previstos.

Puesto que las tareas directivas implican objetivos que abarcan a la to-
talidad de la vida del centro y tienen una naturaleza y unas caracteristicas
propias claramente diferenciadas de las tareas docentes, las personas que de-
ben ejercerlas requieren una especializacion.

Al equipo directivo se le deben suponer los conocimientos necesarios
para una gestion eficaz de los recursos humanos, los econémicos, los tiem-
pos y los espacios, pero esto no seria suficiente si no va acompafiado de unas
capacidades —de liderazgo, de analisis, de motivacion—y de actitudes positi-
vas hacia un impulso dinamizador, la participacion, la innovacion educativa
y, en fin, hacia todas aquellas cualidades que hacen que la escuela logre su
objetivo: Una educacion de calidad para todos y entre todos.

Caballero Martinez 3 propone como ambitos en los que agrupar los co-
nocimientos que los Equipos Directivos deberian poseer los siguientes:
Actualizacion legislativa; Organizacion escolar y técnicas de dinamica de
grupos; Gestion administrativa; Pedagogia general: soporte conceptual sobre
modelos educativos, metodolédgicos, etc.; Técnicas de evaluacion institucio-
nal; Psicologia aplicada y orientacién, y Formacion del profesorado.

La Ley Organica de Educacion, recogiendo la filosofia de los argu-
mentos hasta aqui expuestos, entre otros, dedica el capitulo IV del Titulo V,
a la regulacion de la direccion de los centros publicos. Se plantea el equipo
directivo como o6rgano ejecutivo de gobierno de los centros publicos; dicta
las competencias, proceso de seleccion, nombramiento, requisitos, procedi-
mientos de seleccion y nombramiento de la figura de director y, como nove-
dad importante, incluye la obligacion para los aspirantes seleccionados de
superar un programa de formacion inicial. Respecto a normativas anteriores,
amplia las competencias, modifica el procedimiento de seleccion de los di-
rectores aumentando la representacion de la Comunidad Educativa y plantea
el reconocimiento de la funcion directiva.

=
S
(=)
b
o
>
(4]
|
=
=
(-}
(2]
o
=
—
<
o
=
=
(4]
(2]
o
bl
=
=
(-}]
(X}
(23
S
(-4
=
s
£
o
=
o
e
=
<
<
-

3 CABALLERO MARTINEZ, Juan (2003). “La necesidad de formacion de los di-
rectores escolares en la Comunidad Autonoma de Andalucia”. Revista interuniver-
sitaria de formacion del profesorado, 6(1).
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2.3. Autonomia y atencion a la diversidad

Los diferentes informes de la OCDE, en relacion con las caracteristi-
cas de los paises cuyos sistemas educativos obtienen mejores resultados es-
colares, coinciden en sostener que el factor comun a todos ellos es la aplica-
cion de politicas inclusivas, que conllevan un diagnostico temprano de las
necesidades especificas de apoyo educativo de los alumnos con problemas
de aprendizaje y una atencion personalizada de los mismos.

Buscando el modelo de escuela mas inclusivo, solo desde el impulso de
la autonomia de los centros, éstos pueden tomar las medidas adecuadas, surgi-
das de una reflexion conjunta, sobre los aspectos y dimensiones a considerar
en la respuesta que el centro debe dar ante la diversidad: desde la organizacion
de espacios y tiempo, la coordinacion entre profesionales e instituciones, los
servicios de apoyo, los recursos didacticos, el desarrollo del curriculo y las
adaptaciones curriculares, la utilizacion de metodologias activas y cooperati-
vas, hasta el papel de la familia y su colaboracion con el centro.
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Abordar la reflexion sobre estos temas interrelacionandolos permite
tomar conciencia de que las estrategias y mejoras que surgen de la reflexion
para hacer de la escuela un espacio integrador, no s6lo benefician al alumna-
do considerado discapacitado o “diferente”, sino que la diversidad sirve
como motor y estimulo para mejorar el centro educativo en su conjunto.

Uno de los factores que influyen poderosamente en el desarrollo de
modelos inclusivos de atencion a la diversidad en los centros es el de las acti-
tudes de la comunidad escolar: como se conceptualiza la diversidad, como se
evalua afectivamente, como se actua ante ella. Desde el punto de vista de la
autonomia del centro, estas tres dimensiones se ven reflejadas, por ejemplo,
en las expectativas que se muestran respecto al tratamiento de la diversidad y
en el poder que tiene el colectivo para influir positiva o negativamente en la
autoestima, motivacion y aprendizaje del alumnado.

Una vision homogeneizadora del grupo-clase lleva a afirmar que el
alumnado considerado diferente interrumpe la dinamica del aula, crea pro-
blemas de comportamiento y distorsiona el ritmo de la clase. De tal modo
que la homogeneidad, como método para abordar los problemas y como re-
curso instrumental de organizacion, no sélo se ha convertido en ineficaz,
sino en un concepto excluyente, que termina expulsando al considerado dife-
rente porque no es posible resolver adecuadamente los problemas de la hete-
rogeneidad con formulas homogéneas, mucho menos si estan jerarquizadas y
porque cuando esto Ultimo sucede se convierten en formulas ineficaces, in-
justas y, ademas, segregadoras.

La autonomia de los centros educativos en la Ley Org
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Por el contrario, una escuela inclusiva tiene un fuerte componente éti-
co y de compromiso social. Su equipo directivo y su profesorado despliegan
actitudes favorables hacia la diversidad del alumnado y se sienten capaces de
buscar, reflexionar y llegar a consensos, junto con otros agentes educativos y
sociales, sobre distintas alternativas, que pueden encontrarse en el contexto
escolar, para actuar respecto a la diversidad, considerando que el Sistema
Educativo ha de proporcionar los servicios y recursos necesarios para que to-
dos los alumnos y alumnas puedan desarrollar al maximo sus capacidades en
igualdad de oportunidades.

La Ley Organica de Educacion (LOE) dicta normas, efectivamente,
para reforzar una escuela inclusiva que haga de la equidad uno de los valores
centrales de la educacion. Y de la educacion de calidad, condicion por exce-
lencia para lograr la equidad en la educacion de todos y todas.

La LOE pretende la calidad para todo el alumnado, sean hombres o
mujeres, con discapacidad o muy capaces, de otra etnia o del grupo mayori-
tario, del medio rural o del medio urbano. Y para ello parte del principio de
que en nuestra sociedad actual, pluricultural, multiétnica, plurilingiistica,
compleja y heterogénea, la diversidad es lo natural.

La atencion a la diversidad exige diagndstico previo de las necesidades
especificas de los alumnos y alumnas y soluciones adecuadas en cada caso en
funcion de dicho diagndstico. Soluciones diversas, para problemas distintos.

Esta diversidad se expresa de diferentes maneras en el alumnado: ideas
previas, estilos y ritmos de aprendizaje, formas de progreso, motivaciones e
intereses, capacidades y nivel evolutivo. Su reconocimiento es el punto de par-
tida para el desarrollo de una pedagogia de la diversidad y para evitar que las
diferencias se conviertan en desigualdades y desventajas entre el alumnado.

Este tipo de educacion requiere una planificacion individualizada,
pero no se opone a la ensefianza en grupo. En las clases que practican este
enfoque, la ensenanza se da en una gran variedad de situaciones dependiendo
de los contenidos que tengan que aprender y de las caracteristicas y necesi-
dades del que aprende. Las lecciones colectivas son una modalidad mas den-
tro de una gran variedad de agrupaciones y ambientes de aprendizaje, de los
modos de llevar la clase y de estrategias para desarrollar las capacidades so-
ciales y académicas del alumnado que difieren en dimensiones diversas.
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La educacion adaptada a las peculiaridades de cada persona pretende
proporcionar experiencias de aprendizaje que la ayuden a conseguir los fines
educativos que se desean y exigen la modificacion de los ambientes de
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aprendizaje del centro para responder de un modo efectivo a las diferencias
y, al mismo tiempo, al desarrollo de sus capacidades para que aprenda en
esos ambientes.

Pensar en la diversidad no supone pensar en unos a diferencia de
otros, se trata de pensar en todos y en todas, de hacer una escuela que permi-
ta a la totalidad del alumnado adquirir un patrimonio cultural que sostenga su
derecho a llevar una existencia digna y a un progreso social.

Ya hemos dicho que el establecimiento de curriculos uniformes, cerra-
dos y poco flexibles, la aplicacion de metodologias tradicionales, la unifor-
midad de materiales, los agrupamientos homogéneos de alumnos, la inexis-
tencia real de la tutoria individualizada, la dificultad de apoyar con recursos
determinadas acciones compensatorias y el uso que se haga de la evaluacion,
son un ejemplo de vias por las que se puede potenciar directa o indirecta-
mente la discriminacion.

No es correcto, sin embargo, hablar de un modelo organizativo para
atender a la diversidad, sino de multiples propuestas que han de surgir de la
evaluacion del contexto en el que se produce el proceso de ensefianza-apren-
dizaje y de sus posibilidades de adaptarse a la diversidad. En la LOE la aten-
cion a la diversidad se establece como principio fundamental que debe regir
toda la ensefianza basica:

— Proporcionando a todo el alumnado una educacion adecuada a sus
caracteristicas y necesidades.

— Adoptando las medidas organizativas y curriculares pertinentes.

— Poniendo énfasis en la atencion individualizada, en la prevencion de
las dificultades de aprendizaje y en la puesta en practica de mecanis-
mos de refuerzo, tan pronto como se detecten estas dificultades.

— Potenciando la autonomia de los centros para adoptar las medidas
organizativas y curriculares que permitan una organizacion flexible
adaptada a las medidas de atencion a la diversidad y a las caracteris-
ticas de su alumnado, con los desdoblamientos que sean precisos.
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— Atendiendo a los diferentes ritmos de aprendizaje de los alumnos
para aprender por si mismos.

— Promoviendo las medidas necesarias para que la tutoria personal de
los alumnos y la orientacion educativa, psicopedagogica y profesio-
nal, constituyan un elemento fundamental al servicio del aprendizaje
de los alumnos.
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— Recogiendo en el Proyecto Educativo del Centro las caracteristicas
del entorno social y cultural, la forma de atencion a la diversidad del
alumnado y a la accion tutorial, asi como el plan de convivencia,
desde los principios de no discriminacion y de inclusion educativa.

— Estableciendo programas de refuerzo y apoyo educativo, de diversi-
ficacion curricular o de cualificacion profesional, segin corresponda
en cada caso.

Educar en la diversidad significa reconocer las diferencias existentes
entre el alumnado desde la perspectiva de entender que lo que puede ser
aceptable para alumnos y alumnas con determinadas caracteristicas, puede
ser también bueno para todos.

Supone, en definitiva, pensar en una escuela para todos, que hace suya
la cultura de la diversidad, que nos sitia en un marco de calidad no exclu-
yente para nadie y que trata de situar, aun por encima del desarrollo indivi-
dual, la aceptacion de la alteridad, la comprension de la diversidad, la apertu-
ra y capacidad necesarias para desarrollarse plenamente en un mundo
diverso y permitir que los demas alcancen, a su vez, su plena madurez.

2.4. Autonomia y evaluacion

La evaluacion se considera en la actualidad un factor de primer orden
para la mejora de la calidad de la educacion. Su importancia ha sido puesta
repetidamente de relieve, debido tanto a las transformaciones econdémicas y
sociales de nuestro entorno, como a los cambios que han experimentado los
sistemas educativos. El interés que se ha manifestado hacia la evaluacion de
los servicios publicos también ha contribuido a atraer la atencion hacia el
ambito de la educacion.

Por una parte, la tarea evaluadora es objeto de un interés social cre-
ciente, hasta el punto de poder afirmarse que la evaluacion del sistema edu-
cativo y de sus diversos componentes ocupa un lugar privilegiado en las po-
liticas actuales de la educacion. La evaluacion se considera un instrumento
fundamental para dar respuesta a la demanda social creciente de informa-
cion, para objetivar el debate educativo y para asentar sobre bases solidas los
procesos de toma de decision. En palabras de Alejandro Tiana 4, “El conoci-
miento del grado de logro de los objetivos de un sistema educativo es una ta-
rea que, en democracia, compete a todos los ciudadanos. Por otra parte, di-

>
[--]
|
<
=
(4]
«
o
=
—
(-]
o
=
=
<&}
(]
(=]
B
-—
=
("]
o
«
o
(4]
=
S
£
o
=
o
—
=
<
<
-

4 TIANA FERRER, A. “La evaluacion de los sistemas educativos”. Revista Iberoa-
mericana de Educacion, n.° 10.
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cho conocimiento es fundamental para hacer el mejor uso de los recursos
disponibles y para tomar las decisiones mas adecuadas”.

En tltima instancia, la evaluacion contribuye asi a la mejora de la edu-
cacion. Puede decirse que el desarrollo de politicas de evaluacion es concor-
dante con las tendencias mas avanzadas que hoy en dia se detectan en el
campo de la Administracion publica. Son las administraciones educativas
quienes deben velar por el buen funcionamiento de cada uno de los centros
en particular y del conjunto del sistema educativo.

Por otra parte, un centro que se organiza autbnomamente necesita te-
ner momentos de analisis, reflexion y puesta en comin que permitan a la co-
munidad educativa ver los aspectos que funcionan y los que no, analizar sus
causas, establecer compromisos de mejora y conocer si se esta actuando ade-
cuadamente. En suma, debe valorar la bondad y la eficacia de los proyectos
acordados, el buen funcionamiento de los procesos que los desarrollan y los
resultados obtenidos con el fin de ir adaptandolos y mejorandolos continua-
mente.

En estas circunstancias, una mayor autonomia de los centros exige un
alto grado de responsabilidad tanto hacia la propia comunidad educativa
como hacia la administracion educativa. Tan imprescindible es para la cali-
dad de la educacion que los centros avancen en su grado de autonomia como
que evalten el uso que de ella hacen y den cuenta de las decisiones que to-
man, de como las toman y de la repercusion que éstas tienen. Es por tanto ne-
cesaria la puesta en marcha de procedimientos adecuados de evaluacion, tan-
to interna como externa.

Es evidente que los proyectos pedagdgicos, organizativos y de gestion
puestos en marcha por cada centro educativo como consecuencia del ejerci-
cio de la autonomia requieren planes de auto evaluacion. Esta evaluacion in-
terna, lejos de evaluar inicamente los resultados del alumnado, debe atender
a los propios proyectos del centro, a los procesos de centro y de aula y a los
resultados obtenidos, de modo que permita analizar el funcionamiento y los
logros e introducir las propuestas de mejora oportunas en los cursos siguien-
tes. Asi los logros o las carencias seran responsabilidad de todos. Sefiala
Santos Guerra 3: “Es bueno que se rompa la exclusivizacion de la responsa-
bilidad del éxito y el fracaso en la persona del alumno. Los alumnos no solo
tienen derecho a la escolarizacion, tienen —sobre todo— derecho al éxito en
la escolarizacion. El centro pasa a ser responsable de lo que se logra en la
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5 SANTOS GUERRA, M. A. (2005). La autonomia organizativa de los centros do-
centes. Jornadas de Inspeccion Educativa. Diciembre.



La autonomia de los centros escolares

escuela, por eso se ha comenzado a plantear la evaluacion de las institucio-
nes como un medio de mejorar la practica educativa, a través del reconoci-
miento de los problemas que descubre la evaluacion. No solamente es eva-
luado el alumno, ya que no todo depende de su capacidad o de su
actuacion”.

Las administraciones educativas deberan impulsar la practica de la
evaluacion en este sentido, ofrecer el apoyo de la inspeccion y facilitar mo-
delos que sirvan para la reflexion y que orienten a los centros en esta tarea.

Junto a la evaluacion interna, es necesario también que periddicamen-
te los centros sometan su actividad a mecanismos de control externo que,
partiendo del analisis del contexto en el que se encuentra cada centro analice
los procesos seguidos y los resultados obtenidos. En esta evaluacion se trata,
por un lado, de comprobar el funcionamiento del conjunto del sistema educa-
tivo, y la adecuacion de las medidas establecidas con los fines perseguidos.
Por otro lado, se trata de comprobar el funcionamiento de los centros, ofrecer
resultados generales y diagndsticos de problemas y posibles soluciones con
los que cada centro pueda comparar los propios. La finalidad de esta evalua-
cion externa debe ser orientadora y, en ningun modo, debe ser utilizada con
fines competitivos entre los centros o para valorar resultados individuales
fuera de contexto.

Ademas, las administraciones educativas deben velar por el buen fun-
cionamiento de cada uno de los centros en particular y del conjunto del siste-
ma educativo. Por tanto, la evaluacion debe ser una responsabilidad compar-
tida entre los centros y las administraciones.

En la LOE, la importancia y la necesidad de evaluacion, tanto interna
como externa viene justificada ya en su preambulo.

“La existencia de un marco legislativo capaz de combinar objetivos y
normas comunes con la necesaria autonomia pedagogica y de gestion de los
centros docentes obliga, por otra parte, a establecer mecanismos de evalua-
cion y de rendicion de cuentas. La importancia de los desafios que afronta el
sistema educativo, demanda como contrapartida una informacion publica y
transparente acerca del uso que se hace de los medios y los recursos puestos
a su disposicion, asi como una valoracion de los resultados que con ellos se
alcanzan. La evaluacion se ha convertido en un valioso instrumento de segui-
miento y de valoracion de los resultados obtenidos y de mejora de los proce-
sos que permiten obtenerlos. Por ese motivo, resulta imprescindible estable-
cer procedimientos de evaluacion de los distintos dmbitos y agentes de
la actividad educativa, centros, curriculo, alumnado, profesorado, Adminis-
traciones, y comprometer a las autoridades correspondientes a rendir cuen-
tas de la situacion existente y el desarrollo experimentado en materia de edu-
cacion”.
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Una de las novedades de la Ley consiste en la realizacion de sendas
evaluaciones de diagndstico, al finalizar el segundo ciclo de la educacion pri-
maria y 2.° de educacion secundaria, con vistas a la orientacion del proceso
de ensefianza y aprendizaje y a prevenir el retraso tan pronto como se presen-
ta. Se pretende con ello atender a la mejora de los rendimientos como ele-
mento de equidad, puesto que la evaluacion rigurosa de los rendimientos es
el primer paso para el logro de una educacion de calidad para todos. Tam-
bién esta presente la preocupacion por incluir los resultados educativos en
valores y formacion ciudadana de los rendimientos escolares que se evaluan:
;,qué actitudes y valores civicos y éticos se desarrollan y transmiten a través
del sistema educativo a los futuros ciudadanos?

El titulo VI, se dedica a la evaluacion del sistema educativo, al consi-
derarla “... un elemento fundamental para la mejora de la educacion y el au-
mento de la transparencia del sistema educativo”.

Se puede observar a través de todo el articulado de la LOE que, en la
orientacion de la evaluacion, se integran los enfoques pedagogico y el de efi-
ciencia y los métodos cualitativos con los cuantitativos. A su vez deja claro
que la evaluacion del sistema educativo abarca diversas actividades y es res-
ponsabilidad de diversos agentes.

Se plantean varias propuestas que implican actividades evaluadoras.
Desde la evaluacion diagnostica de los alumnos como ya hemos apuntado, a
la evaluacion de la funcion docente y de la funcién directiva, con vistas a fo-
mentar la mejora profesional de los docentes y de los equipos directivos y de
reconocer el trabajo bien hecho. Se ha propuesto, por tltimo, evaluar los cen-
tros educativos, tanto interna como externamente. Todas estas actividades
deben ser llevadas a cabo por las administraciones educativas, contando en
ocasiones con la colaboracion del Ministerio de Educacion y Ciencia.

A este conjunto de actividades habria que anadir la necesidad de reali-
zar evaluaciones periodicas de los resultados conseguidos por los alumnos al
final de las etapas educativas y de participar en estudios internacionales de
evaluacion. También tiene gran interés seguir desarrollando el Sistema Esta-
tal de Indicadores de la Educacion, que lleva algun tiempo en funcionamien-
to. A ello se hace referencia cuando se habla de la evaluacion general del sis-
tema educativo, que esta legalmente atribuida al Instituto Nacional de
Evaluacion y Calidad del Sistema Educativo, sin perjuicio de las actividades
de evaluacion que las administraciones educativas puedan realizar en sus
respectivos territorios. Todo ello con las siguientes finalidades (art. 140):
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a)  Contribuir a mejorar la calidad y la equidad de la educacion.
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b)  Orientar las politicas educativas.
¢) Aumentar la transparencia y eficacia del sistema educativo.

d) Ofrecer informacion sobre el grado de cumplimiento de los objeti-
vos de mejora establecidos por las Administraciones educativas.

e) Proporcionar informacion sobre el grado de consecucion de los
objetivos educativos esparioles y europeos, asi como del cumpli-
miento de los compromisos educativos contraidos en relacion
con la demanda de la sociedad espariola y las metas fijadas en el
contexto de la Union Europea.

El conjunto de todas estas actividades de evaluacién suministrara una
informacién muy valiosa para elaborar planes de mejora de los centros y del
sistema educativo. La elaboracion y el desarrollo de dichos planes es, en tlti-
ma instancia, el objetivo de la evaluacion y la mejor evidencia de su contri-
bucion a la calidad de la educacion para todos y todas.

3. CONSIDERACIONES FINALES

En nuestra sociedad democratica la descentralizacion ha demostrado
en educacion ser un instrumento de mejora en la medida que la acercado la
toma de decisiones a instituciones mas proximas a los ciudadanos. La LOE
plantea un nuevo impulso de descentralizacién, en nuestro caso, de las
Administraciones educativas a los equipos directivos y a las comunidades
educativas de los centros escolares. Nuestros centros escolares estan muy por
debajo de la media de los paises de nuestro entorno en competencias relati-
vas a una mayor autonomia de organizacion y funcionamiento.

Este impulso de la nueva Ley significa una apuesta por una escuela
auténoma con mayor capacidad para tomar decisiones y, por consiguiente,
con mayor obligacion de responder de ellas. A mas libertades, mas responsa-
bilidades.
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El centro debe considerarse como una unidad funcional y su importan-
cia como unidad funcional radica en la trascendencia que encierra el curricu-
lo oculto a la hora de tomar decisiones autonomas, las cuales deben ser refle-
xionadas, consensuadas y al servicio de un proyecto educativo comun.

Pero la autonomia no puede ser absoluta. Debe haber un equilibrio en-
tre el ambito de las prescripciones y el de la autonomia. La escuela en la que
todo esta prescrito no necesita dar explicaciones, puede justificarse atribu-
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yendo posibles fracasos a factores ajenos a ella desviando la responsabilidad
hacia quienes toman las decisiones. Por el contrario, una autonomia a ultran-
za llevaria a escuelas muy diferentes entre si, de distinta naturaleza, exigen-
cias y condiciones que, con toda probabilidad, caerian en el ritmo de merca-
do, favorecedor de desigualdades sociales, en el que no hay que rendir
cuentas mas que al cliente y cuya regulacion sigue las estrictas leyes de la
oferta y la demanda. A mayor satisfaccion del cliente, mayor demanda.

Parece claro que los centros deben gozar de autonomia pedagbgica,
organizativa y de gestion y al mismo tiempo, debe haber un nivel de decisio-
nes de caracter general referido a todas las escuelas: duracion de la escolari-
dad obligatoria, regulacion de niveles, objetivos y ensefianzas comunes, re-
quisitos minimos de los centros, entre otros aspectos. Todos los centros
financiados con recursos publicos tienen que funcionar con unas exigencias
minimas comunes que garanticen la igualdad de oportunidades, respondien-
do al caracter de servicio publico, definido explicitamente en la LOE.

Para que haya autonomia es necesario, ademas de las leyes que la re-
gulan, actitudes favorecedoras tales como la capacidad de los equipos de
aglutinarse en torno a un mismo objetivo y a un proyecto que tenga como ¢je
planteamientos racionales y pedagdgicos obviando otros de caracter mas
personales o corporativos.

La evaluacion debe permitir dialogar a todos los implicados, compren-
der con rigor y tomar las decisiones pertinentes de cambio. Si “evaluar es
comprender”’, como reza el titulo de la obra publicada por Santos Guerra en
1998, habra que desarrollar un tipo de evaluacién democratica, con partici-
pacion de todos los sectores implicados, que, a través de la informacion rigu-
rosa a que da lugar, facilite las decisiones conducentes a la mejora. Otra for-
ma de proceder, en lugar de hacer de la educacion un medio de correccion de
las desigualdades, la convertiria en un ambito especifico para reproducirlas
o, incluso, incrementarlas. Es decir fomentaria una educacion segregadora,
basada en la exclusidon y convertiria a la escuela en “... un hospital que cura
a los sanos y no admite a los enfermos” (Alumnos de Barbiana).
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Las organizaciones escolares se han incorporado recientemente a la
cultura de la evaluacion como mecanismo de mejora constante y, por tanto,
aun son muchos los centros que muestran ciertas dudas y desconfianza ante
los procesos de evaluacion internos o externos. Demandan formacion y ac-
tualizacion de los aprendizajes inicialmente adquiridos.

Conseguir una educacion de calidad en una situacion de autonomia de
los centros pasa, efectivamente, por el desarrollo de una formacion del profe-
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sorado adecuada para abordar tanto los procesos de evaluacion, como la mo-
dificacion de las estrategias didacticas, de las formas de trabajo y sobre todo
un cambio de actitudes que permitan atender con éxito a una poblacion esco-
lar, cada vez més diversa y a una escuela cada vez més inclusiva.

Respecto a la formacion del profesorado en ejercicio, y sin animo de
agotar las posibilidades, la formacion permanente deberia incluir temas
como:

— El analisis de la nueva funcion de la escuela.
— La funcidn y el estilo docente.
— Técnicas y estrategias de prevencion y resolucion de conflictos.

— Metodologias que propicien la actividad, la participacion, la coope-
racion y el trabajo en equipo.

— El desarrollo del curriculo y las estrategias para la atencion a la di-
versidad a partir de unidades didacticas integradoras.

—Los procesos de enseflanza-aprendizaje, poniendo el énfasis en
como aprenden los alumnos.

Desde el Ministerio de Educacion somos conscientes de que, con la
nueva Ley, tenemos por delante un reto ambicioso y un importante camino
que recorrer entre todos. No se nos escapa la complejidad de la tarea y las di-
ficultades que se deben afrontar pero, parafraseando al profesor Esteve Zara-
zaga, “‘una nueva forma de pensar la escuela es posible y una atencion edu-
cativa de calidad para todos, también para los nifios mas dificiles y
conflictivos, es la gran tarea de la escuela del futuro”.
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Uno de los nuevos modos de regulacion del gobierno de la educacion
en las ultimas décadas ha sido la descentralizacion, gestion basada en la es-
cuela (school based management) o incremento de autonomia. Diversas 16gi-
cas y razones han contribuido a este movimiento: desde argumentos politicos
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La autonomia de los centros escolares

de que un gobierno mas cercano puede hacer a los centros educativos mas
responsables a las demandas e intereses de la ciudadania (en otros casos,
clientela), a perspectivas mercantilistas de romper con estructuras burocrati-
cas (monopolios protegidos) que impiden la competencia, como motor de la
mejora y eficiencia, pasando por los propiamente pedagogicos de facilitar la
adaptacion del curriculum o incrementar el compromiso e implicacion del
profesorado. En cualquier caso, hay una coincidencia en que la autonomia
puede ser un medio e incentivo para movilizar a los actores educativos y so-
ciales, dinamizando el funcionamiento de las instituciones publicas, por me-
dio de una identidad institucional en torno a objetivos comunes, que den una
cohesion a la accion educativa de los centros educativos.

Este capitulo hace una revision de la historia reciente de lo que ha sido
la autonomia de los centros escolares en Espafia, dibujando un cuadro en que
se combinan los analisis tedricos y la propia regulacion normativa, viendo en
qué medida las propuestas de la Ley Organica de Educacion pueden suponer
un avance. En especial, nos concentramos —como hilo conductor a que alude
el titulo— en la contradiccion entre grandes proclamas para favorecer la auto-
nomia de los centros y equipos directivos y, luego, la supervivencia de una
tradicion normativista que impide desarrollar proyectos propios y encorseta
las practicas docentes hasta limites desprofesionalizadores. Por ultimo, se
pone de manifiesto la llamada doble cara (haz y envés) de la autonomia, por
lo que debe ser debidamente situada, no vaya a ser que, bajo la reivindica-
cion autonomista, se nos cuele —sin ser conscientes de ello— contribuir a des-
mantelar el servicio publico. Finalmente, se plantean —de forma prospectiva—
los escenarios y caminos futuros de la autonomia en Espafa, dentro de unas
nuevas logicas de accion de la administracion educativa y de la fragilidad in-
trinseca de su desarrollo '.

La autonomia de los centros educativos, en practicas y discursos reno-
vados, continia estando a la orden del dia. Es, ademas, una de las cuestiones
mas necesitadas de clarificacion, por mezclarse distintas ideologias, presen-
tar varios rostros y recubrir, bajo un mismo campo, politicas ¢ intenciones
opuestas. En especial, es objeto de discusion en la educacion de la ciudada-
nia como conjugar los principios de libertad de educacion (a menudo asocia-
da a una légica de eficacia) y de equidad educativa (unida al principio de jus-
ticia). En los discursos actuales de las politicas educativas occidentales la
logica de autonomia esta cediendo paso al rendimiento de cuentas, la partici-

I He reelaborado el trabajo que, con este mismo titulo (Bolivar, 2004), realicé hace
unos afios, en especial recogiendo nuevas perspectivas que sobre el tema se formu-
lan a nivel internacional y, sobre todo, los cambios de politica educativa, desde la
recentralizacion que supuso la LOCE del gobierno conservador a las perspectivas
abiertas por la actual LOE y desarrollos normativos posteriores.

=
o
&
=}
(%]
(-*]
=
=
o
«©
P
s
o
-2
=
@
-
—
=
(-~
(3]
=
(2]
(=3
)
Ll
=
(<]
(7]
o
=
=]
<
o
=
=
(4]
(2]
o
bl
—
=
-]
-]
(%]
=
<
\—
£
o
=
(=]
—
=
(3]
(3]
-



Antonio Bolivar Botia

pacion para hacer proyectos educativos propios a su subordinacién a la 16gi-
ca de la eficacia y la eleccion de centros educativos, lo local a lo global. Asi,
de un medio para potenciar los procesos de desarrollo de los centros, la auto-
nomia estd quedando subordinada al control de los productos conseguidos
(evaluacion externa de resultados). Se incrementa la autonomia pero se re-
centraliza por el rendimiento de cuentas a la administracion educativa o a la
clientela. De este modo, lo que empez6 siendo un medio para articular las
comunidades locales, coordinar e implicar a los agentes en la mejora de la
educacion, esta siendo redefinido, cuando no subvertido, mediante nuevos
dispositivos recentralizadores.

Clarificando inicialmente la cuestion, cuando hablamos de “autono-
mia” de la escuela lo hacemos de forma derivada (ampliacion progresiva, no
total, de espacios de decision); pues, en sentido fuerte (juridico), no cabia
pensar en centros escolares que, de modo independiente, se dieran sus pro-
pias normas (“auto-nomos”), lo que exigiria que fueran personas juridicas de

=
derecho publico. La autonomia es siempre relativa, pudiéndose hablar de 2
mayor o menor autonomia, nunca —en el caso de los centros educativos— de >
autonomia total. Como término que arrastra una ambigiiedad constitutiva, es E
preciso inscribirlo tanto en la logica propiamente pedagodgica, como en las s
matrices ideoldgicas de los discursos que la proclaman. Singularmente, es ]
preciso cuestionar la inicial seduccion que despierta, mostrando su funcion E
politica en la regulacion del servicio educativo. Ademas, se debe distinguir ®
la “autonomia”, como capacidad de los agentes educativos —centros, profe- E

sores, alumnos y familias— para tomar decisiones propias, de la “descentrali-
zacion”, como distribucion territorial del poder o transferencia de competen-
cias en educacion.

Por otra parte, la autonomia no es un fin en si mismo, sino un medio a
disposicion de los centros para su propio desarrollo, en orden a prestar un
mejor servicio publico de educacion. Como tal, no basta decretarla, pues no
preexiste a la accion de los sujetos, sino que es asunto de crear las condicio-
nes para que cada centro pueda, en un largo proceso, “construir” organizati-
vamente su autonomia. Tanto la autonomia como la descentralizacion son fe-
némenos siempre graduales, por lo que manifiestan una heterogeneidad en
las formas y practicas especificas que adopta en cada pais 2.

2 Se puede ver, entre otros, el numero monografico “Autonomia de los centros edu-
cativos” de la Revista de Educacion, num. 333 (enero-abril), pags. 7-219, con la
participacion de Marie Duru-Bellat, Denis Meuret, Jodo Barroso, Angela Martini,
Cl. Marques Cardoso, Claudio Almonacid, Antonio Bolivar y Mariano Narodows-
ki. El nimero combina los marcos tedricos con los analisis de las politicas educati-
vas de Francia, Espafia, Portugal, Italia, y Sudamérica, en comparacion con las an-
glosajonas (Estados Unidos e Inglaterra).

La autonomia de centros educativos en Espana
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La autonomia de los centros escolares

1. LA AUTONOMIA COMO DISCURSO Y NUEVAS FORMAS
DE REGULACION

La autonomia como discurso despierta, de entrada, una seduccion, al
interpelar deseos basicos de mayor libertad, maxime en paises de tradicion
centralista, como el nuestro. Ser mas “libres” con respecto a la Administra-
cion en el puesto de trabajo, o a la hora de elegir la escuela para los hijos, es
siempre bien acogido. Ademas, como el de la colaboracion o la calidad, a los
que a menudo va asociado, dentro de las nuevas formas de regulacion o “go-
bernanza”, funciona como un discurso moral(ista), apelando a que la respon-
sabilidad del buen funcionamiento de los centros escolares depende, prima-
riamente, de ellos mismos, induciéndolos a que sean mas productivos, por lo
que —al final- el fracaso o no consecucion de los efectos deseados serd impu-
tado a los propios agentes. Si un control burocratico del curriculum y ense-
fanza no lleva muy lejos, las apelaciones de autonomia pretenden inducir al
compromiso de los agentes educativos, posibilitar la gestion y toma de deci-
siones mas oportunas, adecuar el curriculum a cada contexto o los métodos
de ensefianza mas adecuados.

Todas las grandes leyes educativas, paraddjicamente de modo similar,
han formulado declaraciones formales sobre proclamas de autonomia 3. Por la
ambigliedad constitutiva que arrastra el término, sera preciso delimitar en cada
caso la matriz ideoldgica a la que pertenece, asi como —en una logica propia-
mente pedagogica— los nuevos modos de regulacion y capacidades a centros y
profesores que haya podido promover. En esta, como en otras cuestiones, no
siempre decir es hacer, pues la capacidad performativa del discurso puede ser
de grado cero, como diria Roland Barthes. Dado que la autonomia es un con-
cepto construido social y politicamente en cada centro escolar, como ha defen-
dido Barroso (1997, 2004), las declaraciones formales de autonomia no la
crean, aun cuando pueden favorecer o no su desarrollo. Serd la creacion de

3 Asi, se puede constatar, en los siguientes articulos legislativos. La LGE (1970) de-
claraba (art. 56): “Los centros docentes gozardan de la autonomia necesaria para
establecer materias y actividades optativas, adaptar los programas a las caracte-
risticas y necesidades del medio en que estan emplazados, ensayar y adoptar nue-
vos métodos de enserianza y establecer sistemas peculiares de gobierno y adminis-
tracion”. Por su parte, la LOGSE (1990), en su articulo 57.4, enunciaba: “Las
Administraciones educativas fomentaran la autonomia pedagogica y organizativa
de los centros y favoreceran y estimularan el trabajo en equipo de los profesores”
(art. 57.4). Finalmente, la LOCE, en términos paralelos a los anteriores, formula
(art. 67): “Los centros docentes dispondran de la necesaria autonomia pedagogi-
ca, organizativa y de gestion economica para favorecer la mejora continua de la
educacion. Las Administraciones educativas, en el ambito de sus competencias,
Jfomentaran esta autonomia y estimularan el trabajo en equipo de los profesores”.
Algo similar recoge, por su parte, la LOE en su articulo 120.1.
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condiciones oportunas las que posibiliten, mejor o peor, capacitar a los centros
escolares a construir, en distintos grados de desarrollo (nunca homogéneamen-
te), su autonomia para un mejor servicio publico de la educacion. De ahi la pa-
radoja, como declara un conocedor en la practica del asunto (Sarasta, 2007),
mientras las administraciones han legislado y desarrollado normativa al res-
pecto, a veces a través de grandes declaraciones, “la situacion real de nuestras
instituciones educativas es muy diferente. Podemos decir que los centros tie-
nen y asumen, de hecho, muy poca autonomia” (pag. 8).

Una hipotesis sugerente de partida es que el Estado, en unos tiempos
de debilidad para imponer normas, se ve forzado a recurrir al discurso de la
“autonomia” para justificar su gobierno de la educacion. Hans Weiler desa-
rroll6 la tesis, con amplio eco, siguiendo los andlisis de Habermas sobre los
problemas de legitimacion en el capitalismo tardio de que, ante los proble-
mas de legitimacion de la intervencion centralista del Estado en educacion,
la descentralizacion podia desempefiar el papel de un instrumento atractivo

tanto para la gestion de conflictos como para obtener una legitimacion com- 2
pensatoria. La paradoja fundamental del Estado moderno estaria en que, para A
mantener el control, adopta estrategias centralizadas que le hacen perder la S
legitimidad y, para incrementar o compensar la legitimidad, tiene que adop- §
tar medidas descentralizadoras que le hacen perder el control efectivo: s
2

=

“Si es verdad que la descentralizacion representa también la atracti- ®

va expectativa de la legitimacion compensatoria en un momento en el que "q::

existe una gran escasez de legitimidad, el Estado moderno tiene como gran
desafio la reconciliacion de estos dos objetivos opuestos: mantener en lo po-
sible el control (centralizado) del sistema y mostrarse al mismo tiempo cuan-
do menos comprometido con la descentralizacion y, por tanto, obtener las
ventajas de legitimacion derivadas de dicha apariencia” (Weiler, 1996,
pag. 224).

La autonomia se emplea, pues, como un dispositivo de “compensa-
cion” de legitimidad del Estado moderno. Por tanto, no se trata s6lo de que la
autonomia haya quedado en discurso retdrico, sin traducirse debidamente a
la practica, algo comtin —por lo demas— a toda reforma educativa (Bolivar y
Rodriguez Diéguez, 2002), sino que forma ya parte de los dispositivos mis-
mos de construccion del discurso de las politicas educativas actuales, lo que
explicaria que pueda ser utilizado —sin mayores problemas— por politicas
educativas de muy distinto signo ideoldgico. Es comun que, al tiempo que se
apela a dar mayor autonomia, se incrementan las regulaciones, en normati-
vas de rango menor, de la vida cotidiana de los centros.

La autonomia de centros educativos en Espana

El concepto de “regulacion”, comun en la literatura francesa y anglo-
sajona sobre el tema, expresa el proceso de articulacion y produccion de nor-
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mas o reglas de juego en una organizacion, que orientan la conducta de los
actores (Maroy y Dupriez, 2000). Puede haber una regulacion normativa (o
reglamentacion) por parte del Estado y una regulacion del propio sistema, en
muchos casos a partir de la primera. De este modo, puede servir para descri-
bir dos tipos de fendémenos diferenciados, pero interdependientes, como dice
Barroso (2006: 12), tanto “los modos como son producidas y aplicadas las
reglas que orientan la accion de los actores, como los modos como esos mis-
mos actores se las apropian o las transforman”. Asi, ademas de una regula-
cion centralizada por el Estado, cabe un corporativismo del profesorado, o
por los consumidores (en este caso familias) en un casi mercado educativo.
Dentro de este marco, la creciente descentralizacion y autonomia a los cen-
tros educativos responde a nuevos modos de regulacion estatal para, en unos
casos, recentralizar la autonomia mediante un rendimiento de cuentas, en
otros cederlo a los padres de alumnos, mediante eleccion de centro. En una
combinacién conjunta, como en el caso inglés, hay un rendimiento publico
de cuentas para ponerlo a disposicion como criterio de la eleccion de centros

=

2 por las familias.

=}

g

5 Revisando lo que ha sucedido con los nuevos discursos sobre la auto-
§ nomia, observamos que, en lugar de haber primado una légica propiamente
= pedagdgica, se ha quedado en un nuevo modo de gestion, que transfiere —res-
3 ponsabilizando— al centro escolar determinadas competencias, respondiendo
o —en ultimo extremo— a una tendencia neoliberal, en un momento de crisis de
C= . » , . .

= los servicios publicos (Duru-Bellat y Meuret, 2001). En lugar de haber sido

un medio para potenciar la apropiacion (cogestion) de la educacion por sus
respectivas comunidades, en los mejores realizaciones, se ha quedado —mas
bien— un medio para que los centros pudieran ofrecer diferentes proyectos
educativos a elegir por los potenciales clientes. De este modo, la hegemonia
que el discurso sobre la autonomia ha tenido en las pasadas décadas, esta ce-
diendo su lugar al rendimiento de cuentas, evaluacion por resultados o com-
petencia intercentros (Ranson, 2003; Elmore, 2003). Vaciados o agotados los
efectos del discurso de la autonomia o de la gestion basada en la escuela, son
otros aires de eficacia, rendimiento o calidad los que recorren las politicas
educativas occidentales.

En su momento (Bolivar, 1995) propuse acudir, en un sentido particu-
lar, al término foucaultiano de “practica discursiva” para comprender el
tema. Habria, asi, determinadas reglas y condiciones materiales que hacen
posible elaborar el discurso sobre la autonomia por politicas educativas con
bases ideologicas dispares. Mas que explicar, entonces, los discursos de la
autonomia por relacion a objetos materializados, se trata de “definir estos
objetos refiriéndolos al conjunto de reglas que permiten formarlos como ob-
Jjetos de un discurso [...], como prdcticas que forman sistematicamente los

La autonomia de centros educativos en Espana
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objetos de que hablan” (Foucault, 1970, pags. 78-81). Tales practicas discur-
sivas producen el objeto acerca del que hablan, fijando un “régimen de ver-
dad” que hace funcionar un tipo de discurso, con unos procedimientos y sis-
temas 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 final de la modernidad, para la gobernacion de la
educacion. Una practica discursiva se configura, asi, como una retdrica poli-
tica al crear expectativas que, luego, en la practica no generan los cambios
esperados; por un conjunto de estrategias y tacticas que transitoriamente —al
menos— contribuyen, de este modo, a dar credibilidad a las reformas (Popke-
witz, 1994).

Por lo demas, asi como los actores educativos hacen su propia recons-
truccion practica de la autonomia, sus voces operan —a su modo— la “decons-
truccion” de los discursos sobre la autonomia y descentralizacion (Morgado,
2000; Pereyra, 2002), en los espacios propios de construccion, como son las
aulas y los centros. En unas entrevistas, un profesor la deconstruye de este
modo: “la autonomia de los centros esta en leyes, esta en papeles, pero en la
realidad, ciertamente, no existe”. Por su parte, nos dice un director: “/a nor-
mativa y la Administracion dejan muy poco margen de actuacion al director,
le dan muchas cosas atadas desde arriba, desde los horarios, los cupos de
profesores, el funcionamiento del centro, una serie de cuestiones. La peque-
fia autonomia que actualmente le queda, no tiene una valoracion sistemati-
ca. [...] Le viene todo marcado o dado, no tiene ninguna autonomia, al care-
cer de autonomia en los centros, el poder que tienen es bastante limitado”.

2. CARACTER PROBLEMATICO DE LA AUTONOMIA
ESCOLAR: TENSIONES Y DILEMAS

Una politica educativa fuertemente centralista de prescribir y gestio-
nar cambios en Espaiia ha llevado poco lejos: al tiempo que desprofesionali-
za al personal docente, impide la emergencia de procesos generadores de in-
novaciones. De ahi que las declaraciones de autonomia han presentado un
rostro positivo de tomar el centro escolar como la base de la mejora, posibili-
tar la toma de decisiones por los propios agentes, aumentar la participacion
de padres y profesores, al tiempo que incardinarse en el medio y contexto
cultural o —incluso— incrementar la eficacia en la gestion de los centros pu-
blicos. Sin embargo, en nuestra actual coyuntura social, la legitima aspira-
cion al autogobierno de los centros escolares, mezclada con la tendencia neo-
conservadora a introducir mecanismos de desregulacion y competencia entre
los centros escolares, puede dar lugar a diferenciar institucionalmente la
oferta publica de educacion (Smyth, 2001; Gémez Llorente, 2006).

&
-
(%
("]
=
=
o
S
o
L
o
@
=
@
-
—
=
(-~
<
=
(2]
(=3
[
Ll
=
(4]
[
o
=
=
(3]
o
=
=
[-4]
[
o
bl
—
=
[-*]
o
(%]
=
<
\—
£
o
=
(=]
—
=
(3]
(3]
-

...................................................................................................................................................................................... 35



La autonomia de los centros escolares

En el fondo, el asunto es como organizar el funcionamiento de los
centros para provocar la mejora escolar, meta irrenunciable de cualquier sis-
tema educativo. Nos encontramos con el dilema de actuar por regulacion y
presion normativa (falta de autonomia) o dando mayores grados de autono-
mia que, por un lado, puedan provocar el compromiso e implicacion interna
y, por otro, el rendimiento de cuentas. Si bien sabemos que una politica in-
tensificadora puede inhibir los esfuerzos de mejora del profesorado y del
centro, perdiendo el potencial de sinergia que debia tener; tampoco cabe con-
fiar sin mas en las iniciativas y procesos de todo el profesorado. Esto tltimo,
si bien debe ser potenciado por las instancias centrales, no puede ser presu-
puesto. La autonomia suele tener —en contrapartida— un control por resulta-
dos (ya sea rendimiento de cuentas publico o por la eleccion y preferencia de
los clientes).

2.1. La autonomia escolar: entre el mercado y la mejora interna

De ahi que el incremento de autonomia de las escuelas no sea so6lo una

[}

2 medida técnica de racionalizacion o modernizacion de la gestion escolar. Mas
'§ prioritariamente, es una medida politica, que se inscribe en un campo mas am-
= plio de una nueva gestion publica de la educacion 4. Por eso, la autonomia de
g los centros educativos tiene dos bases distintas o propositos que la guian:

-.E a) Orientacion neoliberal: discursos y practicas que conducen a
(-4

transferir a la escuela modos de gestion privados. Asi, en la ulti-
ma década han proliferado numerosos modelos posburocraticos,
que se transfieren de la gestion privada a las politicas publicas, a
los que se ha dado en llamar nueva gestion publica (“new public
management”);

b) Orientacion pedagogica: aquellos otros que pretenden potenciar
la capacidad de los centros para desarrollarse y responder mejor a
las demandas de su entorno. A las motivaciones de incrementar la
eficacia se unen, desde otra logica, los motivos de reprofesionali-
zacion del cuerpo docente asi como una democratizacion de la
toma de decisiones.

4 Barroso y Viseu (2003) sefialan que “la emergencia de una logica de mercado en
los procesos de regulacion de las politicas publicas, con particular relevancia en
educacion, constituye un fenomeno persistente que se desarrolla a escala global y
que acomparna a la crisis del Estado de Bienestar y de sus formas de gobierno, en
particular en las ultimas décadas del siglo XX. La coexistencia, temporal y espa-
cial, de estos dos procesos hace que, muchas veces, el cambio se resuma en un
simple paso (o eleccion) entre la regulacion por el Estado y la regulacion por el
mercado” (pag. 898).
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Algunas de las revisiones realizadas en los tltimos afios sobre lo que
ha dado de si la gestion basada en la escuela han puesto de manifiesto (Leith-
wood y Menzies, 1998; Fullan y Watson, 2000) cémo, en altos porcentajes,
no se han encontrado impactos medianamente significativos en el aprendiza-
je de los alumnos. En muchos casos ha quedado como una forma de delega-
cioén administrativa o curricular a la direccion del centro. Usada como medio
para implementar mas eficazmente determinadas reformas tomadas a nivel
central, no ha logrado incrementar por si misma la calidad educativa, al no
haber incidido en la propia cultura organizativa escolar. Si la adopcion de un
sistema de decisiones basado en la escuela puede ser una condicidon necesaria
para iniciar un proceso de mejora, no es suficiente para ofrecer mas altos ni-
veles de aprendizaje para todos. A menos que la gestion autonoma se dirija a
la mejora de la ensenanza y de los niveles de aprendizaje de los alumnos,
unida a configurar el centro con una cultura de investigacion y mejora de lo
que se hace, la descentralizacion o autonomia de los centros tendra pocos
efectos en la mejora (Briggs y Wohlstetter, 2003).

=
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Por otro, no basta una autonomia, como incremento de la capacidad de @

toma de decisiones a nivel de escuela, para implicar a los agentes en la toma 5
de decisiones, en el compromiso colectivo y en el aprendizaje de la organiza- =
.y . . . .y =
cion. Es una expectativa poco realista creer que la descentralizacion provo- =S
que por si misma una mejora institucional de la accion educativa. Calhoum y s
Joyce (1998, pag. 1293) calculan que “sdlo sobre un diez por ciento de las =
escuelas han tenido capacidad para generar iniciativas que hayan cambiado 5

sustantivamente las dimensiones curricular, instructiva y tecnoldgica de la
escuela”. Transferir la mejora a las iniciativas de la propia escuela no es,
pues, una panacea. Conduce poco lejos decretar una autonomia, sin poner los
medios para que puedan construir su autonomia.

2.2. Nuevo papel de la politica educativa para apoyar la autonomia

Por eso, potenciar la construccion de proyectos propios de centro no
supone que la politica educativa no tenga un papel clave en estimular las di-
namicas endogenas de cada centro, ya sea mediante proyectos-contrato de
autonomia, ya —sobre todo— por su apoyo decidido para que cada centro
construya su propia capacidad de desarrollo y mejora. En consecuencia,
practicamente, cabe entenderla como la creacion de dispositivos, competen-
cias, apoyos y medios que permitan que los centros escolares, en conjuncion
con su entorno local, puedan construir su propio espacio de desarrollo, en
funcién de unos objetivos asumidos colegiadamente, y un proyecto —si es
posible— contratado con la administraciéon o comunidad. Sélo de este modo,
el desarrollo interno de los centros puede ser un camino que permita recons-
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...................................................................................................................................................................................... 37



La autonomia de los centros escolares

truir seriamente nuestros centros y educacion. La autonomia también se
aprende, sentencia Barroso (2004). Ademas de necesitar recursos humanos y
materiales, comporta una concepcion de la formacion e innovacion centrada
en la escuela, una determinada concepcion de los profesores como profesio-
nales reflexivos, que comparten conocimientos en sus contextos naturales de
trabajo, y exige ir redisefiando el centro como comunidad de aprendizaje
para los alumnos, los profesores y la propia escuela como institucion.

Autonomia curricular
basada en el centro

Solo 15/20% Nuevos modos
de centros de presion
£ £
g =
: i i »
S <
£ =
= Escasa relacion Evaluacién por 5
L con el aprendizaje competencias =
[= . ==
en el aula o estandares

Mejora para todos
Politica educativa
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Si las politicas lineales de imposicion burocratica estan ya definitiva-
mente desacreditadas por la practica e investigacion educativas, esto no sig-
nifica que la politica educativa no tenga un alto papel que jugar. En un con-
texto de retraimiento del papel de la Administracion educativa para, en
funcién de descentralizacion y autonomia (unido a la ideologia neoliberal en
auge), cederlo a los clientes o a los propios centros, no es menos politica lo
que se precisa, sino mds y mejor politica. Aprendiendo del conocimiento
acumulado de los fracasos, es preciso reinventar la politica habitual en una
“nueva” politica, que dice en un clarificador planteamiento Darling-Ham-
mond (2001), informada por el conocimiento de como las escuelas mejoran
y, a la vez, capaz de movilizar las energias de los centros y coordinar los dis-
tintos componentes del sistema. En lugar de la amenaza de una regulacion
mercantil por los clientes (mediante evaluaciones de escuelas y publicacion
de “ranking”), defendemos, por contrario, un papel de la accion publica
como actor de primer orden.

La autonomia de centros educativos en Espana
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Por otra parte, la “nueva cuestion social” actualmente es que nos en-
contramos con una mayoria con diferencias, pero integrada socialmente; y,
por otro, un grupo de alrededor de un tercio (dependiendo de lugares) con
graves riesgos de exclusion y vulnerabilidad social. Cuando los centros esco-
lares reciben mayoritariamente a esta poblacion también tienen riesgo de
convertirse en centros guetos. Asegurar una equidad minima de la ciudada-
nia en la educacion requiere la intervencion activa de politicas publicas que
puedan compensar la desigualdad de origen. Garantizar el derecho a la edu-
cacion a esta poblacion significa poner los medios para que no abandonen la
escolaridad obligatoria sin haber adquirido aquellas competencias basicas
que le permitan integrarse en la vida social y laboral.

A su vez, desde otra mirada, como ejemplifica la figura, es dificil ima-
ginar como el sistema educativo puede garantizar el derecho de aprender
para todos o, lo que es lo mismo, una “educacion democratica”, si no se fijan

unas metas o estandares (por ejemplo, niveles de dominio de “competencias 3
basicas”) a alcanzar y no hay arbitrados dispositivos para garantizar que los 2
centros den cuentas de la educacion ofrecida. Otro asunto es como hacerlo, @
para que no quede en una estrategia de amenazar a las escuelas fracasadas ni =
caer en una estandarizacion para la eleccion de los clientes, sino en formas s
que potencien la mejora con los recursos oportunos. Por eso, un factor critico s
del éxito es la adecuada combinacién de serias exigencias externas con dis- E
positivos que desarrollan la capacidad interna. @

=

[}

Las tensiones y dilemas que atraviesan la autonomia de los centros
educativos son grandes: posible incremento de desigualdad entre centros,
pérdida de homogeneidad del sistema, desregulacion de la educacion como
servicio publico, etc. Desde una mirada en exceso moderna, advertia Gomez
Llorente (2006), hay un riesgo de privatizacion encubierta, pues “fras el
principio de autonomia pueden esconderse efectos corrosivos para la escue-
la publica que, de forma inadvertida, se somete a intereses y modelos de
conduccion privados. Esta treta se produce en tres direcciones simultaneas y
complementarias entre si: la privatizacion del curriculo, la mercantilizacion
del sistema escolar y la gestion gerencial” (pag. 92). No obstante, del otro
lado, las politicas educativas fuertemente centralizadas se han agotado politi-
camente en gran parte de los paises, sobre todo como propuestas de cambio y
mejora de la educacion. En este contexto, nos vemos situados, entre favore-
cer y potenciar la autonomia de los centros, y velar por los potenciales peli-
gros que amenazan su puesta en practica.

La autonomia de centros educativos en Espana

Beck y Lau (2005) senalaban que, mientras que la logica de accion do-
minante en la primera modernidad era el principio dualista de “uno o lo otro”
(eligiendo una de las alternativas, cuyos limites estan delimitados), en la se-
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gunda modernidad es reemplazado por el principio de “uno y otro” (por
ejemplo, descentralizacion y centralizacion). Quizas sea adecuado pensar
que las alternativas mantenidas hasta hace poco (centralismo versus autono-
mia, presion vs. compromiso, calidad vs. equidad, etc.) se han disuelto; pen-
sando actualmente que la verdad no esta en uno de los extremos, sino que
—como ya aconsejaba Aristoteles— “la virtud esta en medio” y, especialmen-
te, en que haya una coherencia y equilibrio entre los distintos elementos del
sistema, de modo que el cambio sea sostenible. Por eso, uno de los mejores
expertos en cambio educativo, de modo parecido, sefiala la conclusion para-
dojica de que “las unidades centrales y locales se necesitan mutuamente. No
se puede avanzar si dominan unas u otras. Lo que se necesita es una nueva
relacion bilateral de presion, apoyo y negociacion continua, es decir, una
influencia simultanea de arriba abajo y de abajo arriba” (Fullan, 2002,

pag. 52).

3. DESARROLLO DE LA AUTONOMIA DE LOS CENTROS

A EN ESPANA

=

1S

§ De entrada, tres hechos, al menos, condicionan la autonomia escolar
o en Espafa:

(]

S

® 1. Partimos, como herencia afrancesada, de una larga tradicion cen-
"q:: tralista, donde no han existido propiamente “centros educativos”,

sino establecimientos de enseflanza que “distribuyen” programas
o curriculos determinados en instancias administrativas o territo-
riales superiores. Dentro de esta pesada tradicion, que ha creado
una “cultura” escolar en la propia Administracion y centros esco-
lares, se ha ido generando una colonizacion juridica, por regula-
ciones normativas, de la mayor parte de ambitos de la vida esco-
lar, dando como resultado una acciéon docente rutinizada, con los
consiguientes procesos de desprofesionalizacion. Una tendencia
homogeneizadora, tan fuerte, no favorece el desarrollo de proyec-
tos propios.

2. En segundo lugar, un cosa ha sido la “descentralizacion” politica y
educativa, como distribucion territorial del poder o transferencia de
competencias en educacion a las Comunidades Autéonomas, y otra
la “autonomia escolar” como capacidad de los agentes educativos
—centros y profesores— para tomar decisiones propias. Las maximas
cotas en el primero pueden no tener efectos en el segundo.

La autonomia de centros educativos en Espana
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con una doble red (estatal y privada), en la que la ciudadania y clientes pueden
elegir entre unos y otros, lo que aboca a un potencial (y creciente) mercado
educativo. Mientras a nivel general suele ser un tercio de privada, en determi-
nadas capitales esta llegando a la mitad de ptblica y mitad de privada.

El tema de la autonomia escolar ha estado sometido a diversos vaive-
nes segun las distintas prioridades, olas o vientos que corrian en cada mo-
mento. Asi, si con motivo de la LOGSE se centro6 en el desarrollo curricular
propio que debian hacer los centros a través de Proyectos educativos y Pro-
yectos curriculares, posteriormente, a partir de 1993, con motivo del giro que
conduce a la LOPEG, se aboga por una autonomia en la gestion de los cen-
tros escolares unido a la evaluacion (interna y externa) de los centros como
medio para incrementar la calidad, que abocaran, pasando por los planes de
mejora y gestion de calidad, a las perspectivas en que se quiso mover la
LOCE, donde se recentralizaban la politica educativa y, en cualquier caso, la
autonomia de los centros se subordinaba a la mejora en los resultados conse-
guidos. Por ultimo, la LOE, en coherencia con tendencias internacionales,
por un lado incrementa la autonomia, por otro avanza en rendimiento de
cuentas publico, para garantizar una equidad de la ciudadania en la adquisi-
cion de las competencias basicas.

En conjunto, con una mirada retrospectiva, se puede afirmar que la au-
tonomia escolar ha quedado mas como una autonomia decretada que cons-
truida, con una funcidon de “legitimacion compensatoria” que dice Weiler,
cuando no meramente retorica 3. La autonomia de los centros escolares, sin
embargo, tiene muy diversas dimensiones (Levacic, 1995; McGinn y Welsh,
1999): organizacion del centro, gestion del personal, gestion de recursos, re-
laciones externas del centro, planificacion, estructura y curriculo. Limitado
para abarcarlas todas, en la revision critica que realizo a continuacion, me
voy a concentrar en la autonomia para planificar y desarrollar el curriculum,
refiriéndome a las restantes solo en cuanto afecten a ésta.

5 Algunos andlisis interesantes se pueden ver, entre otros, en los ensayos recogidos en:
GAIRIN, Joaquin (coord.) (2005). La descentralizacién educativa. ;Una solucion
o un problema? Madrid: Praxis.

BARDISA, Teresa (2002). “La régulation interne de 1’autonomie des établisse-
ments scolaires en Espagne”. En Y. Dutercq (dir.). Comment peut-on administrer
l’école? Pour une approche politique de ['administration de [’éducation. Paris:
PUF.

GONZALEZ FARACO, J. C. y SEVILLA, D. (2003). “L’histoire brilante d’un
parcours politique inachevé: la gestion des établissements scolaires espagnols”.
Revue Internationale d’Education Sevres, n. 32.

ESTRUCH, J. (2006). “Autonomia escolar ;para qué?”. Cuadernos de Pedagogia,
362, 104-108.

&
-
(%
("]
=
=
o
S
o
L
o
@
=
@
-
—
=
(-~
<
=
(2]
(=3
[
Ll
=
(4]
[
o
=
=
(3]
o
=
=
[-4]
[
o
bl
—
=
[-*]
o
(%]
=
<
\—
£
o
=
(=]
—
=
(3]
(3]
-

...................................................................................................................................................................................... a1



La autonomia de los centros escolares

3.1. La descentralizacion a las autonomias no significa mayor
autonomia de los centros

El proceso de descentralizacion politica y educativa a las Comunida-
des autonomas se ha conjuntado en Espafia con las declaraciones de autono-
mia de los centros educativos, lo que ha planteado especiales problemas. En
primer lugar de tipo conceptual, la descentralizacion es la transferencia de
competencias de un poder central a la periferia para poder tomar decisiones
en determinados ambitos, al tiempo que se adquiere responsabilidad para de-
sarrollar los cometidos y tareas asignadas. En su estudio, Hanson (1997) dis-
tingue las siguientes formas basicas de descentralizacion: desconcentracion
(transferencia de tareas y cometidos, pero no de autoridad), delegacion
(transferencia de autoridad y cometidos, pero puede ser retirada a discrecion
del que delega), devolucion o traspaso (transferencia permanente de autori-
dad a una unidad, que puede actuar de modo independiente o libre), desregu-
lacion (falta de decisiones a nivel central, lo que lleva a su asuncion por las
organizaciones), y privatizacion (transferencia de responsabilidad y recursos
del sector publico a instituciones del sector privado).

En el proceso de transferencia desde unas instancias a otras, se puede
distinguir (McGinn y Welsh, 1999), ademas del gobierno central, tres nive-
les: las Comunidades auténomas, las provincias, comarcas y municipios, y
los centros educativos. Precisamente Mark Hanson (2000) ha hecho un am-
plio estudio historico de los procesos de descentralizacion educativa en
Espafia, en el que no vamos a entrar aqui °. En Espaia no se ha producido ni
una comarcalizacién ni tampoco una municipalizacion de la educacion (Se-
villa, 1996), por lo que, a falta de distritos escolares, han sido las Comunida-
des Autonomas las que han asumido la gestion de la educacion. Al respecto,
en el estudio de Subirats y otros (2002) se afirma que “el centralismo del
Estado preconstitucional antes, y la incomprensible voracidad centralizado-
ra de las Comunidades Autonomas ahora, han obstaculizado y siguen impi-
diendo la descentralizacion en la Administracion Local, [por lo que] el gra-

6 Algunos andlisis relevantes en ESCUDERO, J. M. (1994). “El desarrollo del curri-
culum por los centros de Espafia: un balance todavia provisional pero ya necesa-
rio”. Revista de Educacion, 304, 113-145; y GIMENO SACRISTAN, J. (1994).
“La desregulacion del curriculum y la autonomia de los centros escolares”. Signos,
5(13), 4-20, y, en version revisada, (1997). “Curriculum deregulating practica: to-
wards the loss of educational sense”. Curriculum Studies, 5 (3), 343-367. Tam-
bién, ANGULO, J. F. (1998). Comprender la gestion de la autonomia de los cen-
tros escolares. Memoria de investigacion inédita. CIDE-Universidad de Cadiz.
CONTRERAS, J. (1997). La autonomia profesional del profesorado. Madrid:
Morata. Y SALGUERO, M. (1997) Libertad de cdtedra y derechos de los centros
educativos. Barcelona: Ariel.
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do actual de competencias de los municipios y demdas entidades locales, en
materia de educacion, es totalmente insuficiente y no llega a satisfacer el
principio de autonomia local” (pags. 185 y 196).

Transferidas o no las competencias en educacion, desde la mirada de
la autonomia, nos importa, por un lado, en qué medida ha contribuido, para-
lelamente, a potenciar la toma de decisiones por el centro o, mas especifica-
mente, a un “desarrollo curricular basado en la escuela”, a construir centros
con proyectos propios. Por otro, si al asumir las Comunidades las nuevas
competencias pueda suponer, como mayoritariamente ha ocurrido, que fun-
cionen en relacion con las escuelas como el antiguo gobierno estatal, convir-
tiéndose en nuevas instancias centralizadas. Asi, Antonio Vinao (1994) ha-
blo, con razon, del paso desde “un monocentrismo o centralismo unitario a
un policentrismo”. Por su parte, Manuel de Puelles (2002, pags.152-3) lo ha
calificado de “neocentralizacion”, seiialando la paradoja de que “las comu-
nidades autonomas han tendido a acentuar la centralizacion de su organiza-

cion aplicando en algunos casos unas politicas mas centralizadoras que las 2
efectuadas en el pasado por el propio ministerio. [...] Las entidades locales @
v los centros docentes continiian marginados de este amplio proceso comen- =
zado en 1978 e
)

L

’ . o

La autonomia supone, entonces, la capacidad con que cuenta un centro =

para tomar decisiones por si mismo. Sin embargo, cuando la descentraliza- =
cion educativa se produce solo a nivel de transferencia de competencias des- s

de el Estado a las Comunidades auténomas, puede dar lugar, como de hecho
ha sucedido, a una dinamica atin mayor de regulacion normativa que viene a
impedir la autonomia de los centros. Se puede poner como buen ejemplo lo
que sucedid con el curriculum “abierto y flexible” en sus ensefianzas mini-
mas a nivel estatal y “cerrado” a nivel de administracién autondmica, no sélo
en su disefio sino en la regulacion y control de materiales y libros de texto.

En esta regulacion de la educacion, un poder central toma las decisio-
nes o, en otros casos, delega en los centros determinadas competencias, co-
rrespondiendo a los centros la responsabilidad en su implementacion. Ello
suele dar lugar, por parte de los centros, a una cierta resistencia a asumir las
nuevas tareas y, por parte del poder central, a dirigir el proceso con medidas
de ambos tipos, con los consiguientes dilemas y paradojas, cuando no a to-
mar medidas centralizadoras (evaluacion por estandares o competencias del
curriculum o los centros). Como bien comenta Antonio Portela (2003,
pag. 82), “ello no necesariamente entraria un cambio suficientemente rele-
vante en la distribucion del poder entre el centro y la periferia, porque deci-
siones centrales siguen estando centralizadas en niveles centrales y lo que
basicamente se hace es trasladar conflictos y problemas desde los mismos

La autonomia de centros educativos en Espana
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hacia niveles periféricos, con la consiguiente contribucion que estas cir-
cunstancias pueden prestar a la legitimacion y consolidacion de la autori-
dad de los primeros”.

3.2. Autonomia en el disefio y desarrollo del curriculum

La LOGSE quiso recuperar el espacio del protagonismo de los cen-
tros en la toma de decisiones y, especialmente, en el desarrollo del curricu-
lum, rompiendo con la larga cultura de dependencia administrativa. Por un
lado debia dar respuesta a establecer un curriculum comun en un contexto
de descentralizacion educativa mediante la distincion de un curriculum de
enseflanzas minimas a completar por cada Comunidad Auténoma. Por otro,
frente a la doble estrategia politica de desarrollo curricular (centralista o
basada en el centro), la LOGSE optaba por hacer una dificil sintesis, con la
distincion de niveles en cascada: un nivel prescriptivo, cerrado, y un nivel
de decision del Centro (Proyecto Curricular de Centro), abierto. Bastaba
acentuar el primero para dar al traste con la autonomia proclamada a nivel

[}

E de disefio, aun cuando —ademas— en ltimo extremo se juegue en el modo
s de gestionar el desarrollo del curriculum y en los apoyos prestados para ha-
g cerla efectiva.

=

= De los llamados tres niveles de concrecion del curriculum (Adminis-
3 tracion educativa, centro y aula), la novedad estaba en el segundo, por lo que

es preciso preguntarse si realmente se ha potenciado que tenga un lugar pro-
pio. Juzgando en retrospectiva, en conjunto, la referida pesada tradicion ge-
rencialista, inscrustrada en la cultura organizativa de la “nueva” Administra-
cion, hizo echar a perder parte de las mejores intenciones. Por un lado, un
exceso de normativismo vino a encorsetar, cuando no a juridificar, la vida de
los centros, la accion de los equipos directivos y el propio trabajo del profe-
sorado. Los Reglamentos Organicos de los Centros y, en mayor grado, la
normativa de comienzo de curso, ya fueran promulgados por el Gobierno
central o por los autondmicos 7, se redactaron y publicaron como si todos los
centros fueran iguales, estuvieran situados extraterritorialmente y no tuvie-
ran en cuenta los contextos sociofamiliares de su alumnado.

7 Asi, como ejemplo, en un Informe sobre el tema en Catalufia se decia: “El marco
normativo general que regula la propuesta curricular es razonablemente permisi-
vo. Sin embargo, las regulaciones especificas, las resoluciones e instrucciones de
cardcter mas preciso que desarrollan los preceptos generales limitan mucho la
autonomia curricular. Mas concretamente: las instrucciones de comienzo de cur-
so son muy restrictivas y pueden condicionar la libertad para disefiar y desarro-
llar el curriculum de una manera peculiar, segun la realidad de cada centro”
(Anttnez, 2002).

La autonomia de centros educativos en Espana
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Por su parte, en cuanto al desarrollo de Proyectos de Centro propios,
se dieron normativas y fue percibido por los agentes educativos, como que la
tarea de planificar era un mero procedimiento, con reglas determinadas y for-
matos estipulados, que aboco a la escritura de un documento de caracter mas
0 menos burocratico. No se percibio que, en lugar de hacer —a requerimiento
administrativo— un Proyecto de Centro como mero documento, se trataba de
realizar de la accion del centro, y de sus unidades organizativas basicas
(Equipos y Departamentos), en coordinacion, un proyecto conjunto de edu-
cacion. De ese modo, se dio a entender que “tener un proyecto” es haber
cumplimentado el procedimiento (plan de accidon, documento, programas,
etc.) y no tanto los procesos de trabajo en marcha. En fin, si de asegurar su
cumplimiento se trataba, la normativa dictada con una finalidad burocrati-
co/gerencial regul6 tanto los formatos y tiempos, pero impidié que llegaran a
estar inmersos en el propio proceso de desarrollo de la escuela. La “logica
del proyecto” se opone, justamente, a la “légica del mandato”, como ha ana-
lizado Perrenoud (2001).

Hemos descrito en otro lugar (Bolivar y Rodriguez Diéguez, 2002,
pags. 95-99) en qué grado no basta declarar que el modelo curricular es
“abierto y flexible”, como entonces se repetia hasta convertirse en un lema
retérico, cuando la autonomia no se juega solo en el disefio, sino en el modo
de gestionar el desarrollo curricular, lo que exigia hacer cambios estructura-
les (organizativos y laborales) que dieran lugar a un nuevo ejercicio de la
profesionalidad docente. No realizados éstos, se fue exigiendo la misma es-
tructura curricular (por ejemplo, en libros de texto), lo que motivo, junto a
otros factores de miedo ante la posible pérdida de control, que cada vez se
fuera cerrando, si es que no lo estaba en su disefio. Si “abierto” se interpreta
como que los profesores pueden autéonoma e individualmente adaptar el cu-
rriculum oficial a su contexto y aula, esa libertad no es decretable sino intrin-
seca a la profesion docente; si se interpreta como un nuevo modo de trabajar
(equipos docentes) y ambitos sobre los que decidir, seria necesario articular
nuevos espacios temporales/laborales y campos de decision, al tiempo que
dindmicas de apoyo coherentes.

Pues no se trata solo de transferir parte del poder y autoridad a los
Centros cuanto de capacitarlos para tomar por si mismos las decisiones opor-
tunas. Desde la politica educativa se pueden “implantar” curriculos, pero no
llegaran a formar parte viva de los centros y a promover una mejora si no si-
tuan al profesorado en un papel de agente de desarrollo curricular y provocan
un desarrollo organizativo interno de los centros escolares. A pesar de estos
graves condicionantes externos del papel de los centros en el desarrollo cu-
rricular, cabe, como hicieron algunos centros, sin renunciar a las competen-
cias reconocidas en el ejercicio de su autonomia, sacar todo el potencial de
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desarrollo curricular por parte de equipos cohesionados, comprometidos con
la mejora escolar 8.

En su lugar, desde una ideologia conservadora, la Ley Orgdnica de Ca-
lidad de la Educacion (LOCE) reafirmé el primer nivel de determinacion cu-
rricular, fijado por las Administraciones Educativas (“ensefianzas comunes” a
nivel de Estado y programas de asignaturas por las respectivas Comunidades
Autonomas). El articulo 68.6-7 viene a ser expresion de este cambio termino-
logico: lo que antes se llamaba “proyecto curricular”, al suprimirse el nivel del
centro en la concrecion curricular, pasa a denominarse “programacion didac-
tica”: “El Gobierno fijara las ensefianzas comunes, que constituyen los ele-
mentos basicos del curriculo. [...] Los centros docentes desarrollaran los
curriculos establecidos por las Administraciones educativas mediante progra-
maciones diddcticas”. De este modo, al determinar administrativamente el cu-
rriculo a impartir en cada asignatura y curso, la programacion didactica queda
como la unica actividad planificadora a cargo del profesorado.

z Abogando por una programacion abierta y adaptada a la diversion, la
= Ley Orgdnica de Educacion, sin embargo, mantiene la supresion del llamado
s “proyecto curricular de centro” para integrarlo en el Proyecto educativo. Pa-
s rece como si, dado que la nueva cultura curricular, que quiso introducir la
§ LOGSE, ha quedado en gran medida como una tarea burocratica, su supre-
® sion no es mas que la de un requerimiento burocratico. Con todo creo que en
E la LOE hay avances significativos, que antes no habian aparecido. Asi quiero

resaltar el apartado 4 del articulo 120, que sefala:

“Los centros, en el ejercicio de su autonomia, pueden adoptar experi-
mentaciones, planes de trabajo, formas de organizacion o ampliacion del ho-
rario escolar en los términos que establezcan las Administraciones educati-
vas, sin que, en ningun caso, se impongan aportaciones a las familias ni
exigencias para las Administraciones educativas” .

Esto supone, por tanto, la posibilidad de intervenir activamente en el
curriculum y organizacion escolar, que las respectivas Comunidades autono-
mas estan siguiendo ? respecto la Consejeria competente en materia de edu-

8 Unos buenos analisis se pueden ver en los trabajos de ESCUDERO, J. M. (1994).
“La elaboracion de proyectos de centro: una nueva tarea y responsabilidad de la
escuela como organizacion”. En J. M. Escudero y M. T. Gonzélez (eds.). Escuelas
y profesores: jHacia una reconversion de los centros y la funcion docente?
(pp. 171-219). Madrid: Ediciones Pedagoégicas. Y en el capitulo: (1999). “El desa-
rrollo del curriculum por los centros”. En J. M. Escudero (ed.). Diserio, desarrollo
e innovacion del curriculum (pp. 291-319). Madrid: Sintesis.

9 Asi el Proyecto de Ley de Educacion en Andalucia (LEA), en su actual redaccion,
sefala en el articulo 118.2.: “Dichos modelos de funcionamiento propios podran
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cacion”, de modo que permita modos de funcionamiento propios. Asi la po-
sibilidad de que tanto en Primaria como en los dos primeros cursos de
Secundaria los centros pueda integrar el curriculum, agrupando en ambitos
las materias que componen el curriculum, es un grado considerable de auto-
nomia en el desarrollo curricular 1°.

3.3. Gestion de personal

Uno de los ambitos donde menor grado de autonomia cuentan los cen-
tros educativos es en la gestion del personal !', lo que impide gravemente de-
sarrollar proyectos propios. La Ley de Funcionariado impone que el profeso-
rado se adscribe por concurso de traslados, imposibilitando, en unos casos, el
compromiso con determinados proyectos; en otros, puede dar al traste con él,
con la llegada (e ida) de profesores que no estan implicados o comprometi-
dos con ¢l. En estas condiciones, dado que la construccion de proyectos pro-
pios no puede estar al arbitrio, suerte o azar del concurso de traslados, es pre-

ciso “retocar” seriamente estos aspectos. Asi, en el referido Informe de @
Cataluna, se afirma: “se constata y se expresa de manera enfatica y undanime S
que el concurso de traslados para la provision de plantillas en los centros s
)

publicos, tal como esta concebido actualmente, es una formula inadecuada %
que impide la autonomia institucional” (Antinez, 2002). 2
-]

b

=

Sin perjuicio de que el reclutamiento del personal docente, administra- ®

tivo y auxiliar corresponda a la Administracion educativa, es evidente que
los centros (equipos directivos, consejos escolares) han de tener mayor capa-
cidad en el gestion, coordinacidn, organizacion y distribucion del personal
docente. Es un tema delicado, donde se mezclan derechos de los funciona-

contemplar planes de trabajo, formas de organizacion, agrupamientos del alum-

nado, ampliacion del horario escolar o proyectos de innovacion e investigacion,

de acuerdo con lo que se establezca al respecto”.
10 Sirva como ejemplo la Orden por la se desarrolla el curriculo correspondiente a la
Educacion Secundaria en Andalucia (BOJA, 30 de agosto 2007), que seiala
(art. 5.7): “En orden a facilitar un planteamiento integrado, interdisciplinar, sig-
nificativo y relevante del proceso de ensefianza aprendizaje del alumnado, las
materias que componen el curriculo de la educacion secundaria obligatoria se
podran agrupar en ambitos. Esta integracion es especialmente relevante en los
dos primeros cursos de la educacion secundaria obligatoria para favorecer la
transicion entre las dos etapas educativas”.
Ver la comparacion que, al respecto, hace Enrique ROCA entre los paises de la
OCDE vy Espafa. Cfr. “Problemas y perspectivas en la direccion de centros en
Espaiia”. XXI Semana Monografica de la Educacion. Fundacion Santillana (no-
viembre 2006). Disponible en: http://www.fundacionsantillana.org/SemanaMo-
nografica/XXI/Inicio.htm
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rios con necesidades de los centros, pero una mayor autonomia en este &mbi-
to “supondria una mayor intervencion de los equipos directivos en la regu-
lacion del acceso de los profesores a los centros y una mayor capacidad
para decidir sobre la contratacion de diferentes tipos de profesionales”
(Marchesi, 2003, pag. 6). En la situacion actual, comenta un director, “no se
puede llevar adelante una buena organizacion. Hablo desde la experiencia
de llevar la Direccion de un centro hace aiio y pico. Un director de un cen-
tro del que depende, pues, un numero elevado de profesores no puede, por
ejemplo, modificar el horario de unos profesores para arreglar unas necesi-
dades. ;Por qué?, porque viene sefialado hasta en la ultima letra el orden de
prelacion en la eleccion de horarios, etc.” (037/12).

En el respeto de determinados derechos se pueden restringir los con-
cursos, fomentar el compromiso de permanecer en un centro con proyecto
propio en funcién del cual se acceda, primar con incentivos a los profesores
que permanezcan, presentar proyectos conjuntos para zonas deprimidas cul-
turalmente o en riesgo, con compromiso, del profesorado y la administra-
cion, de permanencia mientras dure el proyecto. Asi se han hecho experien-
cias muy parciales de abrir la posibilidad de “proyectos educativos propios”,
propuestos por un equipo educativo al que se garantiza la estabilidad para su
desarrollo '2. Esto hace que se comparta de partida un mismo proyecto edu-
cativo y unas formas de actuacion. Es una posibilidad que quiso abrir la
LOPEG, pero que, por presiones sindicales, no pudo llegar a desarrollarse.

La LOE, al respecto, como hemos sefalado antes, ha ampliado la au-
tonomia de los centros en la gestion del personal. La Federacion de Directo-
res de Centros Publicos (FEDADI) ha pedido (mayo, 2007) a las comunida-
des autonomas que hagan realidad esta autonomia en los desarrollos de la
ley. En concreto, piden poder adaptar el curriculo escolar a las caracteristicas
del alumnado de cada centro, la dotacion de mayores recursos alli donde el
proyecto del centro lo haga necesario o formular los requisitos de titulacion y
capacitacion para cubrir determinados puestos de la plantilla de las escuelas
e institutos. Siguiendo las propuestas de las asociaciones de directores, en el
Proyecto de Ley de Educacion en Andalucia (LEA), los directores, ademas
de tener competencia para tomar decisiones en cuanto a las sustituciones de
las ausencias del profesorado y de ejercer la potestad disciplinaria en el per-
sonal que presta servicios en el centro, sefiala explicitamente (art. 125.4) que
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12 Asi, por ejemplo, en Andalucia, que conozca, se han puesto en marcha Proyectos
educativos de caracter especial en centros docentes publicos Orden de 3 de junio
de 2003 de convocatoria de proyectos educativos de caracter especial en centros
docentes publicos (BOJA, 2 de julio). Dicha iniciativa ha proseguido a partir de
entonces (vid. Orden de 2 de diciembre de 2005, BOJA del 20).
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“podran proponer requisitos de especializacion y capacitacion profesional
respecto de determinados puestos de trabajo docentes del centro, de acuerdo
con lo que a tales efectos se determine”.

La autonomia decretada, sin medios para implementarla, no transfor-
ma las practicas. Pero la salida no puede ser mantener la uniformidad forza-
da, poco estimulante para la mejora. Y si el problema es laboral o de recur-
sos, no académico, se puede promover la oferta de proyectos educativos
diferenciados en los publicos, debidamente justificados y evaluados, a finan-
ciar con los recursos humanos y materiales necesarios por la Administracion.
De este modo, 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 Administracion. El control de esa auto-
nomia vendria de la mano, dice el documento referido de Fedadi, de acuer-
dos entre los centros y las comunidades y la necesaria evaluacion del nivel
de cumplimiento de los objetivos que se marquen.

Finalmente, no cabe propugnar una autonomia de los centros sin equi-
pos directivos que lideren la dinamica del centro. El modelo de direccion y
organizativo de los centros escolares espafioles, establecido a partir de la
LODE, reformulado por la LOPEG después, ha sufrido una grave crisis, pro-
vocando una desvertebracion de los centros docentes. Este factor, induda-
blemente, esta en la base —como causa y como efecto— de los problemas de la
autonomia de los centros en Espana. Si bien, actualmente, el liderazgo tiende
a entenderse como cualidad organizativa, distribuido entre todos los miem-
bros, no cabe sin una direccién que impulse el proceso. Sin renunciar a reco-
ger la opinidn o intervencion de los distintos sectores implicados, la tenden-
cia creciente es a primar la profesionalidad (Bolivar, 2006b; Bolivar y
Moreno, 2006).

4. POSIBILIDADES DE CONSTRUCCION DE LA AUTONOMIA:
ESCENARIOS Y CAMINOS FUTUROS

La cuestion de la autonomia, en ultimo extremo, conduce a si es posi-
ble organizar la educacion con otra 1dgica no-burocratica, que posibilite ca-
pacitar a los centros educativos para su propio aprendizaje y desarrollo insti-
tucional. La logica de tomar los centros educativos como instrumentos al
servicio de las politicas educativas s6lo conduce, por su resistencia a la im-
plementacion fiel, a nuevas normativas, como muestra elocuentemente lo su-
cedido en Espana justo cuando se decia promover la autonomia. No obstante,
romper con la l6gica moderna del servicio publico uniformado y homogé-
neo, conduce a caminos inciertos, si no se precisan coordenadas y se delimi-
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tan los senderos por los que haya de transcurrir, que eviten la atomizacion o
fragmentacion, garantizando una cohesion interna y una equidad en el servi-
cio publico (Gémez Llorente, 2006). Si unos determinados niveles de auto-
nomia son imprescindibles para una buena gestion en el desarrollo del curri-
culum, también se requiere una accion comun de las politicas publicas. De
ahi las tensiones, fragilidad intrinseca y el relativo bloqueo de las practicas
de autonomia.

Si las politicas lineales de imposicion centralizada estan ya definitiva-
mente desacreditadas por la practica e investigacion educativas, esto no sig-
nifica que la politica educativa no tenga un alto papel que jugar. En un con-
texto de retraimiento del papel de la Administracion educativa para, en
funcién de descentralizacion y autonomia (unido a la ideologia neoliberal en
auge), cederlo a los clientes o a los propios centros, no es menos politica lo
que se precisa, sino mds y mejor politica. Aprendiendo del conocimiento
acumulado en los fracasos, es preciso reinventar la politica centralista en una
“nueva” politica, como dice en un clarificador planteamiento Darling-Ham-
mond (2001), informada por el conocimiento de como las escuelas mejoran

[}

g y, a la vez, capaz de movilizar las energias de los centros y coordinar los dis-
= tintos componentes del sistema. Como reclama la misma autora, hace falta
s un “nuevo paradigma de enfocar la politica educativa. Supondria cambiar
> los afanes de los politicos y administradores, obsesionados en disefar con-
- troles, por otros que se centren en desarrollar las capacidades de las escuelas
":E: y los profesores para que sean responsables del aprendizaje y tomen en

cuenta las necesidades de los estudiantes y las preocupaciones de la comu-
nidad” (pag. 44).

Las demandas de autonomia por parte de los docentes, equipos directi-
vos y centros son persistentes. Tres cuartos de éstos estiman (Marchesi,
2003) que debian tener autonomia para organizar la ensefianza, el funciona-
miento del centro y la formacion y gestion de su profesorado. Si estas de-
mandas estan presentes, habra que pensar qué caminos debiera tomar la auto-
nomia. Siendo legitimo —e incluso deseable— que los centros escolares
demanden capacidad para configurar su propio desarrollo institucional, de-
cretar una autonomia para todos los actores sociales, en la medida en que
parten de una situacion desigual, puede —de hecho— dar lugar a una redestri-
buciodn social regresiva (Munin, 1999), cuando de lo que se debia tratar es de
compensar progresivamente a los mas desfavorecidos.

La autonomia de centros educativos en Espana
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4.1. La autonomia en un cuasi-mercado educativo creciente

Una regulacion, impuesta normativamente, es cada vez mas dificil y
presenta numerosas fracturas, estan aflorando nuevas formas de regula-
cion 13, ya sea por cambios en los modos de gestionar la politica educativa
(por ejempo, control de resultados por rendimiento de cuentas, de acuerdo
con unos estandares) como por su desregulacion para cederlo a reglas de
mercado. El peligro latente a la hora de reclamar y conceder mayores cotas
de autonomia es que, una vez que la regulacion institucional por normativas
sea cada vez menor, dicho control pase a los clientes, en una regulacion por
el mercado. En esta situacion, mas que una regulacion por resultados que, a
partir del caso inglés, trata de extenderse por los paises europeos, cabe apos-
tar por una regulacion por procesos, mas habitual en los sistemas educativos
centralizados.

En el caso espafiol, a partir de la LODE (1985) se ve consolidada la fi-
nanciacion publica de la ensefianza privada, convertida en “concertada”,
dando lugar en la practica, especialmente en los grandes nucleos urbanos, a
un cuasi-mercado educativo, como salida hibrida entre sistema ptblico con
regulacion burocratica y libre mercado con una cierta competencia intercen-
tros 4. De acuerdo con Whitty, Power y Halpin (1999, pag.15), las caracte-
risticas distintivas de un cuasimercado en relacion con un servicio publico
son “la separacion entre comprador y proveedor y un elemento de eleccion
del usuario entre distintos proveedores”. Como tales, el Estado financia, re-
glamenta y regula el sistema, el sector privado —por su parte— provee y oferta
el servicio en competencia con los centros publicos. En esa medida, como
sucede en Espaifia, suelen comportar una combinacion especifica de financia-

13 El proyecto “Reguleducnetwork” (Cambios en los modos de regulacion y produc-
cion social de desigualdades en los sistemas educativos: una comparacion euro-
pea) se desarrolld en cinco paises europeos (Portugal, Bélgica, Hungria, Inglate-
rra y Francia) ha aportado un conocimiento relevante sobre el tema. Ademas de
numerosos articulos y del libro citado de Barroso (2006), se puede ver de
MAROY, Christian (Director del Proyecto) (2006). Ecole, régulation et marché:
une comparaison de six espaces scolaires locaux en Europe. Paris: Presses Uni-
versitaires de France.

14 Asi lo confirman diversos estudios, como BONAL, X. (2002). “El balance publi-
co-privado en el sistema de ensefianza espafiol: evolucion y efectos sobre las desi-
gualdades educativas”. Educar, 29, 11-29; FUENMAYOR FERNANDEZ, A.,
GRANELL PEREZ, R., VILLARREAL RODRIGUEZ, E. (2003). “Determinan-
tes de la eleccion de centro educativo por parte de los padres”. Estudios de Eco-
nomia Aplicada, vol. 21, 377-389; JACOTT, L. MALDONADO, A. (2006). “The
Centros Concertados in Spain, Parental Demand and Implications for Equity”.
European Journal of Education, 41, 97-111; y VILLARROYA, A. (2003). “La
financiacion publica de la ensefianza privada no universitaria en Espafia”. Revista
de Educacion, 330, 187-204.
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cion publica y eleccion por parte de las familias, ejerciendo ambos un con-
trol (directo o indirecto) sobre los centros (Vanderberghe, 2002). Se presen-
ta, pues, una complementariedad entre regulacion publica y mecanismos de
mercado. Si ello contribuye a incrementar la eficacia o a marginalizar deter-
minados centros publicos, es una cuestion a discutir.

Un grave problema que afecta a la autonomia de los centros, por mas
que se quiera ser ciego a lo que pasa !5, es que las familias han empezado a
comportarse como “consumidores” de la escuela, en una especie de mercado
educativo (Pérez Diaz et al., 2001). Las nuevas clases medias piden y buscan
centros que puedan proporcionar un “capital escolar” diferencial para sus hi-
jos, que les permitan competir mejor en la carrera escolar y social. En el caso
francés, por no acudir a la literatura anglosajona con un contexto histdrico
mas diferencial, Robert Ballion (1982) detectd hace anos como las familias
empezaban a adoptar estrategias de consumidores de los servicios educati-

= vos. Posteriormente (Ballion, 1991) analiz6 estadisticamente como en los
2 medios urbanos la eleccion de centros de secundaria se basada en el juicio y
=z reputacion que le merecia el colegio. Por lo demas, Marie Duru-Bellat
S (2004) ha presentado un amplio panorama y Stephen Ball (2003) ha descrito
§ los mecanismos, en el contexto inglés, que las clases medias emplean para
S conseguir ventajas en educacion. La educacion ha empezado a ser, para las
S familias, independientemente de su orientacion ideoldgica, un bien en el que
2 vale la pena invertir, aun cuando se exija tener derecho a que en los niveles
] obligatorios sea financiada por el Estado.

La eleccioén no debiera consistir tanto en la capacidad del potencial
consumidor de escoger entre varios productos (cliente), cuanto en la capaci-
dad para participar y contribuir a construir colegiadamente el disefio del cen-
tro y tipo de educacion deseado (ciudadano) para sus hijos. Pero en el con-
texto actual, como se manifiesta de modo creciente con multiples signos,
resulta una tarea ardua oponer una ética civica de participacion solidaria a
una moral de consumidor que va unida a la libre eleccidon de centro. En los

15 En una investigacion que hemos realizado (Beltran de Tena, Rodriguez Diéguez y
otros, 2004) sobre una amplia muestra de centros y profesores (cuestionario y
grupos de discusion), tanto los padres de familia como el profesorado sistematica-
mente valoran de modo maés alto los Centros Concertados, seguidos por los Cen-
tros Publicos de Educacion Primaria y ocupando el ultimo lugar los Centros Pa-
blicos de Educacion Secundaria. De ella hemos seleccionado las voces de
directivos y profesores incluidas. Mas ampliamente se puede ver en la tesis docto-
ral de Antonio José Olmedo Reinoso: Las estrategias de eleccion de centro edu-
cativo en las familias de clase media. Estudio de la incidencia social en un mer-
cado educativo local. Universidad de Granada, Facultad de Ciencias de la
Educacion, 2007.

La autonomia de centros educativos en Espana



Antonio Bolivar Botia

nuevos dispositivos moduladores de la subjetividad, el individuo se realiza
por la eleccion del tipo de centro, no creyendo tanto en que éstos ofrezcan
modos de socializacion diferenciales, cuanto un tipo de “calidad” deseado.
Los derechos de los clientes se convierten en prioritarios al interés general o,
mejor, se cree (ideologicamente) que el mercado y la libre competencia ase-
gura —cual nueva “mano invisible”— la identidad entre el interés general y los
intereses particulares. Lo que hasta ahora habia sido el control democratico
de la educacion por la participacion de los agentes se traslada a la eleccion de
clientes, cuando ésta es dependiente de la posicion socioecondémica, vincula-
da al lugar de residencia y capital cultural de partida.

Depende del modo de regulacion de las estructuras organizativas del
sistema escolar para que promuevan preferentemente la eficacia o la equi-
dad. En cualquier caso, el Estado y la Administracion educativa tienen que
jugar un papel regulador para evitar que la autonomia pueda dar lugar a una
“segmentacion o pulverizacion del sistema educativo, cuestionando la cohe-
rencia nacional de sus principios, la equidad del servicio publico o la demo-
cratizacion de su funcionamiento” (Barroso, 1997, pag. 30). Precisamente
porque los valores de solidaridad y equidad no pueden dejarse al arbitrio de
los particulares, se debe seguir siendo defendiendo la intervencion de la
Administracion educativa que, en su primaria responsabilidad, debe preser-
var la equidad del servicio, en lugar de transferirla al libre juego de la oferta
de los centros y demandas de los clientes.

4.2. Eficacia y calidad

El asunto es, pues, como conjuntar la libertad (que se rige por una lo-
gica de eficacia) y equidad (principio de justicia) y de qué forma podrian ju-
gar un papel en la dinamizacién de la escuela publica y, con ello, en la edu-
cacion de la ciudadania (Munin, 1999). La cuestion grave es si la mera
eficiencia debe ser, moral y politicamente, el primer criterio a aplicar al sis-
tema educativo, como en cualquier otro servicio publico; o deben primar
otros valores intrinsecos a la propia institucion. Preservar el papel redistribu-
tivo del Estado exige, de acuerdo con la teoria de la justicia liberal (Rawls),
una intervencion activa “para los miembros menos aventajados de la socie-
dad”, ofreciendo un servicio publico de educacion en condiciones de igual-
dad para toda la ciudadania, adoptando medidas compensadoras para los de-
saventajados, en lugar de la l6gica mercantilista.
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La educacidn es un bien basico que debe distribuirse con la maxima
equidad posible. Victoria Camps (1996, pag. 96), en su libro sobre el ma-
lestar de la vida publica, se pregunta: “si un liberalismo progresista quiere
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defender de verdad la educacion para todos, no deberia dejar de pensar
cual es el procedimiento mas adecuado para que tal principio se cumpla.
La idea de una educacion publica es revisable en sus métodos y en sus me-
dios. No tiene por qué llevarse a cabo siempre de la misma manera, sea
cual sea el contexto, los problemas y las circunstancias”. Pero, si es preci-
so promover el dinamismo y la eficiencia que requiere todo servicio publi-
co, lo que supone también un uso eficaz de los recursos disponibles, ello no
puede implicar transferir sin mas mecanismos de gestion privados
(Murphy, 1996). Sin duda, romper la dicotomia entre dinamismo y eficien-
cia versus rigidez e ineficacia del sector publico, puede ser superado adop-
tando estrategias que contribuyan a dinamizarlo y a responder del servicio
prestado. Y en este sentido, es evidente, como sefiala Tedesco (1995, pag.
155), “la autonomia de los establecimientos constituye una via prometedo-
ra para acercarnos a estos objetivos, a condicion de definir los mecanis-
mos de articulacion que eviten la atomizacion y garanticen una efectiva
cohesion interna’.

=

o

&

= . . . . . .y . .

i Si es preciso conjugar la libertad y equidad, también lo es dinamizar
5 las instituciones educativas para conseguir la calidad demandada. Este el
s problema y los caminos son variados. Aqui nos hemos cifrado a analizar, con
] . . . . ,
= pros y contras, el papel que en dicho territorio le cabe jugar a la autonomia
3 de los centros. Por un lado, la autonomia y descentralizaciéon, como incre-
o mento de la capacidad de toma de decisiones a nivel de centro, parece ser
C= . oy . M . .

= una condicidn estructural necesaria, aunque no suficiente, para implicar a los

agentes en la toma de decisiones, en el compromiso colectivo y en el apren-
dizaje de la organizacion. Por otro, cuando la escuela publica deja de ser una
cuestion ideoldgica o de fines (un modo propio de socializacion de la ciuda-
dania por encima de las pautas culturales particulares), el asunto se torna en
una racionalidad administrativa o de los medios: qué modos (imitados de los
privados) pueden hacerla funcionar mejor o mas rentable.

Al respecto, impeler a que los centros educativos ofrezcan diferentes
proyectos educativos (para que el producto sea diversificado), que reflejen
una identidad y personalidad propias, como se argumenta desde la LOGSE,
se inscribe ademas de una estrategia para contribuir a dinamizarlos, en la 16-
gica romper con la uniformidad predominante en los sistemas estatales pu-
blicos de educacidn, posibilitando la eleccion entre una pluralidad de cen-
tros, generando —de esta manera— una calidad en funcion de su supervivencia
en el mercado. La autonomia, pues, estd siendo utilizada como un nuevo ge-
rencialismo en educacion, argumentando que hay que diferenciar la oferta
publica (y privada) de los centros, para lo que cada centro deba tener su pro-
pio proyecto educativo, hacerlo publico, y promover la mejora por compe-
tencia, ampliando las posibilidades de eleccion de los padres. La evaluacion
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externa de los centros y publicacion de resultados, posibilitara la mejora de
la educacion por competencia para conseguir clientes.

4.3. Autonomia y evaluacion

El incremento de autonomia, en los actuales modos de regulacion, se
encuentra vinculado a determinados dispositivos de re-centralizacion, prin-
cipalmente por el control de resultados en la evaluacion de centros y la res-
ponsabilizacion por los resultados '°. Las escuelas tienen autonomia para
desarrollar el curriculum, pero —mediante el rendimiento de cuentas (accoun-
tability)— deberan preocuparse por conseguir los estandares o competencias
establecidas. Dentro de la presion por la mejora, entendida como incremento
de los niveles de aprendizaje de los alumnos, el movimiento de reforma ba-
sado en estandares (standards-based Reform) esta alcanzando el cardcter de
una nueva “ortodoxia” del cambio educativo. Paradojicamente son los siste-
mas mas descentralizados los que estan desarrollando un sentido de Estado

evaluador mas fuerte, como muestra ejemplarmente el caso inglés a partir de i
1988. De este modo, ademas de informar a los padres (publicacion de tablas 2
comparativas de los centros), en un contexto descentralizado, el Estado pue- =
de ejercer una influencia sobre el control de los contenidos y niveles de con- 5
secucion de los centros educativos. S
P

La contrapartida de la autonomia es que la Administracion educati- ‘::f

va ejerce un control remoto o a posteriori de los contenidos y niveles de con-
secucion de los centros educativos basado en los resultados. Por eso, a medi-
da que el sistema se descentraliza cobra mas fuerza, a modo de
recentralizacion y mecanismo de control, la presion externa (descentraliza-
cion y responsabilizacion de la escuelas, evaluaciones externas, elaboracion
de ranking y competencia para conseguir alumnos, etc.). Al situar, tanto por
politicas educativas conservadoras como progresistas, el foco en la mejora
de la calidad de la enserianza, dentro de la presion por los resultados y por la
consecucion de determinados niveles fijados en estandares deseables, los
mecanismos evaluadores de rendimiento de cuentas se incrementan.

La creciente cultura o éthos gerencialista en el sector ptblico esta con-
duciendo a la creacion de mecanismos de control por un lado o de autorres-

16 Si bien la literatura sobre el asunto es abrumadora, la revista Profesorado (Revis-
ta de Curriculum y Formacion del Profesorado) ha dedicado un monografico (7,
1-2, 2003) sobre el tema, con la edicion de un importante trabajo de Richard
Elmore (Salvar la brecha entre estandares y resultados) y el posterior comentario
de los profesores Escudero, Montero Mesa y Bolivar, asi como una seleccion bi-
bliografica. Disponible en: http://www.ugr.es/~recfpro
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ponsabilizacion por otro, importando mecanismos de gestion privada que po-
nen el énfasis en los resultados o productos del sistema educativo, al servicio
de las demandas de los clientes. Se redefine la nocion de “calidad” para in-
corporar en la evaluacion la percepcion de satisfaccion de los clientes (orien-
tacion al mercado). En esto ha consistido lo que se ha llamado a partir de la
politica de Blair, la nueva gestion publica.

Sin embargo, los supuestos del rendimiento de cuentas son, por des-
gracia, demasiado simples (Bolivar, 2006a), cuando no ingenuos: como con-
secuencia de los resultados (y publicidad) de las evaluaciones, los diferentes
actores concernidos (por las sanciones o incentivos consiguientes) necesaria-
mente se esforzaran por mejorar. Pero hay pocas evidencias de que el rendi-
miento de cuentas de centros y profesores provoque, por si mismo, una me-
jora de los resultados educativos. La publicacion regular de informes del
rendimiento de centros, no es un mecanismo que genere la mejora. Aquellos
centros que se encuentran fracasados dificilmente van a encontrar un incenti-

=

g vo en ver reflejada su situacion en los ultimos lugares y, en los restantes, si
@ no hay creados procesos de analisis y revision, escasa incidencia van a tener
= las evaluaciones externas para su mejora.

S

S Pero, por otro lado, desarrollar y evaluar el curriculum de modo auto-
3 nomo, al depender de cada contexto social, puede conllevar problemas de
= justicia/equidad (por ejemplo, incremento de diferencias) entre los centros o
s servir a intereses parroquiales no defendibles con unas minimas pretensiones

de generalizabilidad. De ahi, la necesidad de evaluaciones externas tanto
para asegurar la igualdad (misma calidad educativa) de los ciudadanos en la
educacion, acentuada cuando los centros gocen de un grado de descentraliza-
cién y autonomia, como para aportar los recursos y apoyos necesarios a
aquellos centros que no estén ofreciendo un entorno educativo parecido a
otros (publicos o privados concertados) o para compensar en la medida de lo
posible las desigualdades o deficiencias sociales.

Las Evaluaciones Generales de Diagndstico, establecidas por la Ley
Orgéanica de Educacion (LOE, arts. 21, 29 y 144), ademas de “obtener datos
representativos, tanto del alumnado y de los centros de las Comunidades
Autonomas como del conjunto del Estado”, creemos deben contribuir a la
equidad. Siguiendo las orientaciones de la Unioén Europea, se establecen las
“competencias basicas” como objeto de evaluacion, en lugar de las materias
o areas, por lo que deberan concretarse (tanto para 4.° de Primaria como para
2.° de la ESO) en unos niveles de dominio, de los que se establezcan los co-
rrespondientes indicadores. Sin embargo, en el caso espafiol, al estar prohibi-
da la publicidad y establecimiento de ranking, las “evaluaciones diagnodsti-
co”, tras documentar la situacion de los alumnos en cuanto al grado de
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dominio de las competencias basicas, en una perspectiva garantista, deben
generar las correspondientes dinamicas de mejora en aquellos casos que se
han detectado déficits. Ademas de rendir cuentas socialmente, sera preciso
intervenir decididamente para, paralelamente, ofrecer las medidas y apoyos
oportunos que los capaciten para asegurarlas a su alumnado, especialmen-
te en aquellos contextos social, cultural y econémicamente mas desfavo-
recidos.

El escenario organizativo de la educacion, disefiado por la modernidad
ilustrada (red de “establecimientos” de ensefianza que, de modo uniforme,
contribuyen a la identidad ciudadana), ya no es/sera el mismo. Debilitado el
consenso alrededor de la mision de la escuela como configuracion de la iden-
tidad ciudadana y, vista la incapacidad del sistema para asegurar un funcio-
namiento uniforme, existe el peligro de que se pase a un escenario fragmen-
tado, donde cada escuela es un agregado de unidades diferenciadas, y —en tal

caso— al servicio de las preferencias de los usuarios/clientes. Los lemas re- 3
cientes del management educativo apuntan a un redisefio posburocratico de 2
los centros educativos, que los abocan a un escenario fragmentado. De este @
modo, el discurso pretendidamente progresista del centro escolar como uni- =
dad basica del cambio, con una cultura organizativa propia, puede —enton- s
ces— aliarse (o quedar atrapado) con un conjunto de ideologias posmodernas, s
en un momento de crisis del Estado del Bienestar para seguir prestando los E
mismos servicios publicos. ©

=

S

Situados, pues, entre una logica de accion burocratica y una logica
profesional, una gestion por proyectos podria reforzar el papel del centro
educativo como unidad estratégica de la mejora. El problema, como ya ha
aparecido, es que la fuerte tradicion centralista ha creado una cultura de de-
pendencia administrativa donde el centro educativo en Espafia es un proyec-
to a construir, mas que una realidad dada. Esto conduce a una paradoja. Por
esta tradicion acumulada, nuestros centros educativos estan fuertemente uni-
formados, por lo que otorgarles protagonismo en el pilotaje de la mejora su-
pone oponerse a dicha tradicion burocratica y uniformadora. Por otra, en el
grave estado de desvertebracion a que han llegado ultimamente, delegar los
esfuerzos de mejora a los propios centros, por un lado, no conduce muy le-
jos, al imponerse la fuerza de la inercia de un sistema burocratico y formalis-
ta. Finalmente, como ya ha aparecido antes, podria significar ceder el asunto
a una légica de regulacion mercantil, en un modo de gestion contaminado
por lo privado.

La autonomia de centros educativos en Espana

Si el Estado ha de seguir conservando su papel regulador de la educa-
cion para preservar —entre otros principios— la igualdad y equidad del servi-
cio publico de educacion, esto no puede suponer la vuelta —ya imposible— a
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una administracion burocratica o jerarquica, que impide la participacion de
los ciudadanos en la gestion de los servicios publicos. Pero tampoco conduce
lejos, en una “nueva gestion publica”, ceder su regulacion a las familias en
un cuasi mercado educativo. Situada, pues, la autonomia de los centros edu-
cativos en la encrucijada de un Estado centralizador que la impide y su trans-
ferencia a la sociedad civil que la acerca a elecciones privadas, su futuro se
juega en la emergencia de un nuevo espacio publico comunitario.
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INTRODUCCION

La familia, la escuela y la comunidad constituyen los principales con-
textos de socializacion de los nifios y jovenes. Compartir los objetivos edu-
cativos es la mejor manera de sensibilizar a toda la comunidad sobre la im-
portancia de la educacion en todos los niveles educativos. La tarea de
colaboracion que se debe generar en los centros educativos entre todos los
sectores de la comunidad educativa ha de ser concebida como una tarea entre
iguales en la que no existan “formadores” y “formados”.

* Ha colaborado en la preparacion de este trabajo la profesora de la UAH, Yolanda
Mufioz Martinez.



La autonomia de los centros escolares

El éxito escolar es un esfuerzo conjunto. El éxito en la escuela co-
mienza involucrando a los padres en el proceso de aprendizaje. Apoyo y ex-
pectativas claras determinan la orientacion del aprendizaje y ayudan a mejo-
rar las relaciones entre la familia y la escuela. El trabajo conjunto de toda la
comunidad educativa supone un aprendizaje compartido en el que juega un
papel fundamental la implicacion de todas las partes.

La importancia del estudio de la autonomia y su relacion con la parti-
cipacion viene justificada por la dificultad de profundizar en uno de los tér-
minos sin aludir al otro. Desde una perspectiva de mejora de la calidad del
sistema es imprescindible tener en cuenta que la consecucion de una mayor
autonomia en los centros escolares vendra acompanada de la necesidad de
una mayor implicacion de toda la comunidad educativa y una mejora, por
tanto, de la participacion.

1. APROXIMACION CONCEPTUAL

Ya en 1979, Sanchez de Horcajo senalaba que “La participacion
puede entenderse como un continuo que refleja diferentes grados de acce-
so a la toma de decisiones: dar y recibir informacion, aceptar y dar opinio-
nes, consultar y hacer propuestas, delegar atribuciones, decidir, cogestio-
nar, autogestionar”. Ello se traduce a su vez en los diferentes tipos de
democracia que conviven en nuestra sociedad: consultiva, representativa,
participativa...

Esta diversidad es la que permite que se adopten unos modos u otros
de participacion en funcién de variables y contextos. Asi, podemos decir que
en una gran parte de la literatura sobre organizaciones predomina un enfoque
jerarquico y gerencialista de la participacion, siendo considerada como una
dimension mas del liderazgo, un instrumento de gestion por el que el lider o
directivo regula el acceso a la toma de decisiones de los demas miembros de
la organizacion. Es un concepto sujeto a notables discrepancias tedricas y
practicas y forma parte de procesos mas amplios.
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La participacion depende basicamente de las personas, para que exista
debemos partir de la convivencia como objetivo fundamental de todo el pro-
ceso educativo, que conlleva actitudes y comportamientos de respeto y con-
senso por parte de todos los sectores de la comunidad escolar. La conviven-
cia es un factor de calidad que se debe construir de manera intencional y
sistematica por parte de todos los miembros de la comunidad educativa.
Aprender a convivir es fundamental para la institucion escolar.
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En este empefio resulta imprescindible la cooperacion de toda la socie-
dad ya que la convivencia en los centros supone, en parte, un reflejo de la
convivencia en la sociedad, con las contradicciones y problemas que se ob-
servan en la misma.

La participacion social desborda el marco de la escuela y afecta a otros
muchos ambitos de la vida humana, como son la familia, la empresa y el tra-
bajo, los servicios sociales, las asociaciones civicas y las ONG, las manifes-
taciones y las instituciones culturales, los medios de comunicacién y las nue-
vas tecnologias, las relaciones interpersonales en el espacio publico, las
costumbres, la opinion publica, el marco juridico-politico, etc.

Pero la escuela, aunque no es la tinica instancia implicada, juega un pa-
pel relevante. Son muchos los elementos de la vida escolar que afectan a la
participacion: el estilo directivo, la capacidad de liderazgo, el espiritu de cola-
boracion o no entre los profesores, el estilo docente, las actividades del alum-
no en clase o fuera de ella, la colaboracion de los padres en el centro, etc.

Para que la participacion se dé es fundamental crear mecanismos espe-
cificos de participacion: tiempo, formacion de los participantes, materiales,
intercambio de experiencias, sistemas de evaluacion e incentivos coherentes
con los principios democraticos, etc.

La participacion, por tanto, es una forma de estimular los aprendizajes
y de ejercitar la democracia. La educacion constituye el presente y el futuro
de nuestra sociedad, la educacion de los nifios y la educacion de los padres
son los instrumentos mas asequibles y eficaces para incrementar la capaci-
dad de las naciones para cubrir las necesidades y lograr las aspiraciones de
desarrollo humano (Hobbs, Dokecki, Hoover-Dempsey, Moroney, Shayne y
Weeks, 1984), de ahi que podamos afirmar que la formacion de padres cons-
tituye una estrategia que en si misma puede fomentar la colaboracion entre la
familia, la escuela y la comunidad, pero su eficacia y efectividad dependeria
del nivel de coordinacion y consenso entre las instituciones sociales, politi-
cas y educativas.
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Si hablamos de autonomia, es necesario establecer los diferentes tipos
existentes: cientifica, pedagdgica, de gestion, econodmica, plena, “ficticia” y
total. La autonomia pedagogica tiene que ver con la manera en que el Pro-
yecto Educativo y Curricular, con el Plan de Accion Tutorial y el Plan de
Orientacion se crean, ponen en marcha y evalian. Lo mismo ocurre con la
autonomia organizativa en la que se ven implicados documentos tales como
el Reglamento de Régimen Interior, la Programacion General Anual, etc. La
autonomia plena tiene que ver con la capacidad de crear y poner en marcha,
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de forma auténoma, un proyecto de direccion que configure un proyecto de
comunidad educativa con la implicacion de las administraciones.

En el proceso de adquisicion progresiva de autonomia en los centros
educativos existen varias fases que nos llevan de una autonomia “por Decre-
to” a una “autonomia construida”, partiendo de la reflexion y la decision
conjunta contando con apoyos y revisando y evaluando cada uno de las deci-
siones y acciones puestas en marcha.

2. ALGUNAS CERTEZAS Y ALGUNAS DUDAS

Existe coincidencia en el valor positivo que llevan implicitos ambos
conceptos, no existe motivo alguno del que se derive ninglin aspecto negati-
vo de dotar de mayor autonomia a los centros educativos y fomentar asi mis-
mo la participacion de toda la comunidad educativa. Se suele atribuir al ge-
neral Paton la frase que dice “No digas a la gente como ha de hacer las
cosas y te sorprenderdan’”.

De la legislacion que regula la organizacion educativa se deriva que,
al menos formalmente, el modelo podria considerarse participativo y propi-
cio a la autonomia. Pero, sin embargo, la participacion no se puede asumir
como algo dado, es siempre un proceso; la participacion se construye, se de-
sarrolla, a través de un numero de pequefias acciones (en la cotidianidad edu-
cativa), no pudiendo ser adquirida de repente, gracias a la publicacién de una
legislacion concreta.

La duda se genera en su aplicabilidad y desarrollo en la practica edu-
cativa. Es importante que los miembros de la comunidad escolar conozcan
bien el significado y alcance de la participacion. La participacion es tanto un
derecho como un deber. Participar es tomar parte activa en la construccion,
desarrollo y evaluacion de un proyecto (constituido por la gestion, el apren-
dizaje y la dimensién comunitaria), cada uno desde sus posibilidades.
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La participacion implica convivencia, conlleva actitudes y comporta-
mientos de respeto y consenso por parte de todos los sectores de la comuni-
dad escolar. La continuidad y asentamiento de las experiencias que fomentan
la participacion y autonomia de los centros educativos dependeran, en gran
medida, de la asimilacion de un proyecto comun y la implicacion en el mis-
mo. La participacion en la elaboracion de un proyecto hace que se sienta
como propio, se crea un vinculo que propicia que todos los participantes ha-
gan todo lo posible para que funcione, ofrecen todas sus potencialidades para
que el proyecto alcance éxito y eficacia, y se haga de la mejor forma posible.
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Ahora bien, tenemos la certeza de que la participacion y autonomia fa-
vorecen la mejora continua del sistema educativo, pero debemos preguntar-
nos si los centros educativos quieren mas autonomia y participacion, si estan
preparados para asumir las responsabilidades que de ambas se derivan. La
participacion exige modificar las concepciones y las actitudes, no solo las
practicas.

3. CONTEXTO SOCIAL Y EDUCATIVO

Los fendmenos de cambio social recientes como pueden ser los movi-
mientos migratorios, los nuevos modelos econdmicos, la incorporacion de la
mujer al mundo laboral, hacen de nuestra sociedad actual una sociedad que
requiere de cambios profundos, también en los sistemas educativos, que
ofrezcan una respuesta a las necesidades de cada uno de los ciudadanos que
la forman. Una educacion para la ciudadania democratica seria la base sobre
la que construir un sistema educativo “equitativo” ya que la democracia esta
directamente relacionada con la participacion.

Una de las caracteristicas que define a los sistemas educativos en la
actualidad es la “rigidez”, caracteristica comun a las politicas educativas de
corte tradicional en las que existe escasa planificacion a medio y largo plazo,
con una vision demasiado localista y en la que los cambios son tan lentos que
se suele tropezar con reformas sucesivas sin haber llegado, ni tan siquiera, a
instaurarse.

El caracter multidimensional y cambiante de los centros educativos
aumenta la complejidad en los procesos de cambio. Su estructura, funciona-
miento y gestion, demandan mas y mejor planificacion de los distintos ele-
mentos y procesos, para asi responder a los retos de los sistemas educativos.
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La rigidez de los sistemas ha sido siempre un freno para el desarrollo
de la autonomia organizativa y pedagdgica en las instituciones educativas, y
con ello un gran freno a la innovacion y el cambio. La poca coordinacion, el
alto nivel de presion y las dificultades internas son otras de las caracteristicas
que acompanan a los sistemas educativos en los que la inmovilidad en todos
los campos es la nota dominante.

Nos encontramos ante un “modelo gastado” en el que las acciones in-
novadoras son pocas y se difunden insuficientemente; sin embargo, existen
buenas propuestas innovadoras que podrian considerarse “buenas practicas”
y habria que considerar su incorporacion a propuestas mas generales, tenien-
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do en cuenta que las situaciones nuevas requieren propuestas nuevas y la
complejidad requiere acciones precisas y medidas en el tiempo.

Algunas de las reflexiones de la situacion a las que se llega a partir de
los diferentes estudios que sobre el tema se han llevado a cabo son, por ejem-
plo, que existe una escasa participacion “unas veces se quiere y no se puede,
otras se puede y no se quiere”; ademas existe desconfianza entre los diferen-
tes sectores aunque contamos con experiencias variadas y valiosas que nos
dan una idea de por donde se puede empezar, lo cierto es que se puede afir-
mar que “la participacion sigue siendo una asignatura pendiente”.

4. AUTONOMIA Y PARTICIPACION EN LA ESCUELA
QUE VISUALIZAMOS

Una escuela que ofrece una respuesta a las necesidades de su contexto es
una escuela abierta y comprometida basada en un proyecto educativo propio en
el que hayan participado todos los miembros de la comunidad educativa.

Los centros educativos necesitan incorporarse a procesos de innovacion
y cambio. Es importante incorporar modelos de planificacion para la mejora
de la calidad en educacion, basados en disefnos de innovacion renovadores.

La innovacion se identifica con la seleccion, organizacion y utiliza-
cion creativa de recursos humanos y materiales de forma nueva y apropiada,
que se traduce en el logro de cotas mas altas en las metas fijadas para una de-
terminada actividad. La identificacion de innovacion con cambio planificado
explica la estrecha relacion con la calidad, ya que se apunta a la optimizacion
de la realidad implicada en dicha accion.
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Los conceptos de innovacion y creatividad llevan asociados, teniendo
en cuenta las caracteristicas de nuestra “sociedad del conocimiento”, la idea
de una escuela tecnologicamente avanzada, lo que conlleva un proceso de
aprendizaje de toda la comunidad educativa para poder poner en marcha es-
trategias metodologicas que impliquen el uso de nuevas tecnologias.

La escuela que buscamos, es una escuela capaz de garantizar la igual-
dad de oportunidades. Los cambios tan rapidos y profundos que experimenta
nuestra sociedad, requieren de un cambio en las escuelas de igual envergadu-
ra; parece entonces que asegurar la igualdad de oportunidades y la plena par-
ticipacion, contribuye a una educacion mas personalizada, fomenta la co-
laboracion entre todos los miembros de la comunidad escolar y constituye un
paso esencial para avanzar hacia sociedades mas inclusivas y democraticas.
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5. LA PARTICIPACION EN CONTEXTOS EDUCATIVOS
FORMALES

No es suficiente con tener las estructuras y organos de participacion,
es necesario apoyar permanentemente las buenas practicas participativas, va-
lorar las iniciativas y el talante participativo.

Existe la necesidad de formar para la participacion, se reclaman orienta-
ciones para hacer mas efectivo el trabajo realizado; es importante tener en
cuenta que no existe un inico método participativo; hay una variedad de pro-
cedimientos y practicas que dependen en parte de las caracteristicas de cada
comunidad educativa. Como en cualquier practica, los agentes de las practicas
desarrollan un proceso de construccion de la participacion, mediante instru-
mentos que la hacen viable, pero esto no se debe reducir a la aplicacién meca-
nica y formal de procedimientos o técnicas, ya que los métodos son caminos a
ser construidos y no recetas que aplicadas mecanicamente producen resultados
inmediatos. Pero es importante partir de experiencias y datos positivos, exito-
sos y motivadores para crear una actitud positiva hacia la participacion.

Es muy importante analizar practicas y realidades exitosas y compar-
tirlas; la difusion de las consecuciones del trabajo conjunto de toda la comu-
nidad educativa es una de las estrategias, ya que de este modo los resultados
se hacen visibles y se ayuda a la difusion de la idea de participacion y al mis-
mo tiempo se reconoce la labor de todas las partes colaboradoras.

Las dificultades para la participacion tienen que ver con aspectos es-
tructurales, institucionales, personales y coyunturales (ideologicos, cultura-
les, etc.). De ahi que sean en estos mismos aspectos en los que hay que inci-
dir para la mejora de la participacion y autonomia.
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6. ALGUNAS CUESTIONES PARA LA REFLEXION

Parece que, segtn los datos que se han obtenido en distintos estudios,
y recientemente en la investigacion “La participacion de los padres y madres
de alumnos en el ambito municipal de los centros escolares” (2004), se cons-
tatan indices bajos de participacion en general aunque por otro lado se apre-
cia interés, preocupacion y deseo de apoyar iniciativas y participar.

Encontramos la afirmacion genérica tanto de los padres, como de los
directores, profesores y responsables municipales de “falta de tiempo”, aun-
que podriamos matizarlo en una falta de coincidencia en los tiempos que se
dedican para intercambiar informacion, trabajar y proyectar, por ello se de-
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berian establecer tiempos de coordinacion en los que se haga efectiva la par-
ticipacion. Ademas, las vias que hacen posible un intercambio de informa-
cion efectivo, también son objeto de critica en todos los sectores de la
comunidad escolar, por ello se deben encontrar vias practicas y eficaces de
traspaso de informacion.

Se reclaman orientaciones para hacer mas efectivo el trabajo realiza-
do; es importante tener en cuenta que no existe un unico método participati-
vo; hay una variedad de procedimientos y practicas que dependen en parte de
las caracteristicas de cada comunidad educativa. Como en cualquier practica,
los agentes de las practicas, desarrollan un proceso de construccion de la par-
ticipacion, mediante instrumentos que la hacen viable, pero esto no se debe
reducir a la aplicacion mecanica y formal de procedimientos o técnicas, ya
que los métodos son caminos a ser construidos y no recetas que aplicadas
mecanicamente producen resultados inmediatos. Pero es importante partir de
experiencias y datos positivos, exitosos y motivadores para crear una actitud
positiva hacia la participacion.

Se tienen evidencias de la escasa existencia de los consejos escolares
municipales y comarcales y de la ausencia de reglamentacion propia, a pesar
de no existir en muchos ayuntamientos si que existen organismos que tratan
temas educativos, por lo que habria que formalizar su funcionamiento a tra-
vés de la creacion y puesta en marcha de los consejos escolares municipales
y comarcales.

El consejo escolar del centro, con todas sus limitaciones, es un factor
incuestionable de participacion y un instrumento de primer orden para lograr
un proyecto educativo que satisfaga las expectativas de la comunidad educa-
tiva en su conjunto y que sea capaz de trascender las visiones meramente
academicistas de la educacion, para convertir el proceso formativo en una
herramienta que facilite la igualdad de oportunidades y que tenga en cuenta
la formacion de las personas para adaptarse a su medio social y cultural, asi
como la adquisicion de habitos y destrezas para desenvolverse adecuada-
mente como agentes sociales; por todo ello se debe apoyar los consejos esco-
lares de los centros con informacion y lineas de accion concretas.
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Ademas del impulso por separado de ambos organismos, debemos
buscar formulas para la coordinacion entre consejos escolares de centros,
municipales, etc.

En cuanto a las AMPASs se debe mejorar las condiciones de trabajo en
los centros dotando de espacios, equipamientos y de momentos de coordina-
cion conjunta con todos los agentes de la comunidad educativa, también se
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deben apoyar las tareas formativas que se llevan a cabo: Escuelas de padres,
charlas-coloquio, talleres, etc. Ademas, y como ya apuntabamos anterior-
mente, se deben difundir las acciones realizadas valorando el trabajo realiza-
do y las actividades que fomentan la participacion.

En cuanto a las escuelas de padres podemos decir que son determinadas
acciones de educacion de padres y que consiste en “un plan sistemdtico de
formacion para padres en los aspectos psicopedagogicos y ambientales, que
se desarrolla a lo largo de un periodo relativamente extenso de tiempo” (Bru-
net y Negro, 1985). Este término ha estado relacionado con los grupos de for-
macion puestos en marcha desde y en los propios Centros Escolares, pero no
es la caracteristica distintiva (Brunet y Negro, 1985) puesto que pueden orga-
nizarse desde otras instancias comunitarias. La caracteristica peculiar de las
escuelas de padres, para diferenciarlas de charlas aisladas, ciclos de varias
charlas informativas o reuniones de las AMPAs, es la sistematicidad, la regu-
laridad, la estructura, la continuidad en el tiempo y su amplia duracion.

7. CONCLUSIONES A PARTIR DE UN ESTUDIO
SOBRE PARTICIPACION

El estudio “Participacion de los padres y madres de alumnos en ambi-
to municipal y de los centros escolares” nos proporciona algunas conclusio-
nes que podemos tomar como base para la puesta en marcha de medidas de
fomento de la participacion y autonomia de los centros docentes:

e La disposicion a apoyar iniciativas es muy alta en todos los casos y
sectores.

e Las caracteristicas que deberian tener son: coordinacion, fomentar
la participacion mas alla de las tareas de las AMPAs, formacion y
mas dotaciones econdmicas.
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e Las causas negativas que entorpecen la participacion: indiferencia,
comodidad, razones laborales, lejania del centro, temor, desconoci-
miento, poca valoracion.

e Como causas positivas para apoyar la participacion, aparecen: co-
municacion, apertura, interés por la educacion de los hijos, actitud
positiva del profesorado, mejorar los horarios, conocer mejor el
centro, mas informacion, intercambio y buena relacion.

e Las claves positivas estarian en:

— Comunicacién e informacion.



La autonomia de los centros escolares

— Actividades interesantes.
— Clima y actitud positiva.
— Horarios flexibles.

— Reconocimiento mutuo.

e En la parte cualitativa se profundiza mas en estas ideas y se aportan
detalles como la confianza, relevancia, etc.

e [os ayuntamientos se encuentran, segun ellos, con “bastantes” o
“grandes limitaciones” para fomentar/animar a la participacion.

e Existe un gran interés por planear acciones para el futuro.

e Destacan: Crear la escuela de padres, campaias a favor de la parti-
cipacion, generar habitos, consejos escolares municipales, revisar
los proyectos educativos, etc.

e [aimportancia y necesidad de apoyo entre los tres sectores estudia-
dos (directores, AMPAs y ayuntamientos).

e Se constata la necesidad de colaboracion entre esos sectores, asi-
mismo constatamos la dificultad para la participacion de padres sin
el apoyo de los demas.

e Se encuentran grandes dificultades para concretar la participacion en
acciones estables y ademas, se necesita mas apoyo y continuidad.

e Se echa en falta mas coordinacion, informacioén y apoyo desde to-
dos los ambitos.

e Es preciso conocer y compartir mas las experiencias que se estan
desarrollando en centros, CPRs, ayuntamiento y otros ambitos.
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8. PARA MEJORAR: ACTUAR

Debemos huir del catastrofismo educativo, del pesimismo pedagogi-
co. La idea es que las cosas siempre pueden hacerse de forma diferente ya
que existen experiencias que asi lo demuestran.

Algunas de las propuestas, a tener en cuenta, para la mejora de los as-
pectos que tienen que ver con la participacion y autonomia de los centros es-
colares y de ahi la calidad de nuestros sistemas educativos son:

e El establecimiento de marcos claros y estables a nivel de Estado,
comunidad auténoma, centros y municipios.
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e Implicacion de todos los sectores de la comunidad educativa en el
disefio, proceso y resultados de las acciones.

e Compartir experiencias exitosas.

e Hacer presente la participacion en la planificacion institucional, y
por tanto, en sus documentos programaticos (PEC, PCC, PAT, pro-
gramaciones didacticas, RRI, etc.).

e Coherencia participativa en cuanto a la organizacion y gestion (cen-
tro) y el ambito pedagdgico (aula).

e Generar espacios para la participacion (espacios fisicos y tiempos).

e Propiciar acciones formativas basicas, oportunas y diferenciadas, a
la vez que puestas en comun conjuntas.

e Incluir la participacion en educacion como contenido troncal en la
formacion inicial y permanente del profesorado.

e Vincular la participacion y liderazgo en los centros.

e Hacer que la participacion en educacion sea un contenido basico en
las propuestas de formacion de equipos directivos.

e Ejercer acciones positivas a favor de la participacion y el trabajo co-
laborativo.

e Buscar la colaboracion y apoyo de organizaciones y entidades pu-
blicas y privadas (especialmente los ayuntamientos).

e Establecer alianzas y “redes” entre centros.

e Formular propuestas para constituir “comunidades de aprendizaje:
como experiencia de autonomia y participacion. Partiendo de las
instituciones ordinarias y actuales, asumiendo la realidad y dificul-
tades y pensando positivo. Parte del compromiso de los distintos es-
tamentos (profesores, familias, alumnos) con el apoyo y compromi-
so de los sectores “externos” como pueden ser los ayuntamientos,
centros de apoyo y administraciones, en torno a un proyecto comun
y compartido por todos.

Otra opcion podria ser la idea de “ciudad educadora”: la ciudad educa-
dora tiene personalidad propia, integrada en el pais donde se ubica. Su iden-
tidad es, por tanto, interdependiente con la del territorio del que forma parte.
Es, también, una ciudad que se relaciona con su entorno; otros nucleos urba-
nos de su territorio y ciudades de otros paises. Su objetivo constante sera
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aprender, intercambiar, compartir y, por lo tanto, enriquecer la vida de sus
habitantes.

La ciudad educadora ha de ejercitar y desarrollar esta funcion parale-
lamente a las tradicionales (econdmica, social, politica y de prestacion de
servicios), con la mira puesta en la formacion, promocion y desarrollo de to-
dos sus habitantes. Atendera prioritariamente a los nifios y jévenes, pero con
voluntad decidida de incorporacion de personas de todas las edades a la for-
macion a lo largo de la vida.

e Implicar al profesorado. Sabiendo que es el “motor o freno” de la
participacion.

e Compensar las acciones positivas sobre participacion.
e “Traer a los padres a la escuela”.

e No perder de vista lo fundamental: el alumno, como razén de ser del
sistema.

Todas las propuestas anteriores se pueden concretar en la creacion de
un Plan Integral de Participacion en el que tomen parte activa los centros
(directivos y profesores), las AMPAs, los ayuntamientos y otras entidades y
sectores (CEP, CAP, Asociaciones, etc.). A través de este plan se puede ini-
ciar la revision de los proyectos educativos de centro como base de actuacion
en materia de participacion, ademas de impulsar la incorporacion expresa de
los temas de participacion en los demas proyectos, planes y programas ela-
borados tanto en los centros educativos como en los ayuntamientos. Todos
los integrantes de la comunidad educativa deben participar en el disefio,
puesta en marcha, seguimiento y evaluacion de estos planes y, por ultimo,
participar en la difusion de las experiencias y propuestas que se deriven de la
puesta en marcha de los proyectos y que ayuden a toda la comunidad educa-
tiva, y a otras comunidades a ir incorporando en sus actitudes e ideas sobre la
educacion el concepto de “participacion” y el de escuela democratica.
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Finalmente, decir que es necesario generar ¢ instaurar en nuestros entor-
nos ilusidén y convencimiento y devolver la confianza en la participacion cola-
borando activamente en ello. En este sentido, siempre con algunas dosis de
utopia se recuerda la cita de Eduardo Galeano, cuando dice: “Ella esta en el
horizonte. Me acerco dos pasos, ella se aleja dos pasos. Camino diez pasos y
el horizonte se corre diez pasos mas alla. Por mucho que yo camine, nunca la
alcanzaré. ;Para qué sirve la utopia? Para eso sirve: para caminar.
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La presente aportacion nos aproxima a algunos de los planteamientos
mas actuales sobre la calidad y evaluacion en relacion con la autonomia ins-
titucional. El sentido de la revision [realizada a partir de aportaciones ante-
riores: Gairin, 1992, 1993, 1994, 1996, 1998, 2002 ay by 2008 a y b)] es en-
marcar y situar los analisis conceptuales y operativos que sobre la misma se
pueda realizar.
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1. DEPENDENCIA O AUTONOMIA, DOS POSIBLES
RESPUESTAS

Las relaciones del centro educativo con el sistema escolar son estre-
chas y normalmente quedan definidas en los procesos legislativos. Hablamos
de poca autonomia escolar cuando la presion normativa (leyes, decretos, re-
glamentos) es alta. En estos casos, la uniformidad escolar es lo abundante y
los fracasos de la escuela se convierten en fracasos del sistema escolar (bajo
el supuesto de un alto cumplimiento de las normas). Si, por lo contrario, la
normativa es escasa, la autonomia sera mas amplia y los centros escolares se-
ran mas responsables en cuanto a los resultados.

Una aproximacion a las concepciones y problematicas que acompaian
a los procesos de centralizacion-descentralizacion-autonomia institucional
pueden verse en Gairin (2005 a). Retomamos de alli y de las aportaciones
realizadas [Gairin, 2005 b)] algunas consideraciones, que pueden profundi-
zarse en los mencionados textos.

A menudo se concibe el centro educativo como una unidad organizati-
va del sistema escolar que debe de reproducir miméticamente las decisiones
y alternativas establecidas en ambitos externos a la institucion. La escuela
dependiente no tiene entidad propia y se organiza en funcioén de plantea-
mientos generales, muchas veces ajenos a los intereses especificos de cada
comunidad educativa. Habitualmente se situa en la base de los sistemas esco-
lares organizados bajo estructuras fuertemente verticalistas, en donde las de-
cisiones sobre como han de funcionar las escuelas, cuando y quién ha de de-
sarrollar el curriculum vienen ya establecidas (de forma autocritica o
democratica) desde los niveles superiores. Las diferencias entre las escuelas
se establecen, en este caso, a partir de los margenes de interpretacion que
permite la normativa.
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La comunidad educativa debe establecer sus propios planteamientos,
cuando se trata de una escuela auténoma. El reconocimiento de las respon-
sabilidades educativas que ello supone (padres/madres, profesorado, alum-
nado e institucién en lo que corresponda), obliga a establecer vias operativas
de actuacion y a delimitar funciones entre los diferentes protagonistas. Los
roles personales cambian y se justifica la necesidad de una evaluacion inter-
na, que no ha de excluir la evaluacion externa.

El papel de la Administracion educativa en una escuela dependiente se
centra en la elaboracién de normas y en la verificacion de su cumplimiento,
considerando que el funcionamiento eficaz se garantiza con la existencia de
normas adecuadas que se cumplen. El modelo de profesor deseable es el de



Joaquin Gairin Sallan

“reproductor”, que desarrolla la parte del curriculum que le corresponde,
que no precisa de coordinacion con otros compafieros por cuanto la unidad
de accion viene establecida desde arriba por la separacion de funciones que
se hace, y que tiene un alto individualismo. La participacion de los padres y
madres y del alumnado no tiene sentido en el centro y, si se da, se centra en
procesos de informacion.

El centro educativo autébnomo, por el contrario, establece sus propios
planteamientos en razon de su propio contexto, de su historia institucional y
de su cultura organizativa. Su identidad queda asi ligada a su capacidad y
sensibilidad para analizar la realidad y para dar respuesta a demandas e in-
quietudes existentes.

La forma de estructurar el sistema educativo potencia la existencia de
tipologias, estilos y perfiles de direccion coherentes con los planteamientos
generales asumidos. Una direccion autocratica, basada exclusivamente en el
ejercicio técnico y con un sistema escolar que a través de la uniformidad bus-
ca, explicita o implicitamente, un mayor control del proceso de transmision
cultural. Por el contrario, el reconocimiento de margenes de autonomia exige
de directivos abiertos al debate, flexibles al cambio y dinamizadores del pro-
ceso de participacion. Hay, consecuentemente, un cambio conceptual que
exige, a su vez, nuevos planteamientos sobre la propia funcion y sobre la for-
ma de ejercerla.

Las funciones organizativas ligadas al modelo imperante determina
asimismo cambios en los procesos de formacion y seleccion. Asi, una forma-
cion del profesorado centrada en conocimientos culturales, que resulta sufi-
ciente en modelos dependientes, debe completarse con conocimientos psico-
pedagoégicos relativos al diseio de curriculum en el caso de modelos
autonomos. Igualmente, la formacion de directivos que puede ser calificada
en el primer caso de “administrativista” (centrada en el conocimiento de
normas, regulaciones y leyes), se orienta en el segundo supuesto a aspectos
de dinamica de grupos, procesos de participacion, resolucion de conflictos o
innovacion curricular.
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Por otra parte, la seleccion de las personas idoneas que puede ser es-
tandar y centralizada en el modelo dependiente, exige la participacion de la
comunidad educativa y del respeto a las necesidades del contexto en el caso
de los modelos autonomos.

El cuadro 1 sintetiza parte de las reflexiones realizadas y justifica la
afirmacion de que no es ajena a las posibilidades de los centros la relacion
que ¢éstos mantienen con el sistema educativo, que actua como conglomeran-
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te y transmisor al individuo de las expectativas e intereses que el sistema so-
ciocultural deposita en lo educativo.

“VARIABLES” Escuela dependiente Escuela auténoma
ORGANIZACION DEL SIS-
TEMA
Decisiones politico educativas | Centralizados Descentralizados
Papel Administracién Regulacion, control Coordinacién, impulso de ac-
tuaciones, garantia de normati-
va minima
Curriculum Cerrado Abierto
Servicios técnicos Centralizados Descentralizados
Papel de los técnicos Prescriptivo Asesor
Formacion profesorado Masificada, individualizada Centrada en la institucion
ORGANIZA,CI(')N DE LA
INSTITUCION
Planteamientos institucionales | Impuestos Propios
Estructuras:
e de participacion No existen Multiples
o pedagogicas No son necesarios Imprescindibles
Sistema relacional Vertical Horizontal
e comunicacion Informacion Toma de decisiones
o decisiones Impuestas Colaborativas
Individualizadas Cooperativas
Configurador de curriculum
Transmisor de conocimientos | Descentralizadas, poca normativa
g Profesor Centralizadas, normalizadas Evaluacion externa e interna
. Funciones organizativas Evaluacion externa Evaluacion como control y faci-
S Evaluacion como control litacién de toma de decisiones
£ internas
=]
= -
= LA DIRECCION
=
=< Actuacion Gestor Organizador
Acceso Oposicién, nombramiento Eleccion
Funciones Burocraticas, control Animador, coordinador, media-
dor de conflictos
Tipologia Autocratica Participativa
Estilo Autoritario Democratica
Perfil Técnico Politico
Pragmatico Situacional

Cuadro 1. Algunas caracteristicas de dos modelos de organizacion del sistema
escolar (Gairin, 1991, 12)

No obstante, la realidad es mas compleja de lo descrito y a modo de
apunte afiadimos algunas reflexiones complementarias:

a) La realidad ademas de compleja resulta variada y es, a menudo,
el resultado de planteamientos diversos. Podemos encontrar cen-
tros educativos con un alto nivel de dependencia del sistema edu-
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cativo y un funcionamiento interno muy auténomo, sea por la di-
ficultad del sistema educativo para controlar a todas sus unidades
o sea por la capacidad de decision que se otorgan indebidamente
los miembros de la organizacién. Asimismo, en un sistema que
otorga alto nivel de autonomia pueden encontrarse centros educa-
tivos que reproduzcan internamente esquemas de funcionamiento
y actitudes que impidan el ejercicio real de la autonomia existen-
te. Las paradojas sefialadas pueden también explicar como en un
marco de alta dependencia el profesor puede tener una alta auto-
nomia en la practica; sin embargo, lo que se plantea no es tanto la
autonomia individual como la necesidad de que ésta se inserte or-
ganizativamente en el contexto de la autonomia institucional.

b) La mayor presencia en los paises de uno y otro modelo de organi-
zacion del sistema educativo no es ajena a planteamientos de ca-
racter ideologico, econdomico u otros relacionados con la blsque-
da de una mayor calidad educativa, pudiéndose explicar a partir
de ellos y por la influencia que las situaciones historicas, socio-
culturales o meramente técnicas han tenido.

¢) Tampoco son ajenos a los modelos presentados las cuestiones de
caracter operativo, como puedan ser el papel de la normativa
(méas o menos detallada), las necesidades “técnicas” de ordenar la
realidad o la dificultad real de desarrollar una propuesta “pura”.

d) En cuanto a la eficacia de un modelo u otro, no se pueden establecer
afirmaciones definitivas. Est4 claro que cada modelo responde a un
paradigma ideoldgico y a un esquema antropoldgico concreto y, a
este nivel, cada uno es eficaz en la medida en que se adapta a con-
textos definidos. Las pretensiones Gltimas de cada modelo son muy
diversas (por ejemplo: uniformidad cultural, igualdad de oportunida-
des entendida como trato sin diferencias, etc., en el caso de los mo-
delos dependientes), por lo que el criterio para medir la eficacia no
puede ser homogéneo ni permite una comparacion valida.

Cabria preguntarse, como reflexion final, si es posible mantener un
“equilibrio dinamico” entre una escuela que responde de sus resultados y
otra competitiva de acuerdo a las presiones y necesidades del contexto y qué
redefinicion ha de sufrir el papel del Estado en la regulacion de una autono-
mia que garantice a los ciudadanos la igualdad de oportunidades.

También seria preciso clarificar la tipologia de autonomia que desea-
mos. La autonomia, como sefiala Carbonell (2001:83-84), es un concepto pa-
raguas en el que caben muchas acepciones e interpretaciones, que dependen
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de quién la reclama, desde donde y para qué proposito. Al respecto, mencio-
na tres lecturas:

a) Autonomia liberal o conservadora asociada a la libertad de con-
ciencia, docente o de catedra. Su contenido progresista en algu-
nas épocas resulta paradojico y contradictorio en una sociedad
democratica al contraponer la libertad de expresion o de catedra
en el ejercicio de la docencia con la participacion en proyectos
colectivos.

b) Autonomia neoliberal asociada a la competencia, desregulacion y
privatizacion. Vinculada a los movimientos neoliberales, ha ser-
vido para introducir mecanismos de competencia entre los cen-
tros, obviando que la libertad de eleccion no la tienen tanto, en la
practica, las familias como los centros.

c¢) Autonomia innovadora asociada a la diversidad y creatividad pe-
dagogica y organizativa. Se trata de reivindicar una autonomia
unicamente en el terreno pedagdgico y organizativo que evite los
mecanismos que generan competencia, insolidaridad y desigual-
dad econdmica y social.

El analisis apuntado no pretende agotar el tema ni entrar en otras di-
mensiones ideoldgicas, econdmicas y socioculturales, que también tiene; tan
solo se plantea, con los peligros que toda simplificacion conlleva, modelos
explicativos de las realidades institucionales que permitan comprender la si-
tuacion actual.
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Nuestra actual situacion educativa delimita en este contexto un mode-
lo escolar que aumenta progresivamente su nivel de autonomia. Como ya se
dijo:

La existencia de los consejos escolares, la eleccion de cargos directi-
vos, la progresiva autonomia y horario escolar justifican ampliamente esa
afirmacion. Igualmente, permite dar una explicaciéon a los problemas que
como en toda situacion transitoria se plantean: resistencia al cambio, actitu-
des involucionistas, exigencias de mayor rapidez en los cambios,...) (Gairin,
1991:26).

La situacion de transitoriedad también afecta a la accion de los profe-
sores, de los centros y de la direccion. Asi, por ejemplo, a menudo se asignan
a los directivos roles variados que abarcan tareas propias de una situacion de
dependencia (representar a la Administracion, gestionar la dotacion de recur-
sos, garantia de la legislacion,...) y otras mas cercanas a modelos con ciertos
niveles de autonomia: promover e impulsar las relaciones con las institucio-
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nes, dirigir y coordinar las actividades del centro, coordinar la participacion
de los estamentos, etc.

Son esas y otras contradicciones las que aun debe superar el sistema
educativo y los centros, si queremos realizar un proceso coherente y sin
grandes tensiones.

2. LA AUTONOMIA INSTITUCIONAL COMO RESPUESTA

La autonomia de los centros educativos entendida como la facultad de
tomar decisiones propias sobre la organizacion y desarrollo de la actividad
educativa ha estado presente en el debate pedagdgico de las tltimas décadas.
Ha recogido esperanzas, canalizado ilusiones y vehiculizado esfuerzos, pero
también ha sido un marco en el que se han acumulado frustraciones, desen-
cantos y decepciones. El balance es controvertido, apuntando algunas notas
sobre el mismo (Gairin, 2005, 2007).

2.1. La autonomia como aspiraciéon

El desarrollo de los sistemas educativos iniciado en el siglo XIX ha
sido desigual en los diferentes paises pero, en cualquier caso, se da en todos
ellos y a partir de la Segunda Guerra Mundial una cierta tendencia a la nacio-
nalizacion (de hecho, se referencia a sistemas nacionales de educacion), a la
burocratizacion y a la uniformidad.
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La democratizacion de las sociedades, la necesidad de respetar las par-
ticularidades sociales y culturales proximas y el principio de equidad (distri-
bucion no igualitaria y en funcion de las necesidades existentes) dan soporte
a un cambio de tendencia que se concreta en procesos de descentralizacion y
desconcentracion y en un aumento de la autonomia institucional. Se trata de
adecuarse a otro tipo de sociedad (posindustrial, de “tercera ola”, o a la deno-
minada sociedad del conocimiento), caracterizada por el dinamismo socio-
cultural y econémico, la convivencia de diferentes valores y la necesidad de
alta formacion para los ciudadanos. Asimismo, se pone de manifiesto una
preocupacion creciente en los diferentes paises por iniciar o incrementar el
proceso de descentralizacion, en un marco de crisis del Estado y de las admi-
nistraciones que lo sustentan.

Los argumentos a favor o en contra que soportan el proceso de centra-
lizacién-descentralizacion son diversos. No obstante, hablar de ventajas e in-
convenientes, razones de eficiencia o racionalidad, no dejan de ser proposi-
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ciones utilizadas oportunamente por distintas orientaciones politicas. Hemos
de pensar que el debate es eminentemente politico-econémico, enlazado a
circunstancias socioculturales-histdricas y, por ello mismo, hay que conside-
rarlo como algo dinamico, sujeto a cambio y resultado inestable del conjunto
de fuerzas que inciden en una u otra direccion.

Estas observaciones iniciales encajan perfectamente en la realidad es-
pafiola de la década de los setenta. La muerte de Franco en 1975 obligo a
buscar un marco de consenso sobre lo que debia ser el Estado. Las legitimas
aspiraciones de las diferentes nacionalidades encontraron una via de desarro-
llo con el reconocimiento de las Comunidades Autonomas y la traslacion a
ellas de amplias competencias.

La asuncion de competencias por parte de una comunidad auténoma
habia de permitir el estructurar un sistema educativo propio y diferenciado
en cada territorio; sin embargo, el caracter restrictivo de las leyes de caracter
estatal y la poca iniciativa de nuestras autoridades educativas han generado
tan solo avances significativos en los procesos de normalizacion lingtiistica y
participacion y grandes estancamientos en temas centrales como son los de
investigacion educativa e innovacion escolar.

La autonomia escolar, concrecion de la escuela de la Comunidad ver-
sus la escuela del Estado, ha sufrido en tales circunstancias efectos colatera-
les, como los derivados de un proceso lento de concrecion y desarrollo y de
los cambios de orientacion. Las diferentes propuestas con relacion a la es-
tructura del sistema, el contenido de los programas de ensefanza, la direc-
cion escolar, la asignacion de los profesores a los centros u otras son la cons-
tatacion de un proyecto poco sedimentado. Pese a ello, la autonomia como
aspiracion ha sido percibida.

=
<
>
@
>
=
<
=
©
o
<
RS
=
=)
=
=)
=
=
<<

La autonomia escolar ha sido una esperanza con relacion a los proce-
sos de cambio e innovacidn. Las evidencias acumuladas en los afios setenta
sobre el fracaso de reformas promovidas desde el sistema educativo en for-
ma de cascada, potenciaron la idea del centro escolar como unidad basica de
cambio. A través de ella se puede reconstruir el curriculo y ordenar el entor-
no de tal manera que se faciliten los cambios que se desean, promoviendo
procesos de participacion, permitiendo la contextualizacion curricular y ha-
ciendo, en definitiva, una educacion mas cercana a las necesidades de los
usuarios. No es extrafo asi que este lado positivo sea el pilar en el que des-
cansan los defensores de la autonomia.
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2.2. La autonomia como frustracion

Las esperanzas que hacian suponer que un nuevo marco de trabajo podria
incidir en temas como el desarrollo profesional, la contextualizacion del curricu-
lum, la potenciacion de la innovacion o una mayor y mejor repuesta a las necesi-
dades educativas de los alumnos, se sienten defraudadas cuando se comprueba
lo poco que se ha avanzado en temas relacionados con el agrupamiento de alum-
nos, la flexibilizacion de horarios, la presencia de metodologias activas o la ge-
neralizacion de equipos de profesores que trabajan de manera colegiada. En este
analisis, tiene sentido hablar de /a autonomia como frustracion.

La situacion manifestada no es considerada tan pesimista en el diag-
noéstico que presenta la Memoria de la Seccion primera de la Conferencia
Nacional de Educacion, promovida por el Departamento de Ensefianza de la
Generalitat de Catalunya, dedicada a la descentralizacion y autonomia de los
centros. El cuadro 2 adjunto resume lo mas significativo de su analisis.

Asumiendo que algo hemos avanzado, nos podriamos preguntar: ;es
significativo para asumir y declarar un aumento de la autonomia institucio-
nal? La respuesta es claramente negativa si tenemos en cuenta, sobre todo en
la escuela publica, las dificultades existentes para establecer y mantener pro-
yectos pedagogicos propios, contextualizados e innovadores. La imposibili-
dad de incidir en la seleccién o cambio del profesorado, la consideracion de
los proyectos pedagdgicos sdlo como una exigencia administrativa, la ten-
dencia uniformadora de la administracion en el reparto de recursos, su exce-
siva preocupacion normativa u otras actuaciones son la prueba de lo mucho
que falta para avanzar.
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El desarrollo curricular era una buena apuesta para que los profesores
ampliaran su capacidad profesional, adaptando las ensefianzas minimas a con-
textos concretos y personas definidas. Sin embargo, la realidad ha sido otra.

Por una parte, el desarrollo normativo y uniformador ha venido a en-
corsetar la vida de los centros, y la accion de los directivos y profesores. De
hecho, algunas directrices muy especificas, las ejemplificaciones que se die-
ron y la falta de costumbre de los centros para definir sus propdsitos, identi-
ficaron la tarea de planificar el curriculo con la de cumplir determinadas
prescripciones administrativas. Se circunscribe asi la autonomia al disefio
curricular !, cuando lo importante es el desarrollo y se entiende que la ges-

I De hecho, la ya derogada LOCE acentuaba esta concepcion cuando parece deter-
minar que el programa es propio de la Administracion y la metodologia lo especi-
fico del profesorado.
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Autonomia académica Autonomia financiera Autonomia administrativa

e Seleccion y elabora- | e Gestion del presu- | e Experiencia positiva
cién de materiales de uso | puesto propio de ma- | de la asignacion de pro-

didactico. nera mas flexible. fesorado a las escuelas
e Atencion a la diversi- | o Agilizacion de los | anexas.

dad del alumnado. procesos de justifica- | e Utilidad posible de los
e Procedimientos y deci- | cion de los gastos. planes estratégicos para

siones relativas a los sis- | @ Insuficiencia de las | aumentar esta autono-
temas, métodos y criterios | asignaciones econdmi- | mia.

de evaluacion y de pro- | cas.

mocién del alumnado. e Implicacion de las
e Elaboracion de pro- | AMPAs en el desarro-
puestas de contenidos y | llo de proyectos.
metodologias con rela-
cién a los créditos varia-
bles de la ESO y a las
materias optativas del ba-

Presencia generalizada.
Valoracion positiva

Alto nivel de desarrollo.

chillerato.

< e Sistemas propios de | e Inadecuacion a los | ® El concurso de tras-
2 tutoria y orientacion es- | gastos reales (centros | lados en los centros pu-
== g | colar, personal y/o profe- | privados concertados). | blicos.
£ £°& | sional. e Posibilidad de incidir
§ 5 20 | e Ligeras modificacio- en la seleccion del profe-
° g" é nes de la estructura orga- sorado.
= 8:S | nizativa de los centros. e Evaluacion y control
2 9~§ e Experiencias de co- del profesorado.
2.2 S | laboracion interinstitu-
= 5 < | cional.
Mm aﬂ,:’ e Capacidad para esta-

blecer el horario semanal.

e El desarrollo de la autonomia esta fuertemente vinculada a las posibilidades
de poder gestionar la plantilla docente.

e Peso del los libros de texto en la construccion de propuestas curriculares es-
tandarizadas.

e Practicas inadecuadas en la utilizacion de las comisiones de servicios como
mecanismos de adscripcion de docentes a lugares de trabajo.

e Necesidad de revisar el modelo de direccion y gestion de los centros publicos.
e Las entidades locales han colaborado en la dinamizacion de la educacion
escolar. Destaca su labor en Programas de Garantia Social, prevencion y con-
trol del absentismo escolar, coordinacioén de programas en los centros y consti-
tucion de convenios.

e Mas que descentralizacion ha habido desconcentracion en algunos aspectos.

Otros
aspectos
considerados

Cuadro 2. Conclusiones significativas respecto a la autonomia institucional
(Conferencia Nacional de Educacion)

tion curricular es decretable, cuando depende de propositos intrinsecos a la
actividad profesional y, por tanto, es dependiente de las voluntades de las
personas y no tanto de los intereses de las administraciones. No es de extra-
far que, en estas circunstancias, muchos profesores consideren ajeno a su
quehacer las nuevas propuestas.
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Por otra parte, el minimo desarrollo de la autonomia no ha permitido
crear entornos donde sea posible realizar y desarrollar proyectos propios y
diferenciados. Si ha habido algo de autonomia curricular, no podemos decir
que se haya desarrollado la referente a la gestion de personal, a la autonomia
organizativa o presupuestaria, imprescindibles para gestionar cualquier pro-
yecto. Es mas, se han abortado algunas iniciativas dirigidas a favorecer la
concentracion de profesores en una institucion para favorecer la realizacion
de un proyecto, el desarrollo de algunas propuestas innovadoras con carcter
experimental, la gestion autonoma de proyectos de formacion u otros; tam-
poco se han posibilitado facilitando la distribucion extra de recursos de una
manera diferenciada y segin los proyectos de los centros, fortaleciendo el li-
derazgo pedagodgico de los directivos o garantizando una capacidad organi-
zativa real.

Y es que la autonomia sigue siendo atin mas un discurso que una prac-
tica potenciada y apoyada. Reconocida en la propia LOGSE, ha habido avan-
ces en la autonomia curricular (aunque se haya visto muchas veces ahogada
y anulada por comportamientos administrativistas y organizativos de tenden-
cia uniformadora), pero pocos y testimoniales (seguramente, los de caracter
financiero) en lo organizativo. De hecho, la autonomia curricular se ha visto
muchas veces ahogada y anulada por comportamientos administrativistas y
organizativos que no han logrado asumir las iniciativas y particularidades
que presentaban grupos de profesores o centros concretos.

El problema de fondo es y sigue siendo la falta de delimitacion de la
autonomia que deseamos y queremos, tal y como manifiesta el diagnostico
mencionado:
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Se expresa reiteradamente, especialmente por parte de los docentes y
de otros profesionales de la educacion, que es preciso decidir entre todas las
instancias, estamentos, centros educativos, Administracion y entidades loca-
les, qué autonomia se desea y también analizar si en cada una de estas partes
existe la capacidad y la voluntad de proporcionarla y de aceptarla. Se sefia-
la, también, que es necesario definir en comun el papel de cada instancia, de
acordar los limites y de aumentar la confianza reciproca (Conferéncia Na-
cional d’Educacio, 2004. Seccidn primera).

2.3. La autonomia, ;juna ilusion perdida?

La falta de un proyecto explicito sobre la autonomia escolar no parece
que se resuelva definitivamente con los nuevos marcos normativos, que no
asumen mas compromisos que los existentes en la realidad actual: existencia
de proyectos institucionales, reconocimiento de la programacion anual como
expresion de la autonomia organizativa y asuncion de la autonomia de ges-
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tién economica reconocida por las leyes, aunque el desarrollo normativo
posterior pueda ampliar (actuacion no previsible) los marcos de libertad de
accion en los centros educativos.

De hecho, el refuerzo que se hace de la direccion escolar (mayores
competencias) y su forma de eleccion (con intervencion directa de las
Administraciones educativas) mas bien sefialan la tendencia a mermar la
autonomia institucional y a aumentar el control por parte de autoridades ex-
ternas.

Se opta asi por una manera de estructurar las relaciones del siste-
ma-centros educativos mas basado en el control que en la responsabilidad.
Es coherente esta linea de actuacion con la tendencia ya existente a condicio-
nar la autonomia escolar mediante el desarrollo normativo y la multiplicidad
de requerimientos externos de obligado cumplimiento.

El caracter detallado y muy restrictivo de las instrucciones de inicio de
curso son un buen ejemplo de como en la practica se puede condicionar la li-
bertad para disefiar y desarrollar el curriculo de una manera peculiar y con-
textualizada. Requerimientos variados y continuados en espacios cortos de
tiempo, como hayan podido ser la elaboracion del PCC, la puesta en funcio-
namiento de procesos de evaluacion interna, la promocién de planes de ac-
tuacion (estratégicos, de acogida, de emergencia, de transicion de una etapa
educativa a otra,..) o la adecuacion curricular a un modelo de competencias
han sido vividas, por falta de tiempo para su integracion personal e institu-
cional, mas como exigencias administrativas que como propuestas interesan-
tes y respetuosas con la autonomia de los centros. Podemos asi hablar de
Jilusion pérdida?
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La batalla de la autonomia no esté perdida si la voluntad politica exis-
tiera. Aunque sea de una manera lenta, pero firme, resulta imprescindible
avanzar en temas como la seleccion y control del profesorado por centros o
zonas, una mayor intervencion de los centros en la adquisicion de material
no fungible, mayor agilidad en los procesos burocraticos, potenciacion y
apoyo a iniciativas de innovacion u otros. En definitiva, generar y ampliar
los espacios de accion, de reflexion, de debate y de intercambio de experien-
cias, al mismo tiempo que una extension de los procesos de evaluacion, ajus-
te y compensacion de las desigualdades que permita respetar el principio de
equidad como colateral al de autonomia.

No obstante, cualquier analisis que se haga de la autonomia institucio-
nal debe tener en cuenta tanto las implicaciones que conlleva como las con-
diciones que acompaiian a su ejercicio. Las implicaciones hacen referencia a
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la descentralizacion de las decisiones politico-administrativas, a la apertura
del curriculum y a una mayor implicacion de los profesores y directivos con
el cambio. Las condiciones nos situan en el andlisis de la autonomia profe-
sional, el uso de medidas compensatorias para contextos desfavorecidos, la
autonomia como discurso, las diferencias entre los compromisos y las practi-
cas y en otras cuestiones relacionadas.

La autonomia, por tltimo, no se puede separar del concepto de partici-
pacion, ni del de la evaluacion y el control social sobre el funcionamiento de
los centros educativos. Comporta pues una delimitacion de competencias y
la consecuente articulacion de responsabilidades.

2.4. Algunas propuestas para la esperanza

La coincidencia en la necesidad de una mayor autonomia se justifica
desde perspectivas filosoficas, politicas, econdmicas, psicoldgicas y pedago-
gicas, a la vez que se reclama desde diferentes foros y se asume desde el sis-
tema educativo. Seguramente, la autonomia no es el resultado de una sola de
las perspectivas sefialadas sino de varias que interactian entre si y lo hacen
en un proceso historico lleno de altibajos. De todas formas, podemos decir
que la evolucion que experimentan las instituciones que asumen marcos de
autonomia es el resultado de absorber, siquiera parcialmente, la capacidad de
otras entidades que tradicionalmente tendrian “soberania” sobre el hecho
educativo institucional: las administraciones educativas y los profesores,
fundamentalmente.
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El desarrollo de la autonomia, si bien puede ser diversa y alcanzar di-
ferentes niveles, exige de concreciones si se desea superar el mero ambito de
las declaraciones. Algunas nuevas posibilidades que se mencionan repetida-
mente quedan recogidas en el cuadro 3.

Muchas de las propuestas presentadas han sido conocidas y debati-
das en foros diversos (Bonal y otros, 2004; Bolivar, 2004; Gairin, 2004; De-
partamento de Educacion, 2005), sin embargo, habra que estar a lo que las
normativas prescriban y posibiliten. La Ley Organica de Educacion abre, al
respecto, alguna esperanza, al reconocer la autonomia pedagogica, de orga-
nizacion y gestion, la adecuacion de recursos a planes de trabajo, la promo-
cion de modelos abiertos de programacion docente, la existencia de dotacio-
nes diferenciadas para determinados centros, la delegacion a los centros de la
gestion de recursos materiales y su intervencion en la delimitacion de los re-
cursos humanos, entre otros.
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PRINCIPIOS
NUEVAS ACTUACIONES DE ACTUACION
e Actuaciones diferenciales de la Administracion. e Delimitar los grados
e Promover acuerdos Administracion-centros vinculados a pro- de autonomia posi-
yectos de centro. bles.
e Posibilitar a los centros ordenar su propia estructura de funcio- | ¢ Progresividad en el
namiento. desarrollo de la auto-
e Potenciar la participacion y corresponsabilidad de toda la co- nomia concedida.
munidad educativa. e Corresponsabilidad de
e Definir la plantilla de profesorado por parte de los centros y de la Administracion 'y
acuerdo a su proyecto educativo. de los centros.
e Mayor implicacion de la direccion en la gestion del personal. | ¢ Aceptacion del con-
e Establecimiento de programas propios de autoevaluacion, in- trol y rendicién de
novacion y desarrollo profesional. cuentas por los cen-
e Posibilidad de contratar a profesionales especificos, para labo- tros.
res concretas y temporales relacionadas con modulos profesio- | e Establecimiento  de
nales, actividades extraescolares, servicios o sustituciones. mecanismos ~ com-
e La institucionalizacion del Consejo escolar de Centro, dotan- pensatorios.

dolo de entidad juridica con capacidad de contratacion.

e Mayo apertura de los centros al entorno, en actividades escola-
res y comunitarias relacionadas con temas de cultura, deporte
y educacion.

e Aumento de la autonomia en la gestion de recursos relaciona-
dos con inversiones, compra de servicios, gastos corrientes, y
obtencion de recursos adicionales.

e Reforzar y ampliar los servicios y organos especializados en
orientacion educativa y profesional, asi como sus funciones de
asesoramiento y apoyo a los equipos docentes.

Cuadro 3. El desarrollo de la autonomia institucional
(Gairin, 2007)
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El desarrollo de la autonomia debe entenderse, de todas maneras,
como un medio puesto a disposicion de los centros para su propio desarrollo
y en la linea de mejorar el servicio de calidad que desean la sociedad y sus
ciudadanos. A través de ella, se trata de movilizar a los actores educativos y
sociales, contribuyendo a dinamizar las instituciones gracias a los procesos
de participacion que posibilitan y a la creacion de proyectos colectivos que
permiten dar identidad y cohesion a las comunidades educativas.

Avanzar en esta direccion exige que la normativa que promueve la ad-
ministracion sea lo mas general posible, evitando la exhaustividad que aboca
a los profesores y centros a la consulta constante y elimina la posibilidad de
buscar formulas propias y creativas para solucionar los problemas que la
practica diaria les plantea. El problema es tanto hacer real la autonomia exis-
tente, respetando las decisiones (de horarios, de modificaciones curriculares,
de organizacion de alumnos,..) que los centros estan tomando y apoyando
sus iniciativas, como aumentar la misma con la transferencia a los centros de
nuevas competencias.
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Hablar de autonomia mas como realidad que como discurso es partici-
par del grado de utopia que tiene y ha de tener la educacion. Los cambios y
reformas siempre son algo mas de lo que expresan (su concrecion es el resul-
tado de intereses no ajenos a planteamientos corporativos de docentes, a inte-
reses empresariales, a compromisos politicos o a imposiciones econdémicas)
y mas faciles de concebir que de realizar, de pensar que de ejecutar; pero no
por ello se pueden calificar de innecesarios.

En consecuencia, parece 16gico seguir planteandose el futuro de la au-
tonomia y tratar de avanzar en respuestas a inquietudes generales ya plantea-
das como: ;qué grado y nivel de autonomia es deseable y aceptable?, ;la au-
tonomia desarrollada es la tnica posible?, ;es posible impulsar la autonomia
sin realizar reformas mas amplias que afecten a la realidad social, cultural e
incluso a la econémica?, ;qué mecanismos compensatorios son necesarios
para hacer que el proceso de autonomia de los centros educativos no afecte a
la equidad?, ;quién esta legitimando y como debe realizarse el proceso de
control que la autonomia exige?, etc. También responder otros interrogantes
mas especificos como: /qué mecanismos tienen los centros para defender la
autonomia que se les proporcione?, ;cémo hacer compatible la direccion es-
colar profesionalizada con la organizaciéon autonoma de centros?, ;se con-
templan las dificultades de una propuesta sobre autonomia institucional res-
pecto a situaciones especificas: escuela rural, servicios educativos en el
exterior,...7, ;la autonomia de funcionamiento puede ser compatible con la
libertad de eleccion de centro u otros principios?, etc.

Se plantean asi un conjunto de dudas y esperanzas que invaden esferas
que van desde la Administracion hasta los centros y sistemas de soporte al
profesorado. De la manera como se orienten y resuelven las cuestiones plan-
teadas dependera el éxito o fracaso, en su vertiente cualitativa, de autonomia
institucional que se desea.
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De todas formas, los modelos actuales de autogobierno no nos parecen
satisfactorios, hasta el momento, si consideramos lo poco que han ayudado a
la mejora escolar. De hecho, podriamos casi sefialar que tanto los movimien-
tos centralizadores como los de autonomia institucional tienen problemas e
inconvenientes, aunque obedecen a logicas diferentes.

Abogar en este contexto por una gestion por proyectos, ya sefialada
por Bolivar (2004:113), podria reforzar el papel del centro como unidad para
la mejora. Sin embargo, el problema de fondo sigue siendo la capacidad de
resistencia de unas tendencias burocratizadoras y uniformadoras que pueden
impedir de nuevo la reestructuracion del quehacer de los centros y de los
profesores.
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3. CALIDAD Y EVALUACION EN EL CONTEXTO
DE LA AUTONOMIA INSTITUCIONAL

El progresivo desarrollo de la autonomia institucional nos ha enfrenta-
do al reto de conocer y aplicar nuevas formas de comprender e intervenir en
la realidad de las instituciones educativas; también, ha dado un sentido dife-
rente a la calidad y a la evaluacién que tradicionalmente se consideraban.

La capacidad y poder reconocido a las instancias centrales en modelos
de alta centralizacion les proporciona una alta posibilidad de promover e im-
pulsar cambios, al mismo tiempo que les hace mas responsables de los resul-
tados obtenidos. La autonomia institucional enfrenta, por el contrario, a los
centros con sus propias decisiones haciéndoles corresponsables (en la medi-
da en que hablamos de autonomia y no de independencia institucional) de los
resultados obtenidos (grafica 1).

MODELO MO])ELO
DEPENIENTE AUTONOMO
. . PODER DE .
Sistema educativo <« DECISION —>» Centros educativos

)
I Uniformidad -« FORMATO —» Diversidad
=
E Reforma <« CAMBIO —> Innovacion
)
E Calidad del sistema <«— RESULTADOS e Cal.ldad de las insti-
= tuciones
(=]
= Evaluacion externa ~<€—  EVALUACION —>» Autoevaluacion

Grifica 1. Algunas diferencias entre los modelos institucionales centralizados
y auténomos

3.1. La calidad como referente

La organizacion de los centros educativos solo adquiere pleno sentido
cuando se dirige a la mejora. Esta se halla implicita en la propia naturaleza
del proceso organizativo y se explicita en el compromiso que las institucio-
nes adquieren cuando realizan un determinado proyecto pedagodgico o de
centro.

Delimitar lo que conviene hacer y verificar el grado de realizacion exi-
gen de procesos en los que la evaluacion, también implicita en el proceso or-
ganizativo, juega un papel central y la calidad es un referente obligado (ver
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Gairin y Casas, 2003). El reto es mejorar la calidad y para lograrlo se precisa
conocer lo que pasa (evaluar, consecuentemente) e introducir a partir de alli
los cambios pertinentes.

La referencia a la calidad es, por tanto, también una referencia a la
evaluacion. Sin embargo, no podemos olvidar que detras de estos términos
hay opciones ideologicas que cabe conocer, pactar y explicitar previamente y
de las que no siempre se habla. El objetivo es conseguir mejorar la calidad y
la evaluacion debe informar de si se ha logrado, tratando de responder a los
variados interrogantes que sobre calidad (;de qué calidad hablamos?, ;cali-
dad en qué y para quién?, ;quién determina los niveles de calidad?, etc.) y
evaluacion (;qué vision de la evaluacion aplicamos?, ;los instrumentos son
idéneos a los propositos manifestados?, ;la contrastacion de instrumentos,
fuentes y momentos es suficiente?, ;la valoracion ha considerado e integrado
los condicionantes contextuales, etc.?) nos podamos plantear.

Parece, por tanto, imprescindible delimitar la orientacion que desean
los centros educativos autonomos y definir claramente nuestras prioridades,
para poder determinar si avanzamos. Solo si definimos las finalidades podre-
mos determinar los criterios que nos permitan evaluar los logros. No es lo
mismo tener como criterio la satisfaccion del usuario de la educacién que
atender la diversidad. Bajo el primer supuesto, la evaluacion puede hacerse a
partir de un cuestionario o escala que mida los grados de satisfaccion; bajo el
segundo, la evaluacidon contemplaria, mas bien, el avance realizado entre la
situacion actual y la de partida y podria exigir de otros instrumentos y proce-
dimientos de evaluacion. Estamos asi obligados a entender y explicitar el
marco de referencia para la evaluacion, si queremos que sirva a procesos de
informacion y cambio.
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Cabe precisar, asimismo y claramente, las condiciones (tiempo, res-
ponsables, coste, etc.) en que se mueve la evaluacion, pero también el papel
y protagonismo que damos a la negociacion y las formas que se utilizan para
vencer las resistencias al cambio: jcudles son los limites de la participacion y
del consenso colectivo?, ;como los implicados tienen conciencia de un pro-
blema?, ;qué instrumentos son los mas adecuados?, ;como revertir el cono-
cimiento de la evaluacion en propuestas de cambio?, etc., son algunas de las
preguntas que necesariamente debemos plantearnos.

La calidad vinculada a la autonomia institucional se relaciona asi con
el desarrollo de los procesos, la mejora permanente, la participacion de los
implicados y el desarrollo profesional de los técnicos implicados. Se trata de
apostar por una propuesta comprometida que tenga en cuenta los retos de la
escuela actual y que de cumplida respuesta a las necesidades de una escuela
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inclusiva, tratando de superar enfoques externos y centrados en los productos
por otros mas internos y vinculados a los procesos.

Como ya deciamos en una nota de prensa publicada en el periddico
Heraldo de Aragén (2006):

“Los nuevos enfoques y perspectivas permiten vislumbrar, a pesar de
sus limitaciones, una evolucion en la filosofia y prdcticas consiguientes, a la
vez que clarifican la utilidad del concepto de calidad para los usuarios. Poco
a poco adquiere sentido el hablar de proyectos institucionales realizados con
la participacion de los implicados y que cambian en funcion de las demandas
individuales y sociales; también, que la evaluacion externa se relaciona alta-
mente con la calidad del sistema educativo y la utilizacion de indicadores y
la evaluacion interna se vincula con el andlisis de procesos y la mejora con-
tinua”.

Mas que servir de coartada a planteamientos liberales, que justifican
desde la racionalidad la necesidad de cuantificar resultados, clasificar situa-
ciones y distribuir recursos en funcion de las mismas, nuestra propuesta tiene
mas que ver con la idea de la educacion como servicio publico y con la iden-
tificacion de una escuela considerada como publica. Mas que a la titularidad
(Estado, Comunidad Auténoma, Ayuntamiento,..) nos referimos en este tlti-
mo caso al contenido, si consideramos que no siempre las escuelas de titula-
ridad publica actiian bajo unos determinados principios y que hay institucio-
nes privadas (cooperativas de profesores, por ejemplo) que si lo hacen.

Las sefias de identidad de la escuela publica de la que hablamos han
sido presentadas desde diferentes perspectivas. De ellas, nos identificamos
con las resumidas por Santos (2002) en las siguientes:
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1. Es una escuela a la que todos y todas pueden acceder indepen-
dientemente de su clase social y de su potencial econémico.

2. Es una escuela democratica, ya que su titularidad, su gestion y
los criterios que inspiran sus pretensiones y las actividades que
organiza tienen caracter publico.

3. Laseleccion de sus profesores y profesoras se hace mediante cri-
terios de caracter publico y abierto, lo que confiere a los profe-
sionales una completa libertad a la hora de hablar y actuar.

4. Es laica, como corresponde a un estado aconfesional, no practi-
cando el adoctrinamiento y garantizando la libertad de expre-
sion.

5. Esplural ideologica y culturalmente, al acoger culturas y subcul-
turas de la sociedad.
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6. Suideario educativo se asienta en una moral laica que propugna,
defiende y cultiva valores universales como la justicia, la paz, la
solidaridad, la tolerancia, la igualdad.

7. Se implica activamente en la construccion de una sociedad mas
justa y mas igualitaria.

8. Practica la coeducacion y, para ello, parte de la convivencia de
nifios y nifias en la misma institucion.

9. Defiende y practica la integracion de las personas con discapaci-
dades, entendiéndola como una riqueza cultural y personal.

10. Es critica en el planteamiento interno y en las directrices educa-
tivas, de modo que cuestiona la injusticia y se rebela ante las de-
sigualdades.

Estas caracteristicas enlazan claramente con una escuela abierta a to-
dos y todas que trabaja la diversidad como valor social y educativo, que trata
de compensar desigualdades de origen, que profundiza en las oportunidades
educativas que proporciona, que se inserta y compromete con la realidad so-
cial y que establece mecanismos de mejora permanente.

3.2. La autoevaluacion como propuesta

La consideracion de los agentes que intervienen en la evaluacion nos
permite distinguir entre una evaluacion externa, interna o mixta. De hecho,
se podria hablar de iniciativas internas o externas (impuestas o no) que con-
templan o no la existencia de facilitadores, tal y como de desarrolla en Gairin
(2008b) y donde extraemos algunos apuntes.
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La realidad y presencia de cada una de estas modalidades de evalua-
cion depende de las inquictudes dominantes: la evaluacion externa suele ve-
nir ligada a la necesidad que tiene la administracion educativa y la sociedad
de ejercer control sobre el cumplimento y logros de la actividad educativa,
mientras que la evaluacion interna, identificada muchas veces como autoeva-
luacion, se centra mas en los procesos y trata de comprenderlos para introdu-
cir cambios que faciliten su mejora.

Los sistemas educativos nacidos del proceso de extension y generali-
zacion de la educacion son los que potenciaron el uso de la evaluacion exter-
na con un sentido de control y verificacion del cumplimiento de las normas.
Por el contrario, la potenciacion de centros educativos autdbnomos conlleva
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un cambio de sentido de la evaluacion externa y una potenciacion de la eva-
luacion interna (Grafica 2).

ADMINISTRACION EDUCATIVA

EVALUACION EXTERNA
\ 4 A A 4

CONTEXTO : ENSENANZAS
GENERAL MINIMAS

CONTEXTO PROYECTOS

ESPECIFICO : INSTITUCIONALES

A : A
AUTOEVALUACION INTERNA

Griafica 2. Complementariedad de la evaluacion externa e interna
(Gairin, 2008 b)

Parece normal y deseable que la Administracion educativa sea la prime-
ra interesada en conocer si se estan respetando o no las ensefianzas minimas
que establece para todos los centros educativos y las causas que favorecen o
dificultan su cumplimiento. Se justifica asi la existencia de un proceso de eva-
luacion externa, con la existencia o no de ayudas internas, interesada en cono-
cer los resultados obtenidos y, en todo caso, en los procesos vinculados.
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Los centros educativos, si tienen la capacidad de decidir aspectos de
su organizacion y funcionamiento, también pueden estar interesados en co-
nocer si las actuaciones que han decidido producen los resultados esperados
y si responden a compromisos contraidos. En estas circunstancias, parece in-
soslayable el hablar y practicar la evaluacion contextualizada y con relacion
a los compromisos adquiridos. No s6lo es la consecuencia de aplicar un sen-
tido racional al quehacer educativo sino también algo intrinseco a la propia
actividad: no tiene sentido adoptar una direccion sin saber adonde nos con-
duce y si hemos alcanzado lo que pretendiamos.

La distinta naturaleza y sentido de la evaluacion externa e interna no
las hace incompatibles, sino que, por el contrario, enfatiza en la necesidad de
su complementariedad. Una institucion que sélo se preocupa de su progreso
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interno sin tener referentes externos puede tener un ritmo de mejora insufi-
ciente y que le aleja cada vez mas de las mejoras y resultados que consiguen
otros centros, manteniendo la falsa conviccion de que sus esfuerzos son sufi-
cientes porque consiguen mejoras.

Iniciada la autoevaluacion en la institucion, realizada por los miem-
bros de la comunidad educativa, sin excluir la posibilidad de ayudas exter-
nas, y dirigida a comprender y mejorar la practica, permite:

— proveer informacion sobre aspectos de la institucion,
— clarificar la comprension de lo que pretende hacer,

— mantener e incrementar la moral y cohesion de los miembros de la
organizacion, al mejorar su comprension de la realidad,

— impulsar el didlogo, la participacion y el intercambio de experiencias,

— facilitar los niveles de coordinacion, y

— posibilitar el desarrollo profesional.

Aparece asi la autoevaluacién como la concrecion de una reflexion
permanente y compartida sobre la accion educativa, dejando ser sentida
como una amenaza, fiscalizacidon o imposicion para convertirse en una excu-
sa, medio para el intercambio, el encuentro o la ayuda.

Esta modalidad de evaluacion podria calificarse al mismo tiempo de
externa ¢ interna, en la medida en que pueden intervenir agentes externos
(asesores que apoyan el proceso aportando informacion, sugiriendo procedi-
mientos, etc.) que faciliten el proceso de autorreflexion, esta guiada por prin-
cipios democraticos y, mas alla del valor que pueda tener para los centros
evaluados, permite generar un conocimiento sobre los centros educativos y
favorecer procesos de autorreflexion y desarrollo profesional.
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Implica, por otra parte, un cambio en los métodos y procedimientos de
analisis. La vida de un centro educativo no puede resumirse, desde la com-
pleja interaccion de elementos humanos, materiales y funcionales, en por-
centajes, por muy necesarios que estos sean, ni puede calificarse con un nu-
mero, por muy expresivo que este sea. Se impone asi un desplazamiento de
los métodos de analisis tradicionales acercarnos mas a los conceptos y proce-
dimientos que las ciencias antropoldgicas usan.

La autoevaluacion reune asi gran parte de las caracteristicas que nos
permiten hablar y reconocer en ella la evaluacién como un proceso reflexivo,
sistematico y riguroso de indagacion para la toma de decisiones sobre la rea-
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lidad, que atiende a su contexto, considera global y cualitativamente las si-
tuaciones que la definen, integra tanto lo explicito como lo implicito y efec-
tos secundarios y se rige por principios de utilidad, participacion y ética.

Nos situamos asi en el marco de las Gltimas perspectivas y aportacio-
nes, que insisten en la evaluacion como propuesta democratica, comunica-
cién e instrumento de cambio.

Entender la evaluacion como una propuesta democrdtica es asumir
que parte de juicios de valor sobre informacion veraz o creible, contrastada,
respetuosa con la condicion de los individuos y publica o de facil acceso a
cualquier persona.

La heterogeneidad de pensamientos y acciones de los miembros de la
comunidad educativa, que obedecen a diferentes intereses, estan en la base
de la caracterizacion que se hace de las organizaciones (débil coordinacion e
integracion, ambigiiedad de objetivos, incertidumbre de resultados,....) y
obligan a entender la necesidad de negociar y de construir consenso, median-
te la institucionalizacién de procesos de comunicacion.

La evaluacion se convierte asi en una excusa para el intercambio de
ideas, la contrastacion de opiniones y el crecimiento personal e institucional;
sirve mas de “excusa para hacer” que de finalidad. Asi, evaluar es participar
en la construccion del conocimiento axioldgico, interpretando la informa-
cion, estableciendo visiones no simplificadas de la realidad y facilitando la
generacion de una verdadera cultura evaluativa.
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El proceso de comunicacion establecido en la perspectiva del cambio
conlleva la implicacién personal y hace inevitable que el conflicto acompafie
a los procesos evaluativos. El caracter ideoldgico y subjetivo de la evalua-
cion y la necesidad técnica de optar ante la complejidad del proceso que con-
lleva su realizacion practica, ponen en evidencia los mecanismos de poder y
los valores dominantes existentes en un contexto determinado. El conflicto
que genera esta realidad aumenta, ademas, cuando se considera la inexisten-
cia de una cultura evaluativa, que lleva a cometer errores técnicos o que dis-
minuye el valor de las realizaciones al no existir actitudes positivas hacia el
proceso de evaluacion y cambio.

El proceso de evaluacion refleja, en ultimo extremo, las ideologias
subyacentes respecto a lo que ha ser la intervencion, la educacién y la eva-
luacion que aplicamos. En este sentido, significa siempre algo mas: la eva-
luacién que una institucion realiza sobre si misma refleja lo que la institucion
considera importante, quién o quiénes controlan los procesos o quién toma
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decisiones acerca de las finalidades, métodos, sistemas de organizacion u
otros aspectos.

Cabe optar en este contexto de variadas posibilidades y hacerlo tratan-
do de lograr la maxima coherencia entre la finalidad perseguida, la planifica-
cion realizada y aplicada y los medios utilizados. Las propuestas existentes y
las aportaciones tedricas son variadisimas pero lo importante sera descubrir
entre ellas las que mas se ajustan a nuestros propositos.

4. LA AUTOEVALUACION INSTITUCIONAL COMO
INSTRUMENTO PARA LA MEJORA

Apuntamos aqui, partiendo de aportaciones anteriores (Gairin, 1993,
2002), algunos referentes practicos ligados a procesos de autoevaluacion.

4.1. Condiciones para la autoevaluacion

Un proceso tan novedoso entre nosotros como es la autoevaluacion no
puede incorporarse de manera automatica al quehacer de las instituciones. Se
precisa de unas condiciones previas cuya existencia potenciard o limitara la
capacidad que tiene la autoevaluacion para generar cambio. Algunas de ellas
quedan recogidas a continuacion.

Desarrollar la autoevaluacion solo adquiere pleno sentido en un marco
de autonomia institucional, que permite a los protagonistas de la educacion
intervenir sobre ella. Pensar en la autoevaluacion como un instrumento para
la revision externa de procesos de innovacion o de control es pensar en “aho-
garla” en enfoques tecnocraticos y administrativistas.
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La existencia de una comunidad educativa con un alto sentido de res-
ponsabilidad parece también algo necesario. S6lo desde un sentido colectivo
se puede ver el centro escolar como reflejo del propio trabajo. La existencia
de un alto individualismo y celularismo, consecuencia de una excesiva vi-
sion funcionarial del trabajo, dificulta la creacion de una cultura colaborativa
necesaria para estructurar procesos de revision participativos.

Favorece también la autoevaluacion, el reconocimiento y conciencia
de la existencia de una diversidad de intereses en los centros educativos. La
asuncion de las diferencias de concepciones, puntos de vista, intereses tanto
personales y profesionales como sociales e institucionales, es el primer paso
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para la construccion de una cultura comun en la que la autoevaluacion pueda
ser el elemento significativo que actiie como motor del cambio.

La existencia de un clima escolar adecuado que no comprometa el re-
sultado de la evaluacion o vicie su proceso, la autoconfianza de los implica-
dos en los propios logros y deseo de mejora, su confianza en la institucion y
la presencia de un estilo de direccion participativo y comprometido con la
experiencia son otros aspectos que hay que tener en cuenta.

También se podrian citar mas esquematicamente otras condiciones
como:

e Responsabilidad de la comunidad educativa respecto de lo que su-
cede en el centro escolar.

e Confianza en la utilidad de la autoevaluacion para la comprension
de los problemas y la busqueda de posibles soluciones.

e Utilizacion de un amplio espectro de fuentes de informacion: datos
de entrevistas, descripciones rigurosas de hechos observados, prue-
bas documentales, etc., que permitan centrarse tanto en aspectos
descriptivos como valorativos.

e Fluidez de informacién en todas las direcciones: de abajo a arriba,
de arriba a abajo y en sentido lateral.

e Tener un caracter particular y a pequena escala, preocupandose mas
por los problemas inmediatos de un determinado contexto, que por
los universales y de origen externo al centro educativo.
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e Focalizada en el desarrollo del curriculo y en los mecanismos que
hacen efectivos los procesos de ensefianza y aprendizaje.

e Iniciada y administrada por los profesores del centro educativo, asu-
miendo que so6lo se involucraran en procesos de cambio si tienen el
control sobre el proceso de evaluacion.

La autoevaluacion asi entendida se configura como un apoyo al proce-
so de mejora de los centros educativos, que no puede prescindir de la partici-
pacion y el conflicto (de hecho, lo alienta como dinamizador del procesos de
cambio), si quiere ser real, y que aspira a la interpretacion y valoracion del
proceso en toda su complejidad y amplitud.

La autoevaluacion, asi descrita, conecta con los planteamientos que ha-
blan de las “organizaciones que aprenden”. Este estadio organizativo asume la
existencia de propuestas de centro que actllan como consensos colectivos y
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pautas de accion, que se revisan continuamente y que obligan a introducir me-
joras a partir de las disfunciones detectadas. Se utiliza asi la evaluacion como
un referente permanente para la mejora, revitalizadora de las propias practicas
y orientadora de los procesos de cambio permanente (Gairin, 2004).

Otras consideraciones complementarias que podrian afiadirse son:

I. La autoevaluacion institucional no siempre persigue la promo-
cion del cambio; a veces, también puede ser util para consoli-
dar iniciativas en curso o mejorar su reconocimiento social y
administrativo.

II. La participacion en los procesos de autoevaluacion no es tanto
una exigencia técnica como social. La participacion de los
usuarios de las instituciones aporta validez a las preguntas, in-
dicadores, criterios, etc., que maneja la evaluacion, pero, ade-
mas, garantiza la utilidad y aplicabilidad de lo obtenido. El
problema no reside en admitir esa participacion sino en delimi-
tar la forma y el grado como se ha de desarrollar.

II. La utilizacién de criterios estandares solo tiene sentido cuando
se trata de establecer puntos de partida para el proceso de refle-
xion. El proceso de discusion y contraste habra de llevar a un
proceso de crecimiento donde la comprension y flexibilidad pri-
men sobre la categorizacion y estandarizacion de lo que se hace.

IV. El objeto delimita claramente las demas variables de evalua-
cion. No sera lo mismo, en este sentido, evaluar el funciona-
miento de un ciclo que las relaciones con los padres o la actua-
cion del propio centro. La diferenciacion afecta a la seleccion
de la metodologia y exige el uso de enfoques conceptuales di-
ferenciados.

V. La utilizacion de modelos externos y estandarizados en la au-
toevaluacion no debe ser excluida de entrada, si bien exige,
como minimo, la toma de precauciones. A menudo las listas de
preguntas “importadas” so6lo sirven para que los profesores se
entretengan respondiéndolas, embarcandose en una actividad
individual y mecanica que impide el proceso reflexivo de ca-
racter colaborativo.

VI. Acechan a la autoevaluacion no sélo imposiciones externas
sino también peligros internos entre los que cabe destacar el
uso de este instrumento como medio para generar informes au-
tojustificativos.
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VII. El éxito de la autoevaluacion debe asimismo superar algunas
problematicas entre las que cabe resaltar: problemas estructu-
rales (tamafio de los centros, inestabilidad del profesorado,...),
el individualismo profesional, las condiciones de trabajo (for-
macion, espacio, tiempo u otras contraprestaciones laborales) o
las resistencias al cambio. A menudo, los efectos positivos de
la autoevaluacion pueden también resultar anulados por juicios
interesados sobre la competencia de los evaluadores, los crite-
rios utilizados, la utilidad real del proceso o las consecuencias
que se derivan de él.

VIII. Se hace preciso, por ltimo, potenciar la cultura de la autoeva-
luacién a partir de la explicitacion de lo que tienen en comiin, de
lo que comparten, un conjunto de personas, mas que poniendo
en evidencia sus diferencias o tratando de imponer unos criterios
sobre otros. Resulta importante que los profesores y otros miem-
bros de la comunidad se apropien de los criterios e instrumentos
que se han de utilizar y de los resultados que surjan.

Como vemos, la autoevaluacion institucional plantea variados consi-
derandos, que justifican la insistencia en considerarla como el resultado de
una actitud que conlleva, mas alla de la aplicacion de procedimientos técni-
cos, la reflexién permanente sobre las propias actuaciones y sobre la forma
de conseguir una mayor calidad en el funcionamiento institucional.

La existencia de algunos riesgos como los mencionados, mas que im-
pedir que se pongan en marcha las evaluaciones, deberian ser llamadas de
atencion sobre el proceso de autoevaluacion y los niveles de control que hay
que establecer. Superar esos peligros exige una cierta capacidad de riesgo
por parte de los centros que, sin esperar las condiciones ideales, inician pe-
quefias experiencias como paso previo a realizaciones posteriores. Supone,
ademas, un apoyo decidido por parte de la Administracion a quienes inician
actuaciones de esa naturaleza.
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Por ultimo, los procesos de autoevaluacion pueden ser correctos si lo-
gramos estructurar propuestas técnicamente defendibles, mantenemos una
actitud positiva respecto al proceso de cambio y, también, intentamos evitar
parte de los problemas que afectan a los procesos evaluativos.

4.2. Una panoramica para la accion practica

Las posibilidades de realizar una evaluacion participativa pueden variar
en funcion del objeto de evaluacion y participantes. A continuacion, y a modo
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de ejemplo sobre las posibilidades existentes, sintetizamos las posibilidades de
una propuesta vinculada a la evaluacion del Proyecto Educativo Institucional
(PEI) que sirva al conocimiento y cambio de la realidad (Gairin, 1993).

Dejando de lado las cuestiones operativas sobre el quién, como y
cuando se aplicara la evaluacion, se mencionan a continuacion algunas cues-
tiones que pueden considerarse de una manera aislada o interrelacionada:

a) Realizar una evaluacion externa, interna o ambas.

b) Utilizar metodologias més o menos formalizadas, como puedan
ser escalas, cuestionarios o pruebas, autoanalisis, historia institu-
cional, estudio de casos, analisis de situaciones reales u otras.
También pueden servir al respecto reuniones de evaluacion, dia-
rios, andlisis de productos, informes de miembros de la Comuni-
dad Educativa, grabaciones, etc.

c) Aplicar la evaluacion a todo el PEI o a la parte desarrollada me-
diante el Plan Escolar Anual.

Sea cual sea la opcion adoptada, deberiamos considerar:
— Aspectos del disefo:

e Modelo a utilizar: planificada/emergente, formativa/sumativa,
auto/heteroevaluacion, puntual/secuenciada,...

e Objeto de atencion: producto/procesos, nivel de satisfaccion, gra-
do de cambio conseguido,...

o Referente: situacion pasada, presente o futura,...

e Protagonistas: responsables de la evaluacion: profesores, alumnos,
padres,...

e Momento, instrumentalizacion, metacvaluacion, etc.
— Aspectos de la aplicacion:

e Delimitacion y configuracion de la instrumentalizacion.

Recogida de la informacion.

Sintesis y debate (abierto y colegiado) entre los participantes de la
informacion.

e Realizacion del informe.

Presentacion y debate publico del informe.
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La autonomia de los centros escolares

Seran, en definitiva, los objetivos que se pretendan, la naturaleza del
contexto donde se intervenga, el interés de los protagonistas y su preparacion
o el tiempo disponible algunas de las variables que podran justificar, en Ulti-
mo extremo, las opciones adoptadas. Sin embargo, cabe sefialar que, en en-
foques de autoevaluacion, parece coherente usar metodologias y estrategias
de caracter cualitativo y holistico. El empleo de pautas externas no tiene aqui
mucho sentido si no es como insumos y desde su caracter indicativo y refe-
rencial.

Tampoco podemos obviar la orientacion practica que ha de tener en
cuenta toda evaluacion. Conviene no perder de vista que la mejor evaluacion
no es la mas técnica y precisa, sino la mas operativa; es decir, aquella que se-
lecciona, obtiene datos, los elabora y los divulga para ayudar a tomar y mejo-
rar las decisiones.

4.3. [Elementos para la concrecion

La realizacion practica de la autoevaluacion exige clarificar, en primer
lugar, el conjunto de preguntas a que ha de responder. Algunas preocupa-
ciones tematicas que pueden considerase quedan recogidas en el cuadro 4.

Algunas de las actuaciones posibles quedan también recogidas a con-
tinuacion:

e Dedicar monograficamente sesiones del profesorado a la evaluacion
general, a analizar algunos de sus desarrollos o a abordar aspectos
de funcionamiento del centro educativo.
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e Solicitar de los alumnos, padres o profesores, por escrito o verbal-
mente, un informe sobre la marcha de la institucion.

e Nombrar una Comision para que realice algiin estudio valorativo
sobre la vida en el centro educativo.

e Organizar grupos de discusion sobre temas especificos.

e Analizar de forma rigurosa alguna situacion conflictiva del centro
educativo.

e Aplicar un instrumento de recogida de opinion de los diferentes es-
tamentos y analizar los contrastes.

e Proponer a 6rganos o servicios del centro que hagan informes sobre
su funcionamiento.
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a) Con relacion a los planteamientos institucionales

Existencia de un proyecto colectivo frente a una
accion individualista.

Atencion a la educacion en valores y respeto a la
diversidad.

La adaptacion del centro al medio en el que esta
enclavado y a la cultura en la que se mueven las
familias.

Organizacion y gestion que se realiza del curriculo.
Existencia de procesos de innovacién y evalua-
cion.

Desarrollo de iniciativas de perfeccionamiento del
profesorado vinculadas a la préactica profesional.
La metodologia que se utiliza en el trabajo del aula
y sus resultados en el rendimiento de los alumnos.

b) Con relacion a las estructuras organizativas

Implicaciones de la direccion en el funcionamien-
to del centro.

Participacion de los estudiantes en la vida del cen-
tro, en el proceso de aprendizaje y en la evalua-
cion.

Funcionamiento de la coordinacion vertical y hori-
zontal entre los miembros del equipo docente.
Trabajo en equipo.

La flexibilidad organizativa de los espacios y de
los tiempos al servicio del proyecto educativo y
curricular.

La utilizacion de los medios didacticos, tanto en
su vertiente organizativa como didactica.
Existencia de procesos periddicos de evaluacion
institucional.

El funcionamiento de los servicios del centro

c) Con relacion al sistema relacional

La comunicacion es intensa y positiva entre las
distintas personas y estamentos del centro.

La circulacion de la informacion es fluida en senti-
do vertical (ascendente o descendente) y horizon-
tal y con el exterior.

Participacion de los padres y otros agentes educa-
tivos en la vida del centro y del aula.

El tratamiento inter e intraestamental de los con-
flictos entre los profesores, alumnos y padres re-
dunda en una mejora de actuaciones.

El clima del Centro permite hablar de un espacio
de convivencia, de trabajo y de respeto mutuo.
La concepcion de la disciplina de los alumnos y de
los profesores es formativa.

d) Con relacion al contexto ex-
terno:
— Relaciones con los padres:

Existencia de programas de de-
sarrollo de los padres.

Su participacion se posibilita,
es amplia y correspondida.

La informacién y comunica-
cion entre tutores y padres es
real y efectiva.

Los padres mantienen un com-
promiso con la mejora de la es-
cuela y el perfeccionamiento
del profesorado.

Grado de satisfaccion generado.

— Relaciones institucionales:

Existe relacion de las acciones
emprendidas con las politicas
institucionales respectivas.

El apoyo de las autoridades es
explicito, oportuno en el tiem-
po y favorable al desarrollo de
la escuela.

El centro comunica y participa
a las autoridades sus preocupa-
ciones y logros.

Existe vinculacién con entida-
des socioculturales del entorno
y se relaciona con las exigen-
cias del programa y la forma-
cion de los alumnos.

El centro actua como centro
comunitario.

— Otras vinculadas al entorno:

El entorno ayuda a mantener
altas expectativas en los estu-
diantes y profesores.

El centro actualiza y revisa sus
programas de acuerdo a las de-
mandas y posibilidades que le
ofrece el entorno.

El centro es responsable en el
marco de la autonomia estable-
cida.

Establecimiento con claridad
de la naturaleza y magnitud de
los problemas y necesidades.

Cuadro 4. Algunas preocupaciones tematicas a abordar en la autoevaluacion
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La autonomia de los centros escolares

e Revisar documentos realizados por la escuela y hacer analisis de
contenido y coherencia.

e Proponer la realizacion de diarios, tanto a profesores como a los
alumnos y directivos.

e Hacer estudios de casos sobre situaciones problematicas o anec-
doticas.

e Evaluar actuaciones: aula, reuniones, funcionamiento de servicios,
etcétera.

e Negociar con las autoridades la realizacion de evaluaciones institu-
cionales.

e Realizar encuestas sociales e institucionales sobre las necesidades
del entorno respecto al centro.

e Realizar un memorando sobre las necesidades de la escuela respecto
al entorno.

Los procedimientos de trabajo son pues muy diversos pero siempre se
aconseja partir de una planificacion y de esquemas de intervencion claros y
sencillos.

5. PROMOVER E IMPULSAR LA AUTOEVALUACION
INSTITUCIONAL
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Se recogen y explicitan a continuacion varias referencias que pueden
servir para hacer efectiva la autoevaluacion institucional. No se trata de
ejemplos a preproducir sino, mas bien, de realizaciones que pueden dar pis-
tas para orientar el proceso de promover e impulsar la autoevaluacion institu-
cional.

Aunque la mayoria de las propuestas tienen su origen y desarrollo en
los centros educativos, foco de génesis y analisis coherente con la autonomia
institucional, no podemos olvidar las iniciativas que, al respecto, adoptan los
sistemas educativos centralizados para impulsarla. Por ello, se considera
también esta ultima perspectiva.

5.1. La intervencion a nivel de sistema educativo

Se considera y sintetiza, al respecto, algunos elementos de la aporta-
cion de Antinez, Carnicero y Gairin (2005) relacionada con la construccion
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de un Modelo de Autoevaluacion para el Ministerio de Educacion de El Sal-
vador.

Se concibe el Modelo como el dispositivo de principios que orientan
la intencion evaluadora y las indicaciones se vinculan a los ambitos de eva-
luacion, con los momentos, las fuentes e instrumentos que se pueden utilizar,
los procedimientos y los agentes que intervienen en ellos.

Los principios constituyen un conjunto de normas o ideas fundamen-
tales que rigen la propuesta de modelo. Son los siguientes:

e Participacion. El proceso de autoevaluacion institucional incorpora
la participacion de las personas que constituyen la comunidad edu-
cativa, segun sus capacidades y competencias, a través de sus ins-
tancias de representacion y en los ambitos de actividad que se deter-
minen.

e Contextualizacion. Tanto el proceso autoevaluador como las inter-
pretaciones que puedan hacerse de €l por parte de instancias exter-
nas a las escuelas tienen como referentes ineludibles las caracteristi-
cas idiosincrasicas de cada una de ellas. Asi se debe considerar: su
tipologia y caracter singular, sus antecedentes e historia institucio-
nal y su Proyecto pedagdgico institucional.

e Base comun. Todos los centros educativos consideran e incorporan
en sus procesos de autoevaluacion los siguientes aspectos: los ambi-
tos objeto de andlisis (Pedagoégico, Administrativo, del Sistema de
Relaciones, Organizativo, de los Programas, Proyectos y Servicios
Complementarios), los agentes que deben intervenir en el proceso y
la elaboracion e implementacion de un plan de mejora, consecuente
con los resultados del procesos de autoevaluacion y congruente con
las circunstancias de cada escuela.

e Autonomia. Considerando y respetando la base comun para todas
las escuelas, cada centro puede plantear e implementar iniciativas
particulares en forma de preferencias por alguno de los ambitos
analizados, en la determinacion de los agentes que intervienen en
cada caso o en la elaboracion de instrumentos de autoevaluacion,
considerando siempre las necesidades del alumnado y la relevancia
de los procesos pedagogicos.

e Publicidad. El proceso autoevaluador es suficientemente conocido
en sus intenciones, fases, procedimientos y consecuencias, por los
docentes, directivos y otros sectores involucrados de la comunidad
escolar.
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La autonomia de los centros escolares

e Continuidad y sostenibilidad. La autoevaluacion institucional
permite recuperar las experiencias llevadas a cabo en los propios
centros en forma de procedimientos originales construidos e imple-
mentados en ellos. A la vez, se implementa mediante procedimien-
tos que permitan mantener eficientemente su regularidad y frecuen-
cia, proporcionando insumos para la elaboracion del PEA de la
institucion.

o Compromiso profesional. El proceso autoevaluador constituye un
compromiso de directivos y docentes para con su institucion y su
desarrollo profesional

e Fquidad. La autoevaluacion puede tener también como proposito
que las autoridades educativas conozcan la realidad de cada esta-
blecimiento escolar con el fin de llevar a cabo, consecuentemente,
politicas y acciones especificas tendentes a garantizar la equidad
del sistema escolar del pais.

o Caracter formativo y orientacion hacia la mejora continua. La au-
toevaluacion, ademas de analizar la realidad educativa de la insti-
tucion, tiene como objetivo principal favorecer la toma decisiones
internas conducentes a la mejora. Todo proceso autoevaluador
debe incluir el diserio, implementacion y revision de un plan de me-
jora, congruente con los resultados de dicho proceso evaluador,
realista, factible y orientado por los principios que rigen el PEI y
con el compromiso formal por implementarlo. Los resultados de la
autoevaluacion deben permitir que cada centro pueda compararse
consigo mismo.

e Apoyos externos. Con el fin de contribuir a crear en cada escuela
unas condiciones favorables a la autoevaluacion, las autoridades
educativas aportan ayudas, en forma de asistencia técnica. También
contribuyen mediante una actitud de comprension en el momento de
interpretar la calidad de los procesos y de los resultados, ambos muy
condicionados por las circunstancias, disponibilidades y restriccio-
nes particulares de cada uno de los escenarios escolares.

La autoevaluacion institucional, tal como la hemos concebido, consti-
tuye una tarea permanentemente inacabada y que puede ser apoyada con in-
dicaciones precisas. Los procesos de analisis, reflexion y accion conducente
a la mejora no pueden acotarse en el tiempo (momentos) de una manera ta-
xativa. Deberian producirse de manera sostenida a lo largo del afio escolar.
Sin embargo, dado que se trata de una labor compleja y que afecta a una gran
cantidad de personas, conviene sefialar algunos momentos especialmente
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pertinentes y propicios para planificar la accion evaluadora y revisar sus re-
sultados.

Dejando libertad a las iniciativas particulares de cada escuela, se esta-
blece que cada centro lleve a cabo un proceso de autoevaluacion una vez al
afo. Se recomienda que dicho proceso, en sus fases de sensibilizacion, plani-
ficacidn, diagndstico, interpretacion y propuesta de plan de mejora, se desa-
rrolle durante las ultimas semanas del afio escolar. Sin menoscabo de las ta-
reas de revision procesual, cuyo calendario quedaria al criterio de cada
centro, el analisis de los resultados de la implementacion de la propuesta de
mejora se realizaria durante esas mismas ultimas semanas.

Las personas y organos involucrados en los procesos de autoevalua-
cion son, en todos los casos, los siguientes: Director/a, Consejo de profeso-
res, Consejo de alumnos, Equipo de Autoevaluacion y otras relacionados con
la Administracion Escolar, estableciendo, en cada caso, los niveles de parti-
cipacion de cada uno de estos agentes.

Todo proceso autoevaluador debe proveerse de diversas informacio-
nes sobre lo que acontece en la escuela. Con el fin de orientar adecuadamen-

te los procesos de diagnodstico, podemos obtener datos a través de diferentes >
fuentes y de diversos instrumentos, siempre que sea posible. Cada comuni- E
dad educativa puede disponer de diversas fuentes y de un buen numero de =
instrumentos que pueden ser de gran utilidad. Algunos de ellos se relacionan :.
en el cuadro 5. ‘€
o
=
o
=
FUENTES =<
PERSONALES DOCUMENTALES ESCENARIOS
e Docentes. o Planeaciones didacticas. | e Aulas.
e Directivos. e PEI, PCC. e Patios de recreo.
e Padres y madres. e Actas de reuniones. e Espacios para Reuniones.
e Alumnado. o Estadisticas escolares. e Medio social.
e Profesionales de los servi- | ® Producciones del alumna- | e Etcétera.
cios sociales. do: cuadernos, exdmenes,
e Etcétera. monografias.
e Horarios de clase.
e FEtcétera.
TECNICAS E INSTRUMENTOS
Reuniones y debates guiados. | Pautas para el andlisis de | Registros de observacion.
Cuestionarios. contenido.
Grupos de discusion.
Etcétera.

Cuadro 5. Ejemplos de técnicas, fuentes e instrumentos para la autoevaluacion
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Los instrumentos mencionados, y otros mas que pudieran determinar-
se, pueden ser construidos en las propias escuelas, basandose en herramien-
tas ya existentes a las que convendria efectuar algunas adaptaciones o crean-
dolas expresamente, seglin sea la intencion precisa en cada caso.

Respecto a los procedimientos, los procesos globales de autoevalua-
cion institucional deberian organizarse examinando tanto el funcionamiento
como los resultados de las actuaciones y practicas profesionales que tienen
lugar en cada uno de los ambitos indicados. Si la autoevaluacion persigue fi-
nalidades mas especificas, podria sefialarse como objeto de evaluacion prefe-
rente alguno o algunos de los &mbitos anteriores.

En la practica, los procesos de autoevaluacion incluyen siempre cinco
fases:

1.*  Motivacion, sensibilizacion y justificacion.
2.* Recopilacion de informacion adecuada.
3.*  Juicio o valoracion.

4.* FElaboracion de las conclusiones y de las propuestas de mejora.

5.* Implementacion y seguimiento de las propuestas de mejora en el
marco del PEA.

Una guia para orientar los procesos de autoevaluacion institucional se
recoge de manera sintética en el cuadro 6.
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AUTOEVALUACION INSTITUCIONAL
FASE DE MOTIVACION, SENSIBILIZACION Y JUSTIFICACION

Procesos Sugerencias

Reforzar e intensificar los mecanismos
y procedimientos de informacion y co-
municacion entre el profesorado y con
los demas miembros de la comunidad
educativa.

Considerar la utilizacion de la Guia
para desarrollar actuaciones durante la
fase de motivacion, sensibilizacion y
Justificacion en un proceso de autoeva-
luacion institucional.

DISENO

Procesos

Sugerencias

Determinar el ambito que se pretende
examinar.

El ambito pedagdgico constituye un es-
pacio de analisis y reflexion prioritario.
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Procesos

Sugerencias

Establecer el objeto preciso de autoeva-
luacion

Seleccionar el aspecto o aspectos que
crean que mejor se corresponden con
las preocupaciones, intereses y proble-
mas prioritarios de la institucion.

Pueden indagar sobre hechos significa-
tivos: una inquietud general, un proble-
ma, etc., sobre procesos: practicas de
ensefianza, de organizacion, etc., sobre
resultados: aprendizajes de los estu-
diantes, utilizacion de recursos, etc., y
también, especialmente, sobre las cau-
sas de aquellos hechos significativos,
procesos y resultados.

Procuren el acuerdo entre los diferentes
actores y recurran a procesos de nego-
ciacion, si es necesario.

Consideren la utilizacion de la Guia
para orientar el disefio de la autoeva-
luacion institucional, documento que se
les proporciona.

Identificar las técnicas, fuentes e instru-
mentos que se van a emplear para obte-
ner la informacion pertinente.

Convendra disponer de informaciones
que pueda obtener de diferentes fuentes
y con diferentes instrumentos sobre el
mismo objeto de evaluacion, con el pro-
posito de dotar de mayor confiabilidad a
los datos y a su analisis posterior.
Actuien con realismo. Consideren la ne-
cesaria relacion razonable entre medios
y fines.

Consideren el contenido del apartado
“En relacion con las fuentes, técnicas e
instrumentos”, que aparece en el texto de
este Modelo de Autoevaluacion Institu-
cional.

Elegir técnicas e instrumentos de uso
sencillo.

Consideren los ejemplos y las recomen-
daciones que se retinen en el documento
que se les proporciona.

Indicar el procedimiento que se preten-
de seguir para recopilar los datos, anali-
zarlos y obtener conclusiones.

Registren en un documento sencillo los
pasos del proceso que se pretende se-
guir y las observaciones que les parez-
can utiles para facilitarlo.

IMPLEMENTACION DEL DISENO

Procesos

Sugerencias

Recopilar la informacion pertinente.

Consideren, siempre que sea posible,
las voces de méas de uno de los sectores
de la comunidad educativa.

<
=
S
o
<
=
E
o
=
o
s
=
=T



S
[+)
S
£
o
=
o
o
=}
=T

La autonomia de los centros escolares

Procesos

Sugerencias

Los contenidos de las producciones de
los estudiantes (cuadernos, examenes,
etc.) reflejan con mayor fidelidad los
procesos de ensefianza y los aprendiza-
jes que los contenidos de los documen-
tos de planeacion de los docentes.

Emplear técnicas e instrumentos de uso
sencillo.

Consideren los ejemplos y las recomen-
daciones que se retinen en el documento
que se les proporciona.

Analizar y valorar la informacion con-
trastando fuentes e instrumentos.
Elaborar conclusiones.

Establezcan criterios de analisis.
Determinen grados de apreciacion.
Redacten un documento sencillo y pon-
ganlo a la disposicion de las personas
de la comunidad educativa.

ELABORACION DE LA PROPUESTA DE MEJORA

Procesos

Sugerencias

Determinar los compromisos.

Traten de que sean realistas y factibles.
Procuren que sean coherentes con el
contenido del PEI de la institucion.
Hagan que esos compromisos sean la
esencia del PGA de ese afio.
Consideren las posibilidades y las limi-
taciones.

Establecer las acciones para tratar de al-
canzarlos.

Traten de que sean realistas y factibles.
Procuren que sean coherentes con el
contenido del PEI de la institucion.
Hagan que esos compromisos sean la
esencia del PGA de ese afio.

Situar las acciones en el tiempo.

Determinen un calendario realista y fac-
tible.

Si el tiempo disponible es insuficiente
plantéense limitar los compromisos o
alargar los plazos.

Determinar las personas responsables.

Procuren que todos los docentes tengan
protagonismo en la propuesta de me-
jora.

No olviden involucrar, cuando corres-
ponda, a otros actores de la comunidad
educativa.
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IMPLEMENTACION Y SEGUIMIENTO DEL PLAN DE MEJORA

Procesos

Sugerencias

Establecer momentos para el analisis y
de revision del plan de mejora.

Negocien y acuerden un calendario de
reuniones o de encuentros que sea fac-
tible.

Informar al equipo docente y, en su
caso, a los demas sectores de la comuni-
dad educativa del desarrollo del plan.

Utilicen procedimientos orales, escritos,
formales e informales.

Difundir la conviccion de que plan de
mejora no deberia entenderse como una
tarea afiadida a las que ya son habituales
y regulares en la escuela. No se trata de
un proyecto nuevo que se impone desde
fuera sino de una decision interna de la
que el equipo de educadores y educado-
ras se siente protagonista y que esta cla-
ramente encaminada a resolver proble-
mas que se viven desde muy cerca y a
satisfacer necesidades sentidas.

Utilicen procedimientos orales, escritos,
formales e informales.

Recurran a las ayudas de las personas
asesoras.

Revisar la marcha del plan.

Corrijan la marcha del plan segun las
conclusiones de las revisiones periddicas.

Recurran a las ayudas de las personas
asesoras.

Evaluar los resultados.

Promuevan procesos participativos.

SUGERENCIAS COMUNES A TODAS LAS FASES

ra continua.

Equidad y Apoyos externos.

1. Procuren que se cumplan los siguientes principios del modelo: Participacion,
Contextualizacion, Base comun, Autonomia, Publicidad, Continuidad y sostenibi-
lidad, Compromiso profesional y Cardcter formativo y orientacion hacia la mejo-

Corresponde fundamentalmente al MINED que se cumplan los principios de

Cuadro 6. Guia para orientar los procesos de autoevaluacion institucional

5.2. La intervencion a nivel de centros educativos

Se presentan aqui dos propuestas, referidas una al proceso de plani-
ficacion y otra mas vinculada a la ejecucion de la autoevaluacion institu-

cional.
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La autonomia de los centros escolares
A. Realizar una planificacion general

La autoevaluacion institucional podria abordarse desde una perspecti-
va global o sectorial. Cuando analizamos el Proyecto Educativo, la utilidad
de las Unidades didacticas, el Clima institucional o la eficiencia de un grupo
de trabajo revisamos un aspecto parcial de la realidad, que debe interpretarse
considerando también otros aspectos contextuales. En sentido contrario, rea-
lizar un diagndstico institucional, hacer un mapa situacional o concretar los
resultados de un chequeo institucional tendria poco sentido si no se profundi-
za en los aspectos detectados como problematicos y se configuran programas
de mejora.

El cuadro 7 presenta un ejemplo de lo que podria ser el plan de evalua-
cion interna de una institucion para el periodo de tres anos. Paralelamente al
analisis general, puede o no realizarse la revision especifica de un ambito de
la institucion (relaciones externas, administracion, area académica, etc.) o de
aspectos mas concretos, como puedan ser los relacionados con la satisfac-
cion de los usuarios, el desarrollo de la participacion, la implicacion en el en-
torno u otros, tal y como especifica el cuadro 3. Lo importante serd, como
alli puede apreciarse, el compromiso con la mejora, que supone la incorpora-
cion de nuevas propuestas de trabajo en proximos periodos.

S
£
o
=
o
o
=}
=T



Joaquin Gairin Sallan

pijea ‘ejwouolny

(seorugoowr S99 £ onre[nqesoa :*[d 10)
SOJIWIPEIE SOPEI[NSI.I AP SISI[EUY

‘opm3asuod ojoeduwr [0 A uonsag e JeSIASY
‘opeorjde eweidoid [op sopejnsar 1000u0))

vavd

(eo1S13 9p sojudrWIOOu0d £ BIyeIS0310 :*[d 104)
SOJIWYIPEIL SOPE)[NSII P SISI[EUY

‘opimgosuod oyoedulr [o A UONISAS B TESIADY
‘opeorjde eweidoid [9p sopeynsal 1900U0))
vand

([e100S pEpI[EAI SOJUSWIIOU0D K O[Nd[Ed :'[2 104)
SOITWIPEIE SOPE)[NSAI IP SISI[RUY

‘opm3asuod ojoeduw [0 £ UON)SOT B JBSIADY e
‘opeorjde eweidoid [op sopeinsar 1000u0) e
vavd

SOJUOWINOOP IP SISI[EUY o
SEATJBIO[BA SQUOIUNDY e
apuvIpout

oAnoaIIp by
S91089J01q
J1od

SOJUQWINOOP 9P SISI[EUY e
SEATJBIO[EBA SOUOIUNDY e
aquvipaut

oanoanp odmbyg
sa1osojord odmbyg
J0d

SOIUSWINOOP IP SISI[PUY
SEATJEIO[BA SOUOIUNOY e
aquvipaut

oanoanp odinbyg e
sa10s9jo1d odmby e
J0d

(e130[0u00) £ eWIOIPI :*[0 104)
JemoLLImd ewesdoad un Jp sisipuy

(soreyuounrodxo serouald A enguoj :*fo 10J)
Je[aLLInd evweisoxd un Jp sisipuy

(S9[e100S SEIOUQIO A sBonRWwoIRW [0 104)
Je[naLLImd ewesdoxd un Jp sisipuy

“"9p UQNSAn)
soLrensn soj ap
OuAIUINSas A UQIOUAY e
ApZ1PUD DDA

soLIeuonsan))

[eUOTOMIISUT BLIOISTH

SIST[euBOINY
aqupIpaul

UQIOdIIJ
saipews £ saiped
souwmn|y
S91059J014

104

SOSINDAI P UQNSAT
K Teuorounj eINJONNSH e
BAI}RONDPD
uorode ] Op UONSAD) e
soLrensn soJ ap
0JUAIINGAS A UQIOUA}Y e
ADZIpuD Divd

so[euoIdNI)
-Sul SOJUSUINOOP SISI[BUY o
se[eosy e uord2aI[g
sorreuonson)) e | saxpew £ sa1ped
[eUOTOMIISUT BLIOISTH o souwnyy
SIST[EUBOINY o S010S3J0IJ
apuvipaul A0

SOSINJAI AP UQNSOT
K Teuorounj eINJONISH e
BAIIEO
-NP3 UQIOJL B] P UOINISID) e
soLrensn so| ap
0JuAIuINGas A UOUAY e
ADZIpuUD Divd

so[euoron)
-SUl SOJUSWNOOP SISI[BUY @
Se[eosq e uoroI(J o
SOLIEUONSON) e |  SOIPEW A SOIpEJ e
[euOTOMISUI BLIOISIH o souwnyy e
SISI[RUEOINY o S0I0S9JOI] e
ajuvipaw A0

(" ‘saIR[NOLLINOBIIXD
sopepianoe rewesdord un op ojusrweuorouny :*f3 104)
[eUOIdUN} 0)IqUIE UN P 031J13dsd SIsIpuy

(*+“10pawo)) ‘oyodsuer],
“809)01[qIg] "SOIOIAIIS SO[ P OJUAIWERUOIOUN] :*[3 10{)
[eUOIdUN} 0)IqUIE UN P 031IAdSI SIsIEUy

UOMNSUI B[ AP [LIIUIT 0jUIWERUOIIUNY [IP SISI[EUY

seJofow se[ 9p 0JuUAIWINGIS A O[[0.LILSI(

sepronpo.jur
seaofour se[ 9p 0)udIWINSIs A ofjo.L1esdIq

X oy

I+X ouy

X ouy

119



La autonomia de los centros escolares

UOIOMIISUI BUN P BUIOIUI UQIOBN[EAD P Ue[q 9p ojdwolg  °L odpen)

uoroen[eAd op ue[d oronu un op eysondoid

0

oue owrxold [o ered eiofow op seysondoig

0

oue owrxold [o ered erofow op seysondoig

A

oue owrxoid [o ered eiofow op seysondoig

0

oruoL [op £ [enue UQIOENJBAd
B[ 9P SOPE}[NSAI SO AP [BQO[S UQIORIO[E A

0

0

UOTORN[BAD
©] 9P SOPBI[NSAI SO] 9P [BQO[S UQIOBIOTEA

0

0

uorORN[RAD
B[ 9P SOPeINSAI SO] AP [BQO[S UQIOLIO[EA

0

120



Joaquin Gairin Sallan
B. Establecer una estrategia

El desarrollo de la autoevaluacion exige, ademas de una planificacion
general, la utilizacion de sistemas de trabajo que permitan y promuevan la
participacion. Se presentan, al respecto y brevemente, dos ejemplos de pro-
puestas de intervencion: una a nivel de sistema educativo (vinculada al Mi-
nisterio de Educacion de El Salvador) y otra a nivel de una institucion.

B.1. La experiencia del programa de Escuela 10

El acercamiento mas amplio que se conoce respecto a la autoevalua-
cion institucional se realiza en el marco del Programa Escuela 10 (PE-10),
entre los afios 2002-2004 (afio en el que finaliz6 el Programa).

El PE-10 propuso los denominados en determinado momento “Estan-
dares de Calidad Educativa” o bien “Estandares de Oportunidad” 2, disefa-
dos sobre el Modelo de entrada y salida CIPP. Validados por directores y do-
centes miembros del Equipo de Evaluacion de los centros escolares durante
el afo 2003 fueron modificados en septiembre de 2004 y todavia se sefiala-
ban entonces como aproximaciones provisionales.

El desarrollo de la autoevaluacion institucional en el Programa de
Escuela 10 considero en su disefio: una fase de sensibilizacion previa, la or-
ganizacion del equipo de evaluacion del centro, un proceso de capacitacion
de ese mismo equipo, elaboracion del Plan de Evaluacion, implementacion,
analisis de resultados y elaboracion de planes de mejora.
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La existencia de equipos de evaluacion en los centros y la intervencion
de los asesores contribuyeron al nivel de desarrollo alcanzado. Su actuacion,
centrada en la evaluacion del Proyecto Educativo Institucional, fue significa-
tiva en la dinamizacion de la evaluacion.

Su aplicacion consiguid que algunas escuelas realizaran instrumentos
propios para evaluar las mejoras desde los estudiantes, desde los padres y
desde la direccion. Incluso, existen algunas experiencias singulares de eva-
luacion con equipos o grupos de analisis mixtos, conformados por padres,
docentes, estudiantes, lideres de la comunidad, director, etc.

De hecho, el impulso de los proyectos institucionales (PEI) se acom-

paio de la necesidad de evaluar su progreso. Nacen asi experiencias de au-
toevaluacion que suponen desde el punto de vista positivo:

2 Actualmente, criterios de calidad.
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La autonomia de los centros escolares

e Una manera de autoevaluarse en lo pedagogico, para luego compro-
meterse en la evaluacion de otros aspectos.

e Desarrollo de un mayor interés y motivacion del equipo pedagdgico
por delimitar un modelo pedagogico de acuerdo con el contexto
propio.

e La puesta en practica, en algunos casos, de procesos de analisis de
la microensefanza y de los promedios de los estudiantes.

e El desarrollo de una propuesta de formacion * y de algunas medidas
de apoyo, aunque se calificaran de insuficientes y poco desarrolladas.

e Desde el punto de vista de las dificultades se apunta:
e [ainexistencia en cada centro de equipos so6lidos para desarrollarla.

e Falta de consideracion de las condiciones deseables, incluyendo la
poca sensibilizacion inicial.

e Poca practica en la elaboracion de instrumentos, aunque se propu-
sieran algunos.

e Falta de sistematizacion de las practicas vinculadas a la autoevalua-
cion institucional.

e La falta de un liderazgo interno y externo que apoyara su realizacion.

e Bajo nivel de extension, quedando reducida, en la mayoria de los
casos, a la evaluacion de actividades y eventos puntuales (activida-
des realizadas por la escuela) sin entrar en aspectos generales y en
procesos.

A pesar de ello, se reconoce que el programa de Escuelas 10 ha servi-
do para generar politica ptblica educativa y ayudar a promover la cultura de
la autoevaluacion. Asi, es corriente escuchar actualmente en algunos de sus
centros la expresion de “Lo que no se evaliia se devaltia”.

B.2.  La evaluacion participativa en un centro de secundaria

Un ejemplo de aplicacion, referido a una gran institucion de secunda-
ria (45 profesores), que puede darnos una idea general sobre los procesos que
planteamos, se comenta a continuacion. Su presentacion tiene, sobre todo, la
voluntad didéctica de presentar un panorama completo que abordaria de ma-

* El compromiso de formacidn y apoyo a los centros generd un material especifico
(formato libro) sobre autoevaluacion institucional que apuntaba ideas, proporcio-
naba estrategias e instrumentos y ejemplificaba algunas situaciones.
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nera exhaustiva la complejidad de la evaluacion, sabiendo que, en la practi-
ca, solo sera realizable en algunos centros.

Los objetivos basicos que se persiguen en la perspectiva de la autoeva-
luacion participativa son:

e Determinar fortalezas y debilidades de la institucion.

e Fomentar la creacion de una cultura comun y un compromiso con la
mejora.

e Facilitar el intercambio de ideas y el desarrollo institucional.

El diagndstico institucional dirigido a la mejora se fundamenta en este
caso en los siguientes principios de accion:

a) Globalidad. La evaluacion debe considerar todos los aspectos del
funcionamiento de la institucion (misiones, estructura de organi-
zacion y funcionamiento y sistema de relaciones) y, especialmen-
te, la coherencia que se establece entre ellos. Se trata de evaluar,
en un primer momento, la institucion en su totalidad y no un as-
pecto especifico de ella.

b) Participacion, que supone el conocimiento y la posibilidad de in-
cidir en los resultados por parte de todas las personas y estamen-
tos implicados en la evaluacion, tratando asi de garantizar la vin-
culacion de todas las personas de la institucion en las propuestas
de mejora realizadas.
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¢) Utilidad. Los informes parciales o finales que se realizan deben
ser entregados con tiempo suficiente para incorporar las mejoras
sugeridas.

d) Funcionalidad, entendida como practicidad y realismo, tanto por
lo que se refiere al analisis como a los resultados.

e) Sistemicidad. La institucion y su evaluacion se consideran como
dos conjuntos holisticos en interaccion permanente y en relacion
de interdependencia.

Las estrategias de trabajo son, a menudo, variadas y dependen de la
realidad institucional donde se actia, dado el caracter instrumental del mode-
lo. Sin embargo, podemos establecer, a modo de ejemplo, lo que podria ser
el proceso de autoevaluacion en el contexto de un centro como el senalado.
La idea basica seria la de promover la revision interna con o sin la ayuda de
facilitadores externos.



La autonomia de los centros escolares

Una vez negociado el plan de evaluacion especifico y propio de cada
institucion, se trata de concretar el periodo de actuacion, las estancias en el
centro de los facilitadores, la definicion de los instrumentos a utilizar y el
proceso a seguir.

Respecto al analisis del funcionamiento general de la institucion, se
trata, por una parte, de reunir informacién global a partir de los documentos
existentes (estadisticas, actas de las reuniones, documentos de gestion, etc.);
por otra, de profundizar a partir de entrevistas individuales y colectivas con
los diferentes estamentos (mediante técnicas como el auto analisis o la histo-
ria institucional) que participan en la institucion. Se busca asi delimitar tanto
los problemas generales como los especificos que tiene el centro educativo.

La secuencia aproximada de actuaciones a realizar queda esquemati-
zada en el cuadro 8. Como puede apreciarse, después de un proceso de reco-
pilacion de informacion se pasa a la fase de contraste, que permite opinar a
todos los implicados sobre las problematicas planteadas. Cada participante
puede emitir opiniones abiertas sobre lo que han informado otros participan-
tes, recogiendo sus aportaciones en los sucesivos informes que se elaboran.

<
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@
_:‘ Actuaciones Implicados
]
= Negociacion del proyecto de autoevaluacion Junta representativa de la institu-
] cion y equipo de evaluacion
< Presentacion del proyecto. Consejo de la escuela. Equipo direc-
E Aplicacion del autoanalisis (1.* fase: delimitacion de | tivo.
= problematicas). Equipo directivo.
-g Presentacion del proyecto. Todo el profesorado.
<< Aplicacion del autoanalisis (2.* fase: causas y
3.2 fase: soluciones). Todo el profesorado.
Aplicacion de la historia institucional. Todo el profesorado.
Delimitacion de puntos débiles y puntos fuertes. Profesores concretos.
Aplicacion del cuestionario. Todo el profesorado.
Presentacion del proyecto. Delegados de estudiantes.
Aplicacion del autoanalisis. Grupos de estudiantes.
Delimitacion de puntos débiles y puntos fuertes. Estudiantes.
Aplicacion de la escala de evaluacion. Dos grupos clase de estudiantes.
Presentacion del proyecto. Equipo directivo.
Aplicacion de la telarafa (instrumento de diagndstico). | Equipo directivo.
Delimitacion de puntos débiles y puntos fuertes. Directivos concretos.
Presentacion del proyecto. Padres y madres de la asociacion.
Aplicacion del autoanalisis. Grupo de padres y madres.
Delimitacion de puntos débiles y puntos fuertes. Padres y madres concretos.
Aplicacion de la escala de evaluacion. Padres y madres de dos grupos clase.
Realizacién del primer informe de sintesis Equipo de evaluacion
Entrevista de contraste. Presentacion de propuestas | Equipo directivo.
de mejora.
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Entrevistas de contraste. Presentacion de propuestas | Profesorado participante.
de mejora.

Entrevista de contraste. Presentacion de propuestas | Estudiantes participantes.
de mejora.

Entrevistas de contraste. Presentacion de propuestas | Padres y madres participantes.
de mejora.

Analisis de las actas. Equipo de evaluacion.

Realizacion del segundo informe de sintesis. Equipo de evaluacion

Propuestas de mejora

Presentacion y debate del informe. Profesorado, estudiantes, padres y
madres y directivos.

Presentacion y debate del informe. Consejo de la Escuela.

Realizacion del informe final. Equipo de evaluacion.

Tramitacion del informe. Consejo de la escuela.

Cuadro 8. Ejemplo de plan de actuacion para analizar el funcionamiento general
de un centro

El informe final ha de recoger lo aportado por los diferentes estamen-
tos con las anotaciones que hayan estimado oportuno afiadir y una sintesis de
las propuestas de mejora mas aceptadas.

Una propuesta con objetivos como los sefialados debe utilizar instru-
mentos que faciliten y primen el debate colectivo. Los instrumentos para re-
coger informacion son aqui una excusa para el debate, un mecanismo a tra-
vés del cual se trata de fomentar el conocimiento y contrastacion de puntos
de vista y la seleccion de los compartidos. A este propdsito sirven instrumen-
tos como el autoanalisis, la historia institucional, el estudio de casos, el ana-
lisis de situaciones reales de tipo anecdotico o conflictivo, la realizacion de
grabaciones, la peticion de informes, la generacion de propuestas a través de
esquemas proporcionados, la elaboracion de escenarios, los laboratorios de
sensibilizacion, etc.
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5.3. Algunas consideraciones finales

La organizacion y puesta en funcionamiento de las propuestas realiza-
das sobre calidad y evaluacion en el marco de la autonomia institucional no
puede ser mimética, obedeciendo a presupuestos de comodidad o amparando-
se en la falta de conocimiento de los procesos técnicos de la evaluacion. Como
ya hemos sefialado en diferentes ocasiones, cuando existe actitud evaluadora
lo primero que se puede hacer es debatir, contrastar, la posibilidad real de ha-
cer efectivas algunas de las propuestas que derivan del proceso de revision.
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La evaluacion del funcionamiento institucional puede considerarse como
un aspecto del control de calidad que los centros educativos deben de practicar.
Su realizacion no puede obviar, por otra parte, el estudio de las condiciones que
acompafian a su ejecucion y el conocimiento de su propia gestacion. Asi, resulta
imprescindible responder a preguntas como las siguientes: ;como se inicio la
evaluacion?, ;qué antecedentes tiene?, ;qué se espera de ella?, ;qué resultados
se prevén?, ;qué efectos directos o indirectos puede tener?, ;qué resistencias hay
que considerar?, ;jcon qué tiempo y recursos contamos?, etc.

La consideracion de las caracteristicas basicas de utilidad, viabilidad,
legitimidad y exactitud parece insoslayable, sea cual sea el proceso de eva-
luacioén. Poco sentido tiene un proceso poco riguroso, partidista, que propor-
ciona informacion inutil y que plantea proposiciones mas utdpicas que rea-
les. También habria que considerar como referentes importantes los de
interactividad (participacion comprometida), gradualidad (aplicacion progre-
siva), adaptabilidad (adecuacion al contexto) y sensibilidad (capacidad de in-
formar sobre aspectos relevantes).

La autoevaluacion se debe de concebir como un mecanismo de desa-
rrollo de la cultura evaluativa en los centros, de progreso de la capacidad de
analisis de los docentes sobre su propia realidad y conectado con la valora-
cion de los aprendizajes de los alumnos.

Implantar la autoevaluacion exige la existencia de un modelo claro
que defina la orientacion que se desea y los marcos de actuacion que se esta-
blecen. De hecho, cuando han existido lineamientos, se han reforzado los
propositos y practicas de la autoevaluacion.
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La autoevaluacion mas util es la que se inserta en el quehacer institu-
cional, vinculandose al proyecto institucional y a los planes de mejora que se
puedan derivar de ella. Su realizacion exige redefinir bien el proceso, delimi-
tando quién, como, cuando, por qué y para qué se realiza.

El proceso en cualquier caso debe de ser sencillo, pasar por el fortale-
cimiento de los equipos de apoyo, partir del diagndstico institucional y res-
petar la decision de cada centro sobre lo que quiere mejorar.

La accion de apoyo y dinamizacion de la Administracion es demandada
por los centros, que, ante la falta de experiencia y formacion al respecto, han
agradecido la existencia de modelos e instrumentos indicativos (en todo caso
poco extensos y sencillos de aplicacion). También, la existencia de personal de
apoyo preparado: las personas que han de animar y dirigir el proceso deben
dominarlo, para evitar que las expectativas de los centros no se cumplan.
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La realizacion de la rendicion de cuentas obligatoria es y puede ser la
ocasion para que algunos centros revisen su funcionamiento (existencia de
programaciones, utilizacion del tiempo del aula,...), incorporando la auto-
evaluacion como parte de su funcionamiento habitual.

El proceso a realizar puede llevar a procesos internos de reflexion re-
lacionados con los rendimientos de los estudiantes, su permanencia (absen-
tismo, repitencia,...), las relaciones con los padres u otros aspectos. También,
la existencia de algunas experiencias aisladas de reflexion y autoevaluacion
basadas en los modelos de calidad ISO y EFQM o las iniciativas de evaluar
el clima Institucional con el apoyo de una consultoria externa.

Sin embargo, siendo estas realizaciones destacables, no siempre son
generalizadas. Normalmente, se centran en algunos programas concretos y
no sobre la totalidad del centro escolar y cuando se realizan no manejan indi-
cadores claros y no pasan de la descripcion, aportando pocos elementos a la
comprension del proceso realizado y analizado.

De todas formas, el fortalecimiento de la formacion y el fomento de
intercambios de experiencias entre las escuelas puede evitar el peligro de ge-
nerar dependencia de los lineamientos ministeriales, aunque sean de caracter
general y poco prescriptivos.

Cabe sefalar, asimismo, que el seguimiento a la calidad se plantea
como una accion intencionada y sostenida de trabajo conjunto entre la super-
vision externa y la autoevaluacion del centro educativo. De hecho, el apoyo a
los procesos de autoevaluacion es uno de los elementos clave en el segui-
miento de la calidad, junto con el apoyo a los procesos pedagogicos y el apo-
yo a los procesos administrativos.
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La variedad de propuestas evaluativas que poco a poco llegan a los cen-
tros (evaluacion del desempefio, evaluacion de los aprendizajes y evaluacion
institucional) se pueden ver como iniciativas desarticuladas y poco vinculadas a
sus necesidades reales. Al respecto, la promocion de planes de autoevaluacion
institucional puede ayudar a integrar, con el propdsito de conseguir la mejora,
las evaluaciones externas que se promuevan con las evaluaciones internas.

La extension de la autoevaluacion institucional ha de llevar a replan-
tear el sentido y finalidad de la evaluacion del desempefio cuando se haga,
asi como su conexion con la autoevaluacion institucional. Cabe asi promover
que las escuelas debatan mas y mejor los insumos de los informes externos,
ayudando a los centros a utilizar mejor los recursos del sistema.
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La autoevaluacion institucional habria de concebirse como un proceso
regular, natural, nada extraordinario. Por consiguiente, conviene despojarlo
de liturgias exageradas, de complicaciones burocraticas y de requisitos admi-
nistrativos innecesarios.

Conviene involucrar a todos los sectores de la comunidad educativa,
segun sus capacidades y competencias, fundamentalmente a través de sus or-
ganos y estructuras de participacion, en el caso del personal no docente. En
cualquier caso, deberia garantizarse siempre la participacion en el nivel de
informacion.

Los tres colectivos (profesorado, directivos y padres) deberian com-
prometerse decididamente en la tarea de propiciar un ambiente favorable a la
revision y reflexion internas, generar las condiciones necesarias de confian-
za, respeto y libertad, con el propdsito de que el colectivo docente se apropie
del proceso y sienta la necesidad de autoevaluarse. Todavia son perceptibles
indicios de una cultura construida sobre el temor y la imposiciéon que con-
vendria ir eliminando.

En la autoevaluacion tan conveniente resulta considerar los procesos
como los resultados de las practicas educativas y gestoras. Dichas considera-
ciones deberan analizarse teniendo siempre en cuenta la identidad de cada
escuela y sus circunstancias particulares, con el animo de compararse consi-
g0 misma y no con otras realidades y contextos ajenos.

La autoevaluacion deberia dejar constancia de lo realizado en infor-
mes. Estos deben centrarse en lo esencial y evitar la dispersion de datos, dar
informacién sobre el proceso y comprometer a través de la participacion y
consenso a los implicados.
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Realizada la autoevaluacion de una manera participativa, permite la
reflexion sobre la practica y se convierte en un primer paso que facilita la
mejora institucional y el desarrollo profesional. Sirve, en definitiva, de excu-
sa 'y de medio para el intercambio, el encuentro y la ayuda respecto al com-
promiso que los miembros de la Comunidad Educativa tienen por conseguir
un centro educativo de mayor calidad. Y todo ello incorporando o no consi-
deraciones externas al propio proceso de autoevaluacion o complementando
la evaluacion interna con evaluaciones externas.
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1. LA AUTONOMIA COMO PRINCIPIO DE CALIDAD
1.1. Necesidad de la autonomia

La autonomia de los centros constituye una de las estrategias funda-
mentales para mejorar la calidad que en ellos se imparte, al facilitar la posi-
bilidad de adaptarse a las particularidades del entorno y de sus alumnos, per-
mitiendo una mejor respuesta a sus necesidades.

Los proyectos institucionales que el centro elabora son los instrumen-
tos a través de los cuales se hace concreta y se hace efectiva la autonomia de
los centros.

Autonomia que debe expresarse en diferentes aspectos del centro edu-
cativo como autonomia pedagogica, de organizacion y de gestion.
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Pero para todo ello, los centros deben de disponer de los medios y re-
cursos humanos, materiales y economicos adecuados para llevar a cabo sus
proyectos.

La necesidad de la autonomia de los centros docentes viene dada por:

e Adecuacion de la ensefianza a las necesidades y caracteristicas de
los alumnos, lo que ayuda a una mayor atencion a la diversidad.

e Tener en cuenta las necesidades y aspiraciones de la comunidad
educativa y de las administraciones locales.

e El potenciar la maxima participaciéon de los distintos sectores, lo
que redundara en una mayor corresponsabilidad de los mismos en la
marcha del centro y en la toma de decisiones, propiciando proyectos
compartidos y asumidos por todos.

La autonomia de los centros no so6lo depende de la propia Administra-
cion, también dependera de la voluntad de los propios centros para ejercerla
y del grado de compromiso que quieran adquirir.

La Administracion debe asegurar unos minimos de funcionamiento para
todos los centros, incluso asignando mas recursos y medios a aquellos que por
sus zonas o caracteristicas mas los necesiten, pero al mismo tiempo debera pro-
porcionar mayores cotas de autonomia a aquellos centros que voluntariamente
quieran asumir distintos proyectos, lo que puede dar lugar a diferentes grados de
autonomia dependiendo del grado de compromiso adquirido.

.z

La autonomia es, por tanto, un reto, tanto de la Administracion como
de los centros.

1.2. La autonomia en la LOE
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La Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE), apuesta
decididamente por la autonomia de los centros con el objetivo de conseguir
el éxito escolar de todos los alumnos, debiendo proporcionar los responsa-
bles de la educacion los recursos y los medios que necesitan para desarrollar
su actividad y conseguir los objetivos marcados.

Se presta particular atencion a la autonomia de los centros docentes,
tanto en lo pedagogico, a través de la elaboracion de sus proyectos educati-
vos, como en lo que respecta a la gestion econdomica de los recursos y a la
elaboracion de sus normas de organizacion y funcionamiento.
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Establece entre sus principios el de la autonomia para establecer y ade-
cuar las actuaciones organizativas y curriculares en el marco de las competen-
cias y responsabilidades que corresponden a los centros educativos.

Incluye a la autonomia entre los factores que favorecen la calidad de
ensefianza, que se concretara en la elaboracion, aprobacion y ejecucion de su
proyecto educativo, en su proyecto de gestion, asi como en las normas de or-
ganizacion y funcionamiento entre las que deberan incluir las que garanticen
el cumplimiento del plan de convivencia.

Los centros educativos elaboraran al principio de cada curso una pro-
gramacion general anual que recoja todos los aspectos relativos a la organi-
zacion y funcionamiento del centro.

2. AUTONOMIA Y CONTROL/EVALUACION

La existencia de un marco legislativo capaz de combinar objetivos y
normas comunes con la necesaria autonomia pedagdgica y de gestion de los
centros docentes obliga a establecer mecanismos de evaluacion y de rendi-
cion de cuentas. Una mayor autonomia de los centros conlleva necesaria-
mente un aumento de la responsabilidad y, por tanto, la necesaria puesta en
marcha de procedimientos adecuados de evaluacion.

El desarrollo de politicas de evaluacion en educacion concuerda con
las tendencias mas avanzadas que hoy en dia se detectan en el campo de la
Administracion publica. Politicas de evaluacion que, sin descartar el necesa-
rio control de la gestion diaria, lo superen al tener en cuenta el contexto don-
de se produce, estableciendo puntos fuertes y débiles de la organizacion y
funcionamiento e indiquen propuestas de mejora.

La evaluacion ademas produce que ese control se haga de forma maés
participada y con una vision preventiva y orientadora.
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Estos mecanismos de control y evaluacion han de producirse en pri-
mer lugar en los centros educativos a través de la revision de sus documentos
institucionales y objetivos propuestos, potenciando la autoevaluacion.

Se trata de favorecer que los centros funcionen como unidades que
mejoran permanentemente el servicio publico que prestan, por su capacidad
de aprendizaje institucional.

Las Administraciones educativas deben velar por el buen funciona-
miento de cada uno de los centros en particular y del conjunto del sistema edu-
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cativo, por ello, deberan evaluar y valorar la adecuacion que hacen los centros
de sus recursos econémicos, materiales y humanos a sus planes de trabajo.

Por tanto, la evaluacion debe ser una responsabilidad compartida entre
los centros y las administraciones. Es decir, deben establecerse mecanismos
de evaluacion interna de los centros, cuya ejecucion debe corresponder a la
propia comunidad educativa y ponerse en marcha procesos de evaluacion ex-
ternos, que corresponden a las administraciones educativas.

Este nuevo modelo de institucionalizacion de Planes de Evaluacion y
Mejora supone un paso decisivo hacia la autonomia de los centros.
3. LA EVALUACION DEL SISTEMA Y DE LOS ELEMENTOS

QUE LA COMPONEN EN LA LOE

3.1. La evaluacion en la LOE

La LOE apuesta decididamente por la evaluacion del sistema educati-
vo y de los distintos elementos que lo componen al apostar por un sistema de
autonomia de los centros, la demanda de una informacion publica y transpa-
rente sobre los recursos puestos a su disposicion y sobre los resultados que
alcanza. Por todo ello resulta imprescindible establecer procedimientos de
evaluacion de los distintos ambitos y agentes de la actividad educativa,
alumnado, profesorado, centros, curriculo, administraciones, y comprometer
a las autoridades correspondientes a rendir cuentas de la situacion existente y
el desarrollo experimentado en materia de educacion.

En las evaluaciones de los distintos componentes del sistema se facili-
tara lo mas posible la participacion y colaboracion de los equipos directivos,
profesores y demas miembros de la comunidad educativa. La ley contempla
las evaluaciones de los siguientes elementos:
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Evaluacion de diagnostico de las competencias basicas alcanzadas por
el alumnado al finalizar el segundo ciclo de Educacién Primaria y el 2.° cur-
so de Educacion Secundaria. Esta evaluacion, competencia de las adminis-
traciones educativas, tendra caracter formativo y orientador para los centros
e informativo para las familias y para el conjunto de la comunidad educativa,
proporcionara informacion sobre la situacion del alumnado, de los centros y
del propio sistema educativo y permitird adoptar las medidas pertinentes
para mejorar las posibles deficiencias. En ninglin caso, los resultados de es-
tas evaluaciones podran ser utilizados para el establecimiento de clasifica-
ciones de los centros.
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Evaluacion de la funcion docente, cuyos planes de valoracion deberan
ser publicos, incluyendo los fines y los criterios precisos de la valoracion y la
forma de participacion del profesorado, de la comunidad educativa y de la
propia Administracion. Se fomentara asi mismo la evaluacion voluntaria del
profesorado.

Evaluacion de la funcion directiva, tanto a través del proyecto de di-
reccién que presenten en su proceso de seleccion para acceder al cargo,
como en la renovacion de sus mandatos, como al final de su mandato para
reconocimiento personal y profesional.

Asimismo, la evaluacion positiva de tres mandatos dara la posibilidad
de acceso mediante un concurso de méritos al Cuerpo de Inspectores de Edu-
cacion.

Evaluaciéon de centros educativos con participacion de la comunidad
educativa, que tendran en cuenta las situaciones socioeconomicas y cultura-
les de las familias y alumnos que acogen, el entorno del propio centro y los
recursos de que dispone. Asimismo, las administraciones educativas apoya-
ran y facilitaran la autoevaluacion de los centros educativos.

El Instituto de Evaluacion, en colaboracion con las administraciones
educativas, elaborara planes plurianuales de evaluacion general del sistema
educativo, coordinard la participacion del Estado espaiol en las evaluaciones
internacionales, y, en colaboracion con las administraciones educativas, ela-
borara el Sistema Estatal de Indicadores de la Educacion que contribuira al
conocimiento del sistema educativo y a orientar la toma de decisiones de las
instituciones educativas y de todos los sectores implicados en la educacion.

El Ministerio de Educacion, Politica Social y Deporte publicara perio-
dicamente las conclusiones de interés general de las evaluaciones efectuadas
por el Instituto de Evaluacion en colaboracion con las administraciones edu-
cativas y dara a conocer la informacion que ofrezca periddicamente el Siste-
ma Estatal de Indicadores.
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El Gobierno, previa consulta a las Comunidades Autdénomas, presen-
tara anualmente al Congreso de los Diputados un informe sobre los principa-
les indicadores del sistema educativo espafiol, los resultados de las evalua-
ciones de diagnoéstico espafiolas o internacionales y las recomendaciones
planteadas a partir de ellas

Las evaluaciones del sistema educativo no podran ser utilizadas para
valoraciones individuales de los alumnos o para establecer clasificaciones de
los centros.
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4. MODELOS DE SUPERVISION EN UN SISTEMA
DE AUTONOMIA DE LOS CENTROS

En este marco de autonomia de los centros y por consiguiente de res-
ponsabilidad compartida de los centros y de la Administracion mediante la
evaluacion que propugna la LOE, se perciben dos claros modelos de supervi-
sion, el primero el ejercido por los propios centros a través del control y eva-
luacion interna, el segundo el ejercido por la Administracion a través del
control y la evaluacion externa.

4.1. Modelo de supervision/evaluacion ejercida por los centros

a) Llevar a cabo la evaluacion interna

Consistente fundamentalmente en llevar a cabo un control de los obje-
tivos programados en los distintos documentos institucionales y en su revi-
sion para adaptarlos a las nuevas circunstancias del centro y la puesta en
practica de evaluaciones internas y colaboracion con la evaluacion externa.

El quipo directivo de los centros juega un papel fundamental en el mo-
delo de supervision interna, en concreto y respecto a la evaluacion interna el
equipo directivo debera:

— Planificarla, dinamizarla y coordinarla.

— Garantizar su desarrollo de forma equilibrada con el resto de activi-
dades del centro.

— Promover la participacion.
— Garantizar la consecucion de las propuestas de mejora.
El equipo directivo debera liderar el proceso de evaluacion, haciéndo-

lo transparente, con la participacion de todos. El Plan de Evaluacion interna
puede ser una buena oportunidad para mejorar el centro conjuntamente.
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El equipo directivo actia como puente entre el Plan de Evaluacion y el
Plan de Mejora, uniendo uno con otro, a la vez que encardinando ambos con
el resto de documentos institucionales del centro.

b) Colaboracién y participacion en las evaluaciones externas

La actuacion y el interés del centro y del equipo directivo en cuanto a la
evaluacion externa es fundamental, sobre todo en la creacion de un clima ade-
cuado que potencie la participacion y la colaboracion. De ¢l dependera tam-
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bién, en gran medida, que el Plan de Mejora que se establezca se mantenga
hasta haber conseguido, en el mayor grado posible, los objetivos propuestos.

El centro y equipo directivo actuan como puente entre el Plan de Eva-
luacion y el Plan de Mejora, relacionandolos con el resto de documentos ins-
titucionales del centro.

Cada vez es mayor la participacion de los equipos directivos, asi como
de los representantes de los distintos sectores de la comunidad educativa en
los distintos procesos de evaluacion externa que se realiza en los centros.

¢) La direccion como nexo de union entre la evaluacion interna
y externa del centro

Cada vez mas los equipos directivos y los diferentes representantes de
la comunidad educativa estdn colaborando en procesos de evaluacion, ade-
mas de estar inmersos en toda la evaluacion ordinaria del centro a través de
la revision y evaluacion de los documentos institucionales. Por tanto, el equi-
po directivo esta en la encrucijada de los distintos tipos de evaluaciones que
se pueden producir en el centro:

e Evaluacion preceptiva y ordinaria referente a los distintos aspectos
indicados en capitulo.

e Evaluacion interna como proceso especifico y voluntario que el
centro acomete.

.z

e Evaluaciones externas puntuales del profesorado para aspectos an-
teriormente dichos.

e Posible Plan de Evaluacién externa del centro por parte de la
Inspeccion de Educacion o de otras instancias de la Administracion.

Encontrarse en esta encrucijada le otorga un lugar privilegiado para:
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e Tener una vision de conjunto de las distintas evaluaciones.

e Utilizarlas convenientemente, con informacion sobre instrumentos,
técnicas...

¢ Orientarlas todas ellas al objetivo comtin de mejora del centro, bus-
cando su complementariedad y suma de resultados.

e Coordinar los resultados de la evaluacion externa e interna, hacien-
do participes a los apoyos externos con los que cuenta el centro:
centro de profesores, equipo psicopedagogico.
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Todo ello hace que el equipo directivo constituya el nexo de union en-
tre los distintos tipos de evaluaciones que se producen en el centro.

4.2. Modelo de supervision/evaluacion ejercida por la administracién
educativa

Las evaluaciones de los distintos elementos del sistema educativo se-
ran llevadas a cabo por distintos agentes entre los que cobraran un papel fun-
damental el instituto de evaluacion dependiente del Ministerio de Educacion,
Politica Social y Deporte, los institutos de evaluacion de las diferentes admi-
nistraciones educativas y la Inspeccion educativa dependiente de las mismas.

Nos centraremos en el papel que la inspeccion educativa debe ejercer
tanto en la colaboracion de la evaluacion del sistema educativo como en la
evaluacion de los diferentes elementos que lo componen.

a) La inspeccion en la LOE

La LOE encomienda a la inspeccion educativa el apoyo a la elabora-
cion de los proyectos educativos y la autoevaluacion de los centros escolares
como pieza clave para la mejora del sistema educativo. La incluyen como
uno de los factores favorecedores de la calidad de ensefianza.

La inspeccion educativa se realizard sobre todos los elementos y as-
pectos del sistema educativo, a fin de asegurar el cumplimiento de las leyes,
la garantia de los derechos y la observancia de los deberes de cuantos partici-
pan en los procesos de ensefianza y aprendizaje, la mejora del sistema educa-
tivo y la calidad y equidad de la ensefanza.

Establece sus funciones y fija las atribuciones que tienen los inspecto-
res para poder cumplir con sus funciones.
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b) La Inspeccion como factor favorecedor de la calidad y mejora
de la ensefianza

La sociedad necesita garantias de funcionamiento del sistema educati-
vo de manera que éste cumpla con los objetivos que tiene marcados y se ren-
tabilicen los recursos publicos en ¢l empleados, ésta es la razon natural y
unanime de los paises desarrollados para crear los Servicios de Inspeccion.
La confianza que la sociedad tiene depositada en la Inspeccion de Educacion
ira en aumento en la medida que cumpla con las funciones que tiene estable-
cidas, derivadas de un sistema educativo del siglo XXI. Ello requiere un mo-
delo de Inspeccion adaptado a la realidad de nuestro sistema, sensibilizado y
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capacitado para contribuir a materializar los objetivos que el sistema propo-
ne, dinamizandolo y contribuyendo a una mejora continua de la educacion.

Nuestro sistema educativo entiende que es necesaria una evaluacion
del mismo para adecuarse permanentemente a las demandas sociales y a las
necesidades educativas, y establece que esta evaluacion se aplicara no sélo a
los alumnos, también al profesorado, a los centros, los procesos educativos y
sobre la propia Administracion. Evaluacion del sistema y de todos sus ele-
mentos que supone aceptar una logica de mejora progresiva.

La Inspeccion, por el conocimiento exhaustivo que tiene de la realidad
escolar y por el trabajo técnico que desarrolla, constituye el elemento funda-
mental de colaboracion en la evaluacion del sistema y de la evaluacion de los
distintos elementos que lo componen.

Asimismo, por el lugar que ocupa entre la norma y la realidad, por su
conocimiento de los centros, y por la vision de conjunto que tiene del siste-
ma educativo, constituye una de las instituciones mejor preparadas para lle-
var a cabo la evaluacion de centros, debiendo ser la evaluacidon una de sus
funciones prioritarias y especificas en su trabajo al servicio de la Administra-
cioén y de los ciudadanos.

Colabora con el Instituto de Evaluacion en estudios e investigaciones
y evaluaciones del sistema y realiza la evaluacion externa de los centros do-
centes, colabora y orienta en la evaluacion interna de los centros, se encarga
de la evaluacién de la funcion directiva y de la funcion docente.

Controla y supervisa el proceso de evaluacion de los alumnos, anali-
zando los resultados y proponiendo la adopcion de medidas en caso necesa-
rio. Supervisa los criterios de promocion y titulacion. Participa, asi mismo,
junto al profesorado en la evaluacion de los procesos educativos y de la pro-
pia practica docente, e interviene, en su caso, en las reclamaciones de notas,
garantizando el derecho de los alumnos a que su rendimiento escolar sea
evaluado conforme a criterios objetivos.
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La evaluacion del sistema conlleva, también para la Inspeccion, una
evaluacion de si misma para adecuarse permanentemente a las demandas so-
ciales y a las nuevas necesidades educativas.

Las actuaciones de la Inspeccion se enmarcan en dos grandes ejes:

e Por una parte la mayor autonomia de los centros, reflejada en sus do-
cumentos institucionales y el papel que el equipo directivo desempe-
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fia como conductor de esa autonomia hace que las actuaciones de la
Inspeccion en los centros se hagan con la cautela precisa sin entrar en
aquello que son decisiones que competen al centro y a su margen de
autonomia y, en este sentido, la Inspeccion ejercera mas las funciones
de colaborar, asesorar, orientar e informar sobre los distintos aspectos
pedagogicos, organizativos y de funcionamiento que se requieran, asi
como en el ejercicio de los derechos y deberes de los distintos inte-
grantes de la comunidad educativa, competencias y atribuciones, pro-
cesos de renovacion pedagogica y formacion del profesorado..., po-
tenciando la autonomia del centro y del equipo directivo.

e Por otra parte la importante funcion de la Inspeccion de velar por el
cumplimiento de las leyes, reglamentos y demas disposiciones vi-
gentes, asi como el de controlar y supervisar desde el punto de vista
pedagdgico y organizativo el funcionamiento de los centros, hace
que la Inspeccion supervise, vele y controle para que todas las ac-
tuaciones que se producen en el centro se adecuen a la normativa
establecida, garantia de los derechos y deberes de los profesores,
padres y alumnos y garantia también del funcionamiento de los as-
pectos minimos de calidad que todo centro debe cumplir.

La evaluacion junto con el control y el asesoramiento constituyen los
tres grandes pilares sobre los que se asientan las funciones de la Inspeccion.
La Inspeccion evalta en el marco de sus competencias la calidad del sistema
educativo a través del analisis de la organizacion, funcionamiento y resulta-
dos de los centros docentes, servicios y programas educativos.

La Inspeccion de Educacion colabora con los procesos de evaluacion in-
terna de los centros, lleva a cabo la evaluacion externa de los centros sostenidos
con fondos publicos, de la funcion directiva y de la funcion publica docente.

La inspeccion, por tanto, ejerce un papel fundamental en la evaluacion
del sistema y queda suficientemente legitimada como agente de evaluacion
externo en distintos dmbitos.
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La existencia de unos sectores educativos comprometidos con la vida
del centro y corresponsabilizados en la mejora continua del mismo y de una
Inspeccion motivada, e implicada en esa mejora, son factores decisivos para
la calidad de ensefianza de todos los centros en general y de cada uno de
ellos en particular.

Un sistema educativo que responde a las demandas y necesidades de
la sociedad, una Inspeccidn que responde a las demandas y necesidades del
sistema educativo.
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¢) El centro escolar como objetivo: Potenciacion de una cultura
de responsabilidad y confianza hacia los centros

El centro escolar constituye el eje fundamental de la actuacion de la
Inspeccién y su correcta supervision, respetando su autonomia organizativa, pe-
dagogica y su proyecto educativo, representa retos de enorme trascendencia.

El apoyo técnico y moral que la Inspeccion puede proporcionar a los
equipos directivos, al profesorado y a los centros en su importante e insusti-
tuible funcion educativa es fundamental. En este apoyo y asesoramiento de
la Inspeccion se debera tener en cuenta que cada uno desde su puesto colabo-
re en la calidad del centro educativo.

Esta colaboracion para que sea fructifera ha de basarse en crear y po-
tenciar una cultura de la responsabilidad y la confianza hacia los centros, po-
tenciando el autocontrol y la autoevaluacion. Si el objetivo de la Inspeccion
y el centro es el mismo, su buen funcionamiento, la colaboracion ha de ser
sincera y transparente con reconocimiento mutuo del papel institucional que
cada uno debe ejercer.

d) Adaptacion de sus funciones al nuevo sistema de autonomia
de los centros

Aunque las funciones que establece la LOE para la Inspeccion educa-
tiva siguen en linea con las marcadas en leyes anteriores, y la funcion de ve-
lar por el cumplimiento de las leyes, reglamentos y demas disposiciones vi-
gentes sigue siendo inherente a la Inspeccion educativa, podemos apreciar
una adaptacion de sus funciones al nuevo marco de autonomia de los centros
y de la evaluacion, caracterizado por:

— Se pasa de un sistema de inspeccion basado en el control, a un siste-
ma de inspeccion basado en la supervision con el fin fundamental de
la mejora continua.
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— Se pasa de inspeccionar los centros para garantizar que cumplen con
los reglamentos y la normativa a evaluarlos para valorar el grado de
cumplimiento de sus objetivos y los objetivos del sistema haciendo
propuestas de mejora en lo necesario o supervisando sus procesos de
evaluacién interna.

— Se da gran importancia a la participacion de la Inspeccion en la eva-
luacion del sistema educativo y de los elementos que lo integran.

Los dos grandes ejes de las actuaciones de la Inspeccion como son el
control y el asesoramiento se enriquecen con la funcion de evaluacion.
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Podriamos decir que la evaluacion con la finalidad de la mejora del
centro supera en un sistema de autonomia de los centros al control, al ejer-
cerse éste de manera contextualizada y no con la finalidad de fiscalizacion.

De la misma manera, la evaluacion supera al asesoramiento al hacerse
¢éste de manera mas técnica y fundamentada tras una valoracion contextuali-
zada y unas propuestas de mejora que incidan y comprometan al centro.

En el nuevo modelo, el control se transforma fundamentalmente en
supervision y seguimiento de los planes de mejora de los centros derivados
de la evolucion, y el asesoramiento se transforma en una informacion funda-
mentada sobre los procesos de evaluacion habidos y las propuestas contem-
pladas en los planes de mejora.

José Antonio Lopez Fernandez (2000), en las conclusiones de su in-
vestigacion sobre la Inspeccion indica que “podemos concluir que la funcion
esencial y quiza unica de la Inspeccion es la evaluacion. La evaluacion re-
quiere control previo y tiene como consecuencia asesoramiento respecto de
las situaciones evaluadas, orientaciones de mejora, colaboracion para la
mejora de la prdctica docente en definitiva. No seria exagerado afirmar que
la evaluacion es la unica funcion sustantiva de la Inspeccion, y que todas las
demds son una consecuencia logica de ella”.

Supervision, evaluacion, control, asesoramiento e informacion, son
por tanto los grandes conjuntos de funciones que comportan la importante e
insustituible funcién de la Inspeccion educativa.

.z

El logro del equilibrio entre las distintas funciones, que no deben
constituir esferas independientes, esta fundamentalmente en el propio talante
y actitud de la Inspeccion, un talante riguroso y objetivo, pero de ayuda en la
mejora del centro, que sirva para estimular, dinamizar y rectificar lo que co-
rresponda.
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e) Funciones de la Inspeccion en la evaluacion externa

Las tareas que definen el papel de la Inspeccion como agente evalua-
dor externo al centro son las siguientes:

— Aplicacion de los planes de evaluacion externa de centros que deter-
mine la Administracion educativa.

— Elaboracion de un plan de actuacion especifico de evaluacion para
cada centro.
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— Comunicacion de los resultados de la evaluacion realizada al conse-
jo escolar de cada centro.

— Seguimiento de los centros evaluados colaborando con los mismos
en la elaboracion y puesta en practica del plan de mejora que debera
orientarse al perfeccionamiento de los procesos o resultados que ha-
yan tenido una valoraciéon menos positiva, estableciendo un sistema
de visitas periodicas para analizar con los equipos directivos los lo-
gros conseguidos.

— Recogida de datos para la elaboracion de estudios estadisticos, dicta-
menes e informes demandados por los centros directivos del depar-
tamento.

— Colaboracion con el Instituto de evaluacion en todo aquello que sea
preciso para la evaluacion externa de los centros y del sistema edu-
cativo.

f) Funciones de la Inspeccion en la evaluaciéon interna

La Inspeccion debe asesorar € impulsar los procesos de evaluacion in-
terna de los centros a través de:

e Colaborar con los centros, equipos directivos, profesores y demas
miembros de la comunidad educativa en los procesos de evaluacion
interna que emprendan.

e Asesorar al equipo directivo y al centro sobre el plan de mejora del
centro.

.z

Modelos de supervision en un sistema d

e Relacionar la evaluacion interna del centro con los resultados de
evaluacion externa.

e Informar sobre experiencias de evaluacion interna llevadas a cabo
en otros centros.

e Informar y asesorar a los centros sobre modelos, técnicas, procedi-
mientos e indicadores de evaluacion que puedan ser utilizados.

e Supervisar la conexion del plan de evaluacion del centro y plan de

mejora con los documentos institucionales del centro.

g) La Inspeccién como nexo de union entre la evaluacion externa
e interna de los centros

El nexo que puede permitir la comunicacion entre la evaluacion inter-
na y la externa es que los sistemas educativos dispongan de un sistema de
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evaluacion externa-interna. La Inspeccion educativa es el 6rgano idoneo para
ocupar este espacio y asumir este rol.

En este mismo sentido apuntan las tltimas normativas sobre evalua-
cion de centros, en las que se indican como ambos tipos de evaluacion exter-
na e interna son necesarios y complementarios, regulandose acciones a reali-
zar a lo largo del curso encaminadas a la evaluacion de distintos aspectos que
se plasmaran en la memoria anual.

Este sistema de evaluacion externa-interna supone para la Inspeccion:

— Aplicacion de los planes de evaluacion externa de los centros.
— Impulso de su funcién de evaluacion.

— Necesidad de formacion en técnicas y procedimientos de evaluacion
de centros.

— Impulsar y asesorar los procesos de evaluacion interna de los centros.

— Servir de nexo de union entre la evaluacion externa y la evaluacion
interna.

— Hacer el seguimiento de los planes de mejora derivados de la evalua-
cion externa e interna.

— Controlar en los documentos institucionales de los centros la inclu-
sion de los planes de mejora derivados de los planes de evaluacion.

— Coordinar las actuaciones de los Servicios de apoyo externo de los
centros, en cuanto a lo que les atafie a cada uno de ellos como resul-
tado del plan de evaluacion y del plan de mejora.

.z

Todo ello confirma el papel insustituible que la Inspeccion de educa-
cion juega en el modelo de evaluacion externa-interna de los centros como
nexo de unidn entre ambas ¢ interrelacion de las mismas, ya que debido a las
caracteristicas de su funcion, en un punto intermedio entre la norma y la rea-
lidad educativa, entre la toma de decisiones y la practica diaria, posee una vi-
sion singular del conjunto del sistema que no tienen otros sectores.
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1. INTRODUCCION: EL INTERES POR LA AUTONOMIA
DE LOS CENTROS ESCOLARES

El interés por la tematica de la autonomia institucional de los centros es-
colares no ha dejado de incrementarse en los afios pasados. El descontento con
muchos de los sistemas tradicionales, en los que las escuelas se concebian
como entidades dependientes de la administracion, sin posibilidad real de
adaptarse a su propio contexto, fue dando paso a una creciente demanda de
ampliacion de los margenes de decision propios de los centros. Ello condujo
en muchos paises a la puesta en practica de reformas que modificaron el papel
tradicional que las escuelas jugaban en el seno de los sistemas educativos.

Dichas reformas, comunes a una buena parte de los paises occidentales,
se han orientado hacia la delegacion de un mayor nimero de responsabilidades
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y de tareas de gestion en los centros de ensefianza. Aunque el alcance de las
reformas es muy variable segin el caso, en algunos paises se ha puesto en
practica un modelo conocido como direccion basada en la escuela o gestion lo-
cal de la escuela, que establece un sistema de administracion educativa en el
que las escuelas pasan a ser las unidades basicas en la toma de decisiones. Ello
se traduce en que una serie de aspectos relevantes en areas tales como el curri-
culum, el personal o el presupuesto son delegados al centro !. Este sistema di-
fiere de otras formas mas habituales de gobierno de la educacion, en las cuales
una burocracia central o local domina la toma de decisiones.

Una de las razones que han impulsado este tipo de reformas ha sido la
evidencia acumulada desde la investigacion acerca de la importancia del
centro escolar en los procesos y resultados educativos 2. Sin embargo, ese in-
terés no se encuentra Unicamente en los circulos de expertos e investigado-
res, sino que puede constatarse también en la esfera de la politica educativa.
En este ambito, no se pretende solo tener en cuenta las lineas para el incre-
mento de la calidad de la educacion que los estudios sugieren, sino también
responder a las nuevas demandas sociales existentes en relacion con las insti-
tuciones escolares. Entre ellas, destaca el logro de una mayor participacion
de la comunidad en las escuelas, que no resulta compatible con un modelo de
centro educativo supeditado por entero a la administracion.

Ademas, es previsible que las cuestiones relacionadas con la autono-
mia institucional de los centros de ensefianza sean objeto de una atencion re-
novada en un futuro préoximo, ya que algunos estudios recientes de amplia
influencia concluyen la existencia de una relacion entre el rendimiento de los
estudiantes y los niveles de autonomia de las escuelas. Asi, las comparacio-
nes entre paises que ofrecen los informes PISA de la OCDE indican que los
sistemas educativos que obtienen mejores resultados son aquellos que otor-
gan mayor autonomia a sus centros, relacion que se constata en el rendimien-
to escolar de los alumnos tanto en matematicas como en lectura 3. De manera
mas concreta, estos estudios afirman que en los paises participantes existe
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GRAUVE, A. DE (2005). “Improving the Quality of Education through School-
Based Management: Learning from International Experiences”. Review of Educa-
tion, pag. 271.

2 En términos generales, la importancia del nivel centro ha sido puesta de manifiesto
por los estudios enmarcados en las corrientes de Calidad de la Educacion y espe-
cialmente en el movimiento de Escuelas Eficaces. No obstante, por lo que respecta
de manera concreta a la relacion entre la autonomia escolar y los resultados de los
estudiantes, la evidencia de la investigacion no es concluyente.

Los resultados en matematicas corresponden al informe PISA 2003 y los de lectu-
ra al PISA 2000. Una sintesis de los mismos puede consultarse en OECD (2004).
Raising the Quality of Educational Performance at School. Paris: OECD.
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una correlacion clara entre el grado de autonomia presupuestaria del centro
escolar y el rendimiento escolar medio. Asimismo, apuntan una estrecha re-
lacion entre el rendimiento escolar y el porcentaje de centros que tienen res-
ponsabilidad para nombrar profesores, asi como de aquéllos que tienen res-
ponsabilidad en lo que se refiere a cuestiones disciplinarias de los alumnos.
También es palpable dicha relacion en funcion del grado de autonomia de la
escuela en cuanto a la posibilidad de contratar o despedir a los profesores,
determinar los contenidos de los programas y decidir qué cursos se ofrecen.

Aunque los citados informes indican que debe evitarse la interpreta-
cion de las correlaciones estadisticas como relaciones causales, lo cierto es
que, para algunos autores, las conclusiones de PISA vienen a reforzar la hi-
potesis de que el principio de autonomia escolar, compaginado adecuada-
mente con un control sobre el funcionamiento y los resultados de las escue-
las, puede ser un medio adecuado para llevar a cabo mejoras sustanciales en
la ensefianza en Europa . Se habla asi del principio de “libertad con respon-
sabilidad” para los centros escolares, que se considera beneficioso no soélo
para el logro de la eficiencia en educacion, sino incluso para alcanzar una
mayor equidad en los sistemas educativos 3.

2. LA AUTONOMIA DE LOS CENTROS ESCOLARES
EN LA UNION EUROPEA

Hasta el momento, la mayoria de los estudios sobre autonomia escolar
realizados desde una optica comparada se han llevado a cabo en el marco de
diversos organismos internacionales, como la Unidén Europea, el Consejo de
Europa o la OCDE. De hecho, este Gltimo organismo, dentro de su proyecto
internacional sobre la mejora del funcionamiento de la escuela (ISIP), esta-
blecid hace ya algn tiempo uno de los ambitos de estudio en los niveles de
decision sobre la educacion en los distintos paises. En los altimos afos, su
interés por esta cuestion no ha dejado de incrementarse, por lo que existe ac-
tualmente un proyecto en curso sobre la mejora del liderazgo escolar, tema
estrechamente relacionado con el de la autonomia °.
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4 HENRIK, J. (2005). Explicacion del rendimiento escolar. Resultados de los es-
tudios internacionales PISA, TIMSS y PIRLS. Instituto Tecnoldgico Danés.
http://www.iseiivei.net/cast/pub/rendimiento_escolar.pdf

5 COMISION DE LAS COMUNIDADES EUROPEAS (2006). Comunicacién de
la Comision al Consejo y al Parlamento Europeo: Eficiencia y equidad en los sis-
temas educativos. Bruselas: Comision de las Comunidades Europeas, SEC 1096.

¢ Pueden consultarse los detalles de este proyecto en http://www.oecd.org/topic/
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Una primera conclusion de estos estudios, por lo que respecta al ambi-
to europeo, es que en la mayoria de los paises existe una tendencia generali-
zada a incrementar la autonomia de los centros. Esta tendencia no es nueva,
sino que, por el contrario, puede constatarse desde hace ya mas de dos déca-
das. Un informe de Eurydice aparecido a principios de los noventa afirmaba
que: “es posible identificar un movimiento general a aumentar la autonomia
de la escuela, sobre todo en los dominios financiero y pedagogico” 7. Este
reforzamiento implica, ademas, tres tipos de medidas que suelen ir asociadas
al incremento de la autonomia escolar:

— Una mayor participacion de padres y otros miembros de la comuni-
dad en los 6rganos de decision de la escuela.

— Una mejora de la gestion, en particular mediante una mejor cualifi-
cacion del director.

— La evaluacion de la escuela y su eficacia.

Mas recientemente, los estudios internacionales apuntan a la consoli-
dacién del aumento de la autonomia escolar en Europa. Asi, se habla de un
“deslizamiento” en el reparto de responsabilidades en los sistemas educa-
tivos de muchos paises europeos 8. Uno de los rasgos de ese desplazamien-
to o redistribucion de responsabilidades es precisamente el hecho de que
las escuelas asumen en la actualidad funciones y obligaciones que ante-
riormente correspondian al Estado, quedando éste en un aparente segun-
do plano, como regulador, financiador y controlador de los resultados ob-
tenidos.

No obstante, aunque la tendencia citada es compartida en todo el am-
bito europeo, la panoramica internacional dista mucho de ser homogénea.
Las diferencias entre paises en relacion con la autonomia escolar, producto
de sus particulares circunstancias y de su peculiar evolucion histdrica, persis-
ten en la actualidad. Por ejemplo, el ultimo estudio de la Comisién Europea
publicado al respecto, da cuenta de una importante variabilidad en la autono-
mia institucional de los centros publicos de ensefianza primaria y secundaria
entre los paises de Europa. A este respecto, se afirma que los centros escola-
res de Holanda, Hungria y el Reino Unido son los que disponen de una ma-
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7 UNITE DANOISE ET PORTUGAISE DU RESEAU EURYDICE (1990). Les
structures de I’administration et de [’évaluation des écoles primaires et secondai-
res dans les 12 Etats membres de la CE (pag. 14). Bruxelles: Commission des
Communautés Européenes.

8 MAROY, C. (2005). “La escuela y la igualdad”. Revista de la investigacion euro-
pea, n.° 46. http://ec.europa.eu/research/rtdinfo/46/article 2933 es.html
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yor autonomia en todos los ambitos considerados, mientras en el polo opues-
to se sitiian Grecia, Chipre y Luxemburgo °.

Los datos de PISA 2003 también llaman la atencion sobre estas diferen-
cias. Dentro de la Union Europea, los sistemas escolares de Austria, Alemania,
Italia, Portugal y Espafia conceden menos autonomia a las escuelas que los sis-
temas de otros paises. Dada la relacion constatada anteriormente entre autono-
mia escolar y resultados, en el informe se hace la siguiente recomendacion:

“Los responsables en materia de educacion y las autoridades corres-
pondientes en Austria, Alemania, Italia, Portugal y Espana deberian plan-
tearse si se podria mejorar la ensefianza de primaria y secundaria conce-
diendo mayor autonomia a los colegios, puesto que los datos de PISA indican
que la autonomia escolar estd en este momento relativamente limitada en di-
chos paises” 19,

3. LOS CASOS DE FRANCIA, INGLATERRA Y ESPANA

Han sido muchos los intentos realizados para simplificar la amplia va-
riabilidad internacional en relacion con la autonomia escolar en Europa y lle-
gar a la definicion de ciertas tipologias o modelos. Logicamente, las clasifi-
caciones difieren en funcion del criterio utilizado para elaborarlas, pero, en
lineas generales, son mayoritarios los estudios que coinciden en sefialar la
existencia de tres modelos principales en relacion con esta tematica .

En buena medida, esos tres modelos guardan relacion con el sistema
general de administracion escolar vigente en los distintos paises, asi como
con su grado de descentralizacion. Ello resulta l6gico, ya que el margen de
autonomia asignado a las instituciones escolares no puede abstraerse de las
condiciones generales del sistema educativo. El contexto global del sistema,
su tradicion histdrica, las dinamicas y tensiones que en éste se producen son
esenciales para comprender las cuestiones relativas a la estructura organiza-
tiva y de gobierno de los centros. Los centros se inscriben en un sistema edu-
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9 EUROPEAN COMMISSION (2005). Key Data on Education in the European
Union (sixth edition). Luxembourg: Office for Official Publications of the Euro-
pean Communities.

10 HENRIK, J. (2005). Op. cit.

11 Ta OCDE constataba ya en los afios noventa las diferencias entre paises a este res-
pecto y perfilaba tres corrientes principales en el panorama internacional (OCDE,
1991). De igual modo, los estudios de Ball (1994) y Eurydice-Eurostat (1997) sefia-
laban la existencia de una amplia variabilidad en el contexto europeo que, con crite-
rios diferentes en cada caso, se simplificaba en tres grandes modelos.
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cativo determinado, en el que cuestiones como el /ocus de poder y control
son fundamentales para comprender la autonomia institucional '2,

Partiendo de la existencia de esos tres grandes grupos, la descripcion
que se realiza a continuacion se centra en los casos de Francia, Inglaterra y
Espana. Estos tres paises representan diferentes modelos de gestion del siste-
ma educativo y se situan en distintas posiciones en el hipotético continuo
centralizacion-descentralizacion. Asi, el sistema francés suele considerarse
como el modelo de centralizacion por excelencia, mientras Inglaterra cuenta
con un sistema tradicionalmente descentralizado. En esa clasificacion, Espa-
fia podria considerarse como un modelo regionalizado de gobierno de la edu-
cacion. Los tres paises, ademas, han realizado recientemente reformas en sus
sistemas educativos y, concretamente, en el ambito del gobierno y la gestion
de los centros escolares. Inglaterra y Francia son, ademas, sistemas “clési-
cos” en los estudios comparados, ya que tienden a ejercer una fuerte influen-
cia en otras naciones.

Desde el punto de vista temporal, mas que la coincidencia exacta de
fechas, se han seleccionado periodos significativos para los tres sistemas.
Concretamente, en Inglaterra '3 se ha considerado el periodo iniciado con las
reformas conservadoras en los afios ochenta; en Francia se ha recogido la in-
formacion relativa del sistema tras las reformas de 1989; y en Espaiia la si-
tuacion iniciada con la LODE en el afio 1985.

3.1. La autonomia de los centros escolares en Francia

Aunque pueda resultar reiterativo hablar del sistema educativo francés
como de un sistema extremadamente centralizado, lo cierto es que la inter-
vencion del Estado en la ensefianza ha sido, a lo largo del tiempo, una reali-
dad profundamente arraigada en la vida francesa. El Ministerio de Educacion
asumia el conjunto de competencias educativas para todos los niveles, dise-
fiaba los programas y ejercia el control sobre los centros. No obstante, en la
década de los ochenta empez6 a modificarse esta situacion, iniciandose un
proceso descentralizador que deleg6 algunos poderes en las administraciones
locales y que puede inscribirse en el contexto general de modernizacion y de
incremento de la efectividad del conjunto de los servicios publicos.
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12 EGIDO, 1. (2006). “El director escolar: modelos tedricos, modelos politicos”.
Avances en supervision educativa n.° 4. http://www.adide.org/revista/in-
dex.php?option=com_content&task=view&i1d=98&Itemid=32

13 En el Reino Unido se encuentran comprendidos tres sistemas escolares hasta cier-
to punto independientes: el de Inglaterra y Gales, el de Escocia y el de Irlanda del
norte. En este texto se hace referencia al primero de ellos.
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Asi, a partir de 1982 la legislacion transfirio ciertas competencias a las
Regiones, Departamentos y Municipios. Este proceso de delegacion conti-
nuo en los afios siguientes hasta llegar al momento actual, en el que las admi-
nistraciones locales tienen la responsabilidad, conjuntamente con la adminis-
tracion central, del funcionamiento del sistema educativo. Con la reforma de
1989 se dio un paso fundamental en esta direccion, ya que los centros de en-
seflanza secundaria, colleges y liceos 4, pasaron a considerarse “estableci-
mientos publicos locales de ensefianza” (EPLE: Etablissement public local
d’enseignement), con personalidad juridica desde el punto de vista legal.

El propésito de ese cambio era garantizar que cada escuela tuviera un
mayor margen de autonomia y responsabilidad. Desde entonces, tanto col-
leges como liceos son titulares de derechos propios y disponen de un patri-
monio. Ademas, a partir de esta reforma, las escuelas son sometidas al mis-
mo tipo de control que las colectividades locales (Departamentos o
Municipios), es decir, a posteriori y no a priori, siendo suprimida la tutela
que la administracion ejercia sobre ellas tradicionalmente. Las decisiones to-
madas dentro de los &mbitos de autonomia de los centros son actos adminis-
trativos de los que la escuela es responsable.

En el caso de la ensefianza primaria la reforma tuvo un alcance mucho
menor. Estas escuelas no tienen la misma consideracion que los centros de
secundaria a efectos juridicos, siendo su autonomia mucho mas restringida.
De hecho, no tienen asignada oficialmente autonomia de funcionamiento ni
presupuestaria, estando limitadas sus acciones por el Ayuntamiento, en todo
lo que se refiere al plano material, o por la inspeccion, en lo relativo a cues-
tiones de naturaleza pedagodgica. Las dotaciones presupuestarias se reciben
directamente del Ayuntamiento, que es, ademas, el encargado de gestionar el
presupuesto asignado. La organizacion y gestion de los servicios escolares
complementarios, como el transporte o el comedor escolar, corre igualmente
a cargo de los Ayuntamientos. Las instalaciones de la escuela son propiedad
municipal, por lo que el Ayuntamiento se ocupa de su conservacion y mante-
nimiento, decidiendo también sobre el uso de los edificios escolares fuera del
horario lectivo. Por su parte, los inspectores del Departamento correspon-
diente se encargan de supervisar que las escuelas respetan los principios y
normas oficiales en relacion con la educacion y evaltan el trabajo de los pro-
fesores. En suma, pues, puede decirse que la escuela primaria sigue siendo
fundamentalmente una entidad dependiente de la administracion.
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14 Los colléges son los centros de enseflanza que proporcionan la educacion se-
cundaria de primer ciclo, mientras los liceos ofrecen la ensefianza secundaria
superior.
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Sin duda, tras citadas reformas, el ambito en que se ha incrementado
mas la autonomia de los centros de secundaria ha sido el relativo a la gestion
econdmica. Los recursos asignados a colléges y liceos pueden ser gestiona-
dos por los centros, puesto que legalmente éstos gozan de autonomia presu-
puestaria, con la unica condicion de estar sometidos a las normas de la conta-
bilidad publica. El presupuesto comprende tanto las subvenciones de la
colectividad local encargada del centro (Region o Departamento), como sus
recursos propios. Estos recursos pueden proceder de donaciones y legados,
asi como de los ingresos por la residencia o el comedor de los alumnos, la
venta de objetos confeccionados en los talleres o los convenios de utilizacion
de los locales. Los centros tienen capacidad para obrar, para adquirir bienes
y para contratar, entre otras cuestiones.

En el plano pedagodgico, los ambitos de autonomia de las escuelas de-
ben concretarse en el proyecto de centro. No obstante, lo cierto es que sigue
vigente en muchos sentidos el peso de la tradicion, que historicamente deja-
ba un escaso margen a la intervencion de los centros en el disefio y desarrollo
del curriculum, limitandola a la distribucion del tiempo y a la organizacion
de los recursos educativos. Los programas escolares vienen determinados
por la autoridad nacional, mientras los métodos de ensefianza se dejan a la
eleccion de los maestros y son supervisados por los inspectores.

A partir de la aprobacion de los proyectos de centro, un objetivo ex-
plicito fue el incremento de la capacidad de intervencion de las escuelas en
el dominio curricular. Se esperaba que dichos proyectos, asi como la orga-
nizacién del profesorado en equipos, obligaran a un trabajo colectivo en la
escuela, dando un caracter mas institucional a las actividades pedagogicas.
Sin embargo, todavia siguen siendo muy pocos los ambitos de decision de
la escuela en relacion al curriculum. La autoridad académica, a través de
sus distintos componentes (administracion, inspeccion y servicios de exa-
menes) establece las ramas y las titulaciones ofertadas en los centros, defi-
ne los programas con precision, organiza los examenes y expide los diplo-
mas. El cambio mas importante es que en estos momentos las escuelas
deben definir sus propios objetivos, si bien mas que de una definicion, en la
practica se trata principalmente de una adaptacion local de los objetivos na-
cionales.
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Por lo que se refiere a la gestion del personal, los centros cuentan con
la dotaciéon de personal educativo que decide el Estado. No obstante, en la
ensefianza secundaria la contratacion a cargo de los presupuestos propios del
centro se ha producido ya en algunos casos. De igual modo, se ha ampliado
en cierta medida el papel del director en la evaluacion del profesorado, aun-
que la importancia de la inspeccion sigue manteniéndolo limitado.
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Sintetizando, puede decirse que en Francia las escuelas secundarias
han visto incrementados sus margenes de autonomia en los Gltimos afios. No
obstante, esa autonomia se refiere sobre todo a los planos administrativo y fi-
nanciero, mas que al plano pedagogico, en el que permanece bastante limita-
da. En este ambito, el control de las autoridades sigue siendo muy importante
y las normas emanadas de la administracion constrifien en gran medida la ca-
pacidad de actuacion de los centros.

En un futuro préximo, no obstante, es previsible que se produzcan
nuevos cambios en relacion con la autonomia escolar dentro del sistema edu-
cativo francés. Asi, las propuestas actuales del partido conservador (UMP)
se encaminan hacia la libre eleccion de centro por parte de los padres, acom-
panada de un refuerzo de la autonomia para las escuelas, especialmente en el
ambito financiero. En concreto, el proyecto para reducir el fracaso escolar
presentado por el actual Presidente Sarkozy en el afio 2006, cuando aun ocu-
paba el cargo de Ministro del Interior, se orientaba a que las escuelas publi-
cas pudieran poner en practica iniciativas similares a las de los centros priva-
dos, mucho mas demandados en la actualidad dentro de la sociedad francesa.
Entre esas medidas se encuentra la posibilidad de crear centros de espe-
cializacion en determinadas areas del curriculum y de diferenciar las re-
muneraciones del profesorado en funcion de su carga real de trabajo y de la
problematica concreta del centro en el que ejerzan. Para ello, se considera
necesario que las escuelas puedan gestionar libremente hasta el 20 por ciento
de su presupuesto, firmando a cambio un contrato de objetivos con el Estado.
La autonomia de los centros escolares se considera, por tanto, como una con-
dicion indispensable para la mejora de la educacion nacional 13,

3.2. La autonomia de los centros escolares en Inglaterra y Gales

La transformacion del sistema educativo inglés en lo que se refiere a la
autonomia y organizacion de los centros escolares se remonta a finales de los
afos setenta, con los gobiernos conservadores de Margaret Thatcher. En esos
momentos, el incremento de la autonomia de las escuelas se plante6 como
uno de los grandes pilares del cambio educativo, en paralelo con la obliga-
cion de los centros de rendir cuentas sobre los resultados obtenidos °.
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Las primeras medidas de estos gobiernos introdujeron politicas de ma-
tricula abierta en el sistema educativo, que reforzaron la posibilidad de elec-

15 Discurso de Nicolas Sarkozy en la convencion sobre Educacion del UMP de 22
de febrero de 2006. http://www.ump.org/site/index.php/ump/s_informer/dis-
cours/ convention de 1 ump sur | education mercredi 22 fevrier 2006 2.

16 DEPARTMENT FOR EDUCATION (1992). Choice and Diversity: A New Fra-
mework for Schools. London: HMSO. (1992).
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cion de los padres y fomentaron la competencia entre centros. Simultanea-
mente, se delegd en las escuelas un amplio margen de atribuciones mediante
un sistema denominado “gestion local de escuelas” (Local Management of
Schools: LMS). Con ¢él los centros se hacian responsables de la gestion de sus
propios presupuestos, tarea que previamente recaia en las autoridades locales
de educacion (LEAs). Adicionalmente, se establecié también la posibilidad
de que cualquier escuela publica saliera del control de la LEA, si en una vo-
tacion asi lo aprobaba la mayoria de los padres. Estas escuelas, conocidas
como Escuelas de Financiacion Directa, recibian sus fondos directamente
de la Secretaria de Estado y eran controladas por ella, sin intermediarios. A
cambio se les ofrecian ciertas ventajas de caracter econémico.

Fue un informe de la empresa auditora Coopers and Librand el que
marc6 el camino hacia estos cambios. La idea central es que las decisiones se
toman mejor por quienes se encuentran mas cercanos a los usuarios del ser-
vicio. De hecho, las sucesivas reformas han tratado de adaptar la idea del
mercado a los servicios publicos, incluida la educacion, en la creencia de que
el “poder de los padres”, considerados como clientes de los servicios educa-
tivos, haria subir los niveles de rendimiento.

A pesar de las criticas que estas reformas suscitaron entre las filas la-
boristas, las medidas emprendidas por éstos a partir de su llegada al poder en
1997 no han supuesto cambios importantes en el sistema de gestion escolar
establecido previamente !7. Asi, aunque el estatus de las Escuelas de Finan-
ciacion Directa fue abolido formalmente, a todos los centros se les dio la
oportunidad de convertirse en Escuelas de Fundacion, con unas caracteristi-
cas muy similares a las anteriores.

En la misma linea, los laboristas han extendido las denominadas
Escuelas Especializadas, en las que se ensefia el curriculum nacional, pero
con un énfasis especial en determinadas ramas del curriculum, como las
ciencias, la informatica o la musica. De forma similar, han impulsado las
Academias, que son centros de enseflanza secundaria que tienen el estatus de
escuelas privadas, por lo que estan fuera del control de las LEAs y cuentan
con un amplio margen de libertad en la definicién de su curriculum y en la
contratacion del profesorado. Ambos tipos de centros pueden seleccionar al
10 por ciento de su alumnado en funcion de sus capacidades.
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17 Una descripcion detallada sobre las medidas introducidas por los laboristas en re-
lacion con la organizacion y gestion de los centros de ensefianza puede encontrar-
se en EGIDO, 1. (2007). “Tendencias en la gestion de centros escolares: plantea-
mientos desde el ‘Nuevo Laborismo’ en el Reino Unido”. Revista Espaiiola de
Educacion Comparada, n.° 13, 135-156.
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Por otra parte, una de las preocupaciones centrales de los laboristas
han sido los centros de bajo rendimiento. En relacion con ello, la Ley de
2002 establecid un sistema de contratos que permite a organizaciones priva-
das prestar su apoyo en la gestion a las escuelas que no logren los resultados
esperados. Con esta ley las propias escuelas pueden también vender sus ser-
vicios a otros centros.

En los tltimos afios se ha ampliado atin mas el alcance de las reformas
previas, tratando de conseguir un sistema escolar “radicalmente nuevo”, en
el que la mejora de la educacion se realice basicamente dentro de cada escue-
la, dando el protagonismo del cambio a los propios centros y a los padres.

Con esta premisa, se pretende que todas las escuelas tengan la oportu-
nidad de adquirir un estatus de autogobierno. Ademas, todas podran trabajar
con socios colaboradores externos que les ayuden a incrementar sus resulta-
dos. La intencidn del gobierno es crear un sistema publico de escuelas inde-
pendientes y gratuitas en el que los propios centros disfruten de una amplia
autonomia, sin la interferencia de trabas burocraticas innecesarias.

Las publicaciones oficiales dejan patente que los principios basicos
que rigen en la actualidad las relaciones entre las autoridades locales de edu-
cacion y las escuelas son que “las buenas escuelas se dirigen a si mismas”y
que las autoridades “solo intervienen en la direccion de la escuela de mane-
ra inversamente proporcional al éxito de las escuelas” '8.

Como resultado de estas reformas, los centros que han optado por salir
fuera del control de la LEA tienen ahora amplios margenes de decision en
cuanto a la gestion economica, del personal docente y no docente y en cuan-
to a instalaciones y recursos. En los centros que ain dependen de las LEAs,
éstas emplean al personal, son propietarias de los locales y edificios escola-
res y tienen la responsabilidad fundamental en la admision de alumnos.
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Asi, en las escuelas con presupuestos delegados los profesores son
empleados del propio centro. Es el consejo el que decide sobre la dotacion de
plantilla de la escuela, sobre la cobertura de las vacantes y el que controla el
proceso de seleccion. En la practica, es el director el que se ocupa de la se-
leccion, nombramiento, remuneracion y cese de todo el personal docente y
no docente de la escuela. Se encarga, ademas, de su evaluacion y de asignar
los deberes a cada profesor, teniendo en cuenta tinicamente la normativa le-
gal, que tiene un caracter muy general.

18 DEPARTMENT OF EDUCATION AND SKILLS (2001). Schools — Achieving
Success (White Paper). London: HMSO.
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Ademas de lo anterior, el consejo de centro debe ser consultado cuan-
do la LEA proponga la rescision del contrato de algiin miembro del personal
y puede solicitar a la LEA la finalizacion del contrato de cualquier miembro
del mismo, aunque la destitucion formal sélo puede ser realizada por la LEA.

La unica restriccion en este ambito de la gestion del personal se refiere
a la existencia de unos minimos nacionales que deben ser respetados en
cuanto a la retribucion del profesorado, pero incluso en este punto existe fle-
xibilidad para que cada escuela actlie, ya que los incentivos econdmicos y
los ascensos pueden concederse casi libremente. Los consejos de centro tie-
nen un amplio margen para negociar las remuneraciones de quienes trabajan
en la escuela, puesto que pueden colocar al profesor en un nivel determinado
de salario inicial, proporcionarle subidas y, sobre todo, asignarle incentivos
salariales, ya sea por su dedicacion horaria o por la calidad de su ensefianza.

En el plano economico, muchas de las responsabilidades financieras
que anteriormente eran ejercidas por las LEAs se han delegado en los centros,
incluyendo la determinacion del nimero de empleados no docentes y el pago
de los salarios de los mismos, todos los costes de material o servicios utiliza-
dos por la escuela, el comedor escolar, la limpieza, el mantenimiento y las re-
paraciones no estructurales de la totalidad de las instalaciones de la escuela.

Ademas, las escuelas tienen libertad para generar ingresos adicionales.
Habitualmente ello se consigue por medio del alquiler de las instalaciones
del centro fuera del horario escolar, si bien la biisqueda de patrocinadores del
sector economico local se ha convertido en un objetivo importante para mu-
chos de los centros. El director es el principal responsable de la captacion de
recursos adicionales para la escuela, asi como el encargado de atraer un nu-
mero elevado de alumnos al centro.

Esta amplia descentralizacion en los planos administrativo y financie-
ro vino acompafiada, sin embargo, de una cierta centralizacion en relacion al
curriculum. Si con anterioridad apenas existia normativa sobre este aspecto,
a partir de una ley aprobada en 1988 el gobierno central tiene poder para
prescribir los programas de estudio y criterios de evaluacion que constituyen
el llamado Curriculum Nacional. Las materias propuestas deben ocupar el
70 por ciento del horario escolar y los resultados obtenidos por los alumnos
en ellas son evaluados peridodicamente por una agencia externa.

=
=
=
(4]
(2}
[-4)
S
S
o
o
[}
(4]
[}
(=]
T
=
=
(1]
o
(23
S
(-]
==
s
£
o
=
(=]
e
=
©
<
-

No obstante, el Curriculum Nacional limita, pero no elimina, la auto-
nomia de los centros en el ambito pedagdgico, ya que el consejo de gobierno
de cada centro tiene capacidad legal para tomar ciertas decisiones. En cada
escuela el consejo de gobierno decide si la educacion sexual se incluye en el
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curriculum y, en caso de que se incluya, su organizacion y contenidos. De
igual modo, es el consejo de gobierno quien debe garantizar que el curricu-
lum impartido en la escuela esta libre de implicaciones politicas partidistas.
En aquellas materias que incluyen temas de caracter politico, estd encargado
de asegurar que a los alumnos se les ofrece una vision equilibrada entre los
distintos puntos de vista.

Por otra parte, el centro puede formular los fines y objetivos de la es-
cuela, aunque éstos deben estar de acuerdo con la legislacion, y pueden tam-
bién modificar el curriculum oficial en determinadas situaciones. Ademas,
aunque debe respetarse el tiempo minimo que el Curriculum Nacional asigna
a determinadas materias, la organizacion del resto del horario se deja en ma-
nos de cada escuela.

Cada centro tiene asimismo autonomia para decidir el horario de la jor-
nada escolar, si bien la decision sobre el calendario académico sigue quedando
en manos de la LEA para las escuelas publicas. En las escuelas subvenciona-
das, el consejo de gobierno puede decidir tanto el horario de la jornada escolar
como el calendario del centro, siempre que se cumpla el requisito de que la es-
cuela permanezca abierta anualmente un nimero minimo de sesiones.

Por consiguiente, podria decirse que en este pais la “interferencia” de
la administracion sobre las instituciones educativas es minima, si bien resulta
necesario matizar esta afirmacion, pues de forma paralela a la delegacion de
funciones en el nivel de centro, se mantiene el control nacional sobre los as-
pectos curriculares, especialmente los resultados de rendimiento, y del profe-
sorado, por medio de la evaluacion. Las reformas mas recientes han amplia-
do aun mas la autonomia de las escuelas e incluso han impulsado un modelo
de corte empresarial, donde la gestion se otorga a gestores privados en los
centros que no logran obtener los resultados deseados y donde las propias es-
cuelas pueden buscar la colaboracion de socios externos para conseguir me-
jorar su rendimiento o convertirse ellas mismas en “escuelas empresarias” 1°.
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3.3. La autonomia de los centros escolares en Espaiia

Debido al caracter centralizado del sistema educativo en Espaiia, la
capacidad de decision de las instituciones escolares fue tradicionalmente
muy escasa en casi todos los ambitos de su funcionamiento. No obstante, en
los afios pasados, la idea de autonomia del centro empez6 a plantearse con

19 Este modelo existe también en Estados Unidos con las Charter Schools.
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mayor insistencia, inscribiéndose en las tendencias internacionales antes co-
mentadas.

Este interés por conceder una importancia creciente a los margenes de
actuacion de las escuelas se constata claramente en las referencias que los
documentos legales de los ultimos afios plantean en relacion con la autono-
mia escolar. Asi, en la LODE (1985), la unica referencia en relacion con la
autonomia de los centros sostenidos con fondos publicos era la siguiente:
“En la medida en que no constituya discriminacion para ningun miembro
de la comunidad educativa, y dentro de los limites fijados por las leyes, los
centros tendran autonomia para establecer materias optativas, adaptar los
programas a las caracteristicas del medio en que estén insertos, adoptar
métodos de ensefianza y organizar actividades culturales, escolares y ex-
traescolares” (art. 15).

Esta referencia se amplié en la LOGSE (1990), en la que se afirmaba
que: “Las administraciones educativas fomentaran la autonomia pedagogi-
ca y organizativa de los centros”y que “los centros publicos dispondran de
autonomia en su gestion economica en los términos establecidos por las le-
yes” (arts. 57.4 y 58.2).

Posteriormente, la LOPEG (1995) tuvo también como uno de sus ob-
jetivos principales el de reafirmar “la autonomia de los centros docentes y la
participacion responsable de quienes forman parte de la comunidad educa-
tiva” (Exposicion de motivos). Segun establecia esta norma, los centros dis-
ponen de autonomia para definir su propio modelo de gestion organizativa y
pedagobgica, que debe concretarse mediante los correspondientes proyectos
educativos y curriculares.

Por su parte, la LOCE (2002) planted el desarrollo de la autonomia de
los centros educativos como uno de sus cinco ejes basicos. Esta ley establecio
ademas, entre otras cuestiones, la posibilidad de que los centros ofertaran pro-
yectos educativos destinados a reforzar y ampliar determinados aspectos del
curriculum por medio de la denominada especializacion curricular (art. 66).
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En estos momentos, la LOE (2006) ha vuelto de nuevo a plantear la
autonomia de los centros, cuestion a la que dedica, al igual que la norma an-
terior, un capitulo completo. Segtn la ley, los centros tendran autonomia pe-
dagdgica, de organizacion y gestion. Se sanciona el proyecto educativo de
centro y se introduce como novedad el proyecto de gestion. Los centros, en
el ejercicio de su autonomia, podran adoptar experimentaciones, planes de
trabajo, formas de organizacion o ampliacion del horario escolar, asi como
sus propias normas de organizacion y funcionamiento (art. 120).
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El proyecto educativo, al igual que establecia la legislacion previa, es
el documento en el que se recogen los valores, objetivos y prioridades de ac-
tuacion de cada escuela. Debe incorporar la concrecion del curriculum ofi-
cial, asi como las medidas de atencion a la diversidad del alumnado, el plan
de accion tutorial y el plan de convivencia. Ademas, se recoge la posibilidad
de promover compromisos con las familias en los que se consignen lo que
padres, profesores y alumnos se comprometen a desarrollar para la mejora de
la actividad escolar.

El proyecto de gestion de los centros publicos serd el instrumento
para la ordenacion y utilizacion de sus recursos, tanto materiales como hu-
manos. Segun la ley, los centros disponen de autonomia en su gestion eco-
némica, de acuerdo con la normativa estatal y autonéomica. Las administra-
ciones podran delegar en los oOrganos de gobierno de los centros la
adquisicion de bienes, contratacion de obras, servicios y suministros, con
los limites que se fijen normativamente. Ademas, los centros podran for-
mular requisitos de titulacion y capacitacion profesional respecto de deter-
minados puestos de trabajo. Por ultimo, se recoge la posibilidad de que los
centros publicos obtengan recursos complementarios, previa aprobacion
por parte del consejo escolar y en los términos que establezcan las adminis-
traciones educativas.

(Hasta qué punto es previsible que la nueva norma se traduzca en un
aumento real de la autonomia para las escuelas? Sin duda, atin es pronto para
contestar a esta pregunta, ya que la LOE ha dejado en manos de las adminis-
traciones educativas la regulacion de la practica totalidad de las cuestiones
relativas a la organizacion escolar, otorgando a las Comunidades Autéonomas
un amplio margen de discrecionalidad al respecto. Es posible, por tanto, que
en un futuro préoximo los margenes de autonomia para los centros escolares
sean distintos en funcion del lugar en el que estén emplazados 2.
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No obstante, la revision de los articulos de la ley permite observar una
reiterada referencia a las condiciones impuestas por la administracion y a los
limites de la normativa, como marcos que delimitan todas las cuestiones re-
lativas a la autonomia de los centros. Ello hace suponer que los cambios res-
pecto a la situacion actual pueden ser limitados, al menos en determinadas
Comunidades Autdénomas.

20 A este respecto se ha afirmado que: “La LOE es sin duda una Ley con una gran
apuesta por la autonomia, pero por la autonomia de las Administraciones educa-
tivas, que podran regular la autonomia pedagogica, de organizacion y de gestion
de los centros educativos”. FERNANDEZ, M. A. (2006). “Autonomia escolar en
la LOE”. Trabajadores de la ensefianza, n.° 74, 9-10.
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De hecho, en el plano pedagogico, la posibilidad de concretar el curri-
culum oficial de acuerdo con sus propias necesidades y caracteristicas no es
nueva para los centros, ya que ésta existe formalmente desde la aprobacion
de la LOGSE en 1990. Hasta el momento, sin embargo, la tarea principal del
profesorado en relacion al curriculum ha consistido en la adaptacion de lo es-
tablecido por la normativa mas que en la elaboracion de proyectos propios y
diferenciados. Los objetivos y contenidos vienen determinados desde la ad-
ministracion, por lo que la autonomia del centro se ha reducido a tomar deci-
siones sobre su secuenciacion y temporalizacion a lo largo de los ciclos. En
relacion con la evaluacion, la tarea del centro ha sido primordialmente la de
adaptar los criterios de evaluacion recogidos en el curriculum oficial de la
etapa. Por tanto, y puesto que la mayoria de las cuestiones estaban preesta-
blecidas por la legislacion, puede decirse que el trabajo de la escuela en el
dominio curricular ha sido mas de ajuste o de adecuacion que de creacion 2!,

La novedad mayor de la LOE parece encontrarse en los ambitos de la
gestion econdmica y de la gestion del personal. Legalmente, hace ya tiempo
que los centros son autonomos en su gestion econémica, y la normativa ya
contemplaba la posibilidad de que las escuelas sufragaran sus gastos de fun-
cionamiento a través de ingresos distintos de los procedentes de la ensefianza
reglada. No obstante, puede decirse que la supervision por parte de las admi-
nistraciones educativas de todo lo relacionado con la gestion economica si-
gue siendo notable. Por el contrario, si se amplia, aunque sea de manera limi-
tada, la autonomia en la gestion del personal, ya que la posibilidad de que los
centros formulen requisitos de titulacion o capacitacion en determinados
puestos de trabajo supone una innovacion.

Nada dice la ley respecto a la autonomia de las escuelas en relacion
con el calendario o el horario escolar, ya que son aspectos que se dejan en
manos de las administraciones educativas correspondientes, salvo en los ca-
sos de experimentaciones que contempla el articulo 121.

=
=
=
(4]
(2}
[-4)
S
S
o
o
[}
(4]
[}
(=]
T
=
=
(1]
o
(23
S
(-]
==
s
£
o
=
(=]
e
=
©
<
-

Si se considera la situacion que hasta este momento han tenido los
centros escolares en Espafia, no resulta arriesgado afirmar que su autonomia
de organizacion y funcionamiento ha sido muy limitada. A pesar de los cam-
bios introducidos por las sucesivas leyes educativas, lo cierto es que las es-
cuelas se mueven en un marco muy normativizado, en el que las cuestiones
mas relevantes vienen prefijadas por la administracion.

Asi, en el estudio PISA de la OCDE del afio 2003 se utilizé el denomi-
nado indice de Schauton para evaluar la autonomia de los centros a partir de

21 SANCHEZ, S. et al. (1993). Manual del profesor de educacion primaria (pags.
74-75). Madrid: Escuela Espaiiola.
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un conjunto de variables. Los resultados de este indice para el caso de Espa-
fia sefialan que el numero de decisiones que corresponde a los centros, parti-
cularmente las que adopta el director, es en nuestro pais claramente inferior
al del conjunto de paises de la OCDE en todos los aspectos considerados.
Mas concretamente, si el valor promedio de los paises de la OCDE se sitta
en cero, el resultado para Espana es de —0,27, es decir, inferior en mas de un
cuarto de desviacion tipica 22,

Esa falta de capacidad real para decidir sobre aspectos relevantes para
la institucion ha sido puesta de manifiesto en numerosas ocasiones. De he-
cho, incluso se ha puesto en duda el que pueda hablarse estrictamente de au-
tonomia escolar en nuestro pais, “si la institucion escolar no tiene apenas
nada que decir sobre la seleccion de su profesorado y sobre la elaboracion
de su plan de estudios, si tanto el calendario como la entidad de las activida-
des escolares les vienen dictados milimétricamente por el Ministerio central
v por la Consejeria respectiva, si el escaso presupuesto viene ya asignado,
por fuerza, a perentorias necesidades, si el control sobre todos esos aspectos
depende en definitiva de funcionarios exteriores” 3.

En sintesis, en relacion con la situacion espaiola, puede decirse que
las reformas de los ultimos afios se han orientado a incrementar la actuacion
de los centros en el plano pedagogico, otorgandoles asimismo un margen de
decision algo mas amplio en los aspectos econdmicos y de gestion. No obs-
tante, en muchos casos, la libertad institucional se reduce a concretar la nor-
mativa dictada desde la administracion o a decidir sobre cuestiones de escasa
importancia, existiendo un amplio conjunto de cuestiones, tanto curriculares
como organizativas, en las que las escuelas espafiolas no tienen todavia nin-
guna capacidad de decision.

3.4. Diferencias en la autonomia escolar entre los tres paises
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A partir de la situacion descrita en el apartado anterior, puede afirmar-
se que entre los tres sistemas analizados existen importantes diferencias en
relacion con el margen de autonomia institucional asignado a los centros es-
colares. Esas diferencias pueden explicarse, al menos parcialmente, si se
consideran los sistemas educativos de Francia, Espafia e Inglaterra desde una
perspectiva historica.

22 OECD (2007). School Leadership in Spain. OECD Country Background Report.
Paris: OECD.

23 GARCIA GARRIDO, J. L. (2005). Sistemas Educativos de Hoy (pag. 534), (4.
ed.). Madrid: Ediciones Académicas.
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En concreto, desde sus propios origenes, el sistema britanico tuvo un es-
caso control y regulacion estatal, hasta el punto de carecer de una instancia ad-
ministrativa central con atribuciones verdaderamente relevantes hasta media-
dos de nuestro siglo. La administracion local del sistema escolar ha sido, por
tanto, un rasgo sustancial de la educacion inglesa a lo largo del tiempo. Ade-
mas, incluso teniendo en cuenta que las Autoridades Locales de Educacion te-
nian en sus manos el control sobre las escuelas de su demarcacion, lo cierto es
que tradicionalmente muchas decisiones de funcionamiento se tomaban en el
seno de los centros y, muy especialmente, a cargo del director de los mismos.

Este amplio margen de autonomia institucional no debe confundirse,
por tanto, con un modelo de gestion participativa. En el interior de las escue-
las, las importantes atribuciones asignadas al director y la ausencia de un
claustro o consejo de profesores, como es habitual en otros paises, configura-
ron un modelo de direccion unipersonal, que aun hoy sigue vigente en muchos
aspectos. En cierto sentido, podria decirse que en el Reino Unido ha convivido
un sistema descentralizado, en el que la toma de decisiones se llevaba a cabo
en distintos niveles, sobre todo en la administracion local, con una fuerte cen-
tralizacion en el seno de los centros, donde el director tenia todo el poder .

La tradicion de los dos paises mediterraneos es, por el contrario, muy
diferente. En ellos el sistema ha sido, desde sus origenes, altamente centrali-
zado, existiendo una estructura jerarquica de responsabilidades en la que a
los centros les quedaba un escaso margen de decision. Las escuelas, como
ultimo eslabén de la cadena burocratica de la administracion educativa, han
sido entidades dependientes, reguladas por una normativa detallada y ex-
haustiva, y controladas desde instancias superiores.

Asi, en Francia, como ya se ha mencionado, a lo largo de la historia hay
una clara separacion entre los centros de primaria y de secundaria. Esa doble tra-
dicion se refleja con claridad en lo que se refiere a los margenes de decision
asignados a instituciones escolares, que son minimos en el nivel de primaria y
mas amplios en secundaria. De hecho, en la enseflanza primaria ni el director ni
el consejo de escuela han tenido capacidad decisoria. En la ensefianza secunda-
ria, por el contrario, el director jugaba un papel mas importante en la vida de los
centros, aunque lo hacia en su papel de representante de la administracion edu-
cativa. No obstante, en este nivel la autonomia estuvo también sometida a mu-
chas limitaciones, tanto de caracter econdmico como, sobre todo, normativo 25,
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24 Resulta ya conocida la afirmacion de Winston Churchill: “los directores de es-
cuela disponen de poderes con los que los Primeros Ministros no han sido inves-
tidos todavia”. (My Early Life, 1930) (cit. en HARDY, 1994).

25 Véanse a este respecto opiniones como las expresadas en MARCOU, G.;
COSTA, J. P. y DURAND-PRINBORGNE, C. (eds.). (1992). La décision dans
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En Espana, del mismo modo, la tradicion administrativa tuvo durante
mucho tiempo una fuerte tendencia centralista y burocratica, lo que dificulto
la posibilidad de dejar en manos de los establecimientos escolares la capaci-
dad para tomar sus propias decisiones.

En este sentido, en los paises de pasado centralista, no resulta sencillo
cambiar en poco tiempo los habitos de funcionamiento que han imperado du-
rante afios y que estan profundamente arraigados, tanto entre los docentes
como entre los representantes de la administracion educativa y, en general,
en el conjunto de los ciudadanos.

Sin embargo, no sélo desde la historia o desde la tradicion pueden ex-
plicarse las grandes diferencias encontradas entre los tres paises en el mo-
mento actual. Por el contrario, también guardan relacion con las reformas
realizadas mas recientemente. Esas reformas, aunque tienen una orientacion
comun en muchos aspectos, no pueden considerarse de igual alcance en los
tres paises. En el Reino Unido, el cambio operado en los tltimos treinta afios
en relacion con la autonomia institucional de las escuelas ha sido muy im-
portante, mientras en los otros dos paises ha sido mucho mas reducido.

De hecho, los gobiernos britanicos de ese periodo han impulsado,
abiertamente o no, segun los casos, la aplicacion del modelo economico de
libre mercado al sector educativo, lo que ha reforzando ampliamente la auto-
nomia de los centros en casi todos los ambitos de decision. Los cambios in-
troducidos por los gobiernos en Francia y Espafia fueron mucho mas timidos
en este sentido. Asi, aunque en el plano de las declaraciones —y parcialmente
en el de las realizaciones— el incremento de la autonomia institucional en es-
tos sistemas fue también una prioridad en las politicas de reforma, en la prac-
tica ha permanecido un fuerte control administrativo sobre las escuelas.

Por otra parte, la comparacion entre paises permite hacer una conside-
racion adicional. Se trata de que la autonomia escolar puede incrementarse
en el marco de modelos de gestion y gobierno de la escuela muy diferen-
tes 26, Asi, aunque en los tres sistemas analizados se ha reforzado la partici-
pacion en el gobierno de las escuelas mediante los consejos escolares, lo
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[’éducation nationale (cfr. pag. 54). Lille: Presses Universitaires de Lille.
MINISTERE DE L’EDUCATION NATIONALE. (1993). Rapport de I'Ins-
pection Générale de I’Education Nationale. 1993 (cfr. pag. 55). Paris: La Docu-
mentation Frangaise. o0 SECRETARIAT D’ETAT AU PLAN. (1991). Eduguer
pour demain. Acteurs et partenaires (cfr. pags. 88-96). Paris: La Decouverte/La
Documentation Frangaise.

26 Algunos estudios diferencian entre control administrativo, profesional, de la co-
munidad o compartido. Cfr. GRAUVE, A. DE. (2005). Op. cit., pag. 272.
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cierto es que el modelo de delegacion de atribuciones que predomina en cada
caso es bien distinto. En Francia pervive un modelo administrativo, en el que
el director, como representante de la administracion, es quien ha asumido en
la practica la mayoria de los nuevos dmbitos de autonomia. En Inglaterra y
Gales se trataria de un modelo profesional, en el que el director, como espe-
cialista, es el responsable de las nuevas atribuciones. Por ultimo, en Espafia
se ha optado por un control compartido entre director, claustro y consejo es-
colar. Si bien este modelo puede ser deseable desde el punto de vista tedrico,
ya que supone un reparto equilibrado del poder, en la practica, como sabe-
mos, resulta muy dificil de llevar a cabo.

4. TENSIONES EN RELACION CON LA AUTONOMIA
DE LOS CENTROS ESCOLARES EN EUROPA

Puesto que, como se sefialaba en un principio, buena parte de las de-
claraciones politicas y de la literatura pedagogica de los ultimos afios coinci-
den en sefalar la necesidad de ampliar los margenes de decision de las insti-
tuciones educativas, las diferencias que en la practica se encuentran entre los
tres sistemas analizados en el apartado anterior conducen a la reflexion sobre
las tensiones o problemas que subyacen a la tematica de la autonomia escolar
en Europa.

De hecho, desde un sector de opinidon mayoritario, en los tres paises se
reclama la ampliacién de la autonomia de los centros escolares, al considerar
que no soélo la profesionalizacion de los docentes, sino incluso la capacidad
del sistema educativo para atender las necesidades y caracteristicas indivi-
duales de los alumnos, dependen en buena medida de la posibilidad de llevar
a cabo estrategias propias, diferenciadas y ajustadas a los contextos en que
los centros se inscriben.
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En el plano de la realidad, sin embargo, las medidas llevadas a cabo en
la citada direccion suscitan, en muchas ocasiones, valoraciones contrapues-
tas, incluso entre los sectores que, en principio, pudieran parecer mas favora-
bles a las mismas. En algunos casos, llegan a ser abiertamente criticadas, por
considerar que reflejan una opcion ideologica concreta, contraria al principio
de equidad.

La profundizacion en esta aparente contradiccion conduce a constatar
el hecho de que, dentro de los discursos que persiguen la autonomia institu-
cional para las escuelas, pueden apreciarse dos corrientes de pensamiento,
con planteamientos de partida bien distintos. Por una parte, se encuentran
quienes reclaman el incremento de los margenes de decision de los centros
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educativos como un medio para mejorar la calidad y el rendimiento del siste-
ma. Por otra, se encuentran quienes consideran que solo en centros educati-
vos autonomos se pueden llevar a cabo proyectos educativos coherentes, asi
como transmitir los valores relacionados con la democracia y la partici-
pacion a las nuevas generaciones. En el primer enfoque se subordina la auto-
nomia al objetivo final de incrementar la eficacia del sistema, mientras en el
segundo los centros escolares son percibidos como instituciones dinamiza-
doras de la comunidad y como escuelas de democracia, orientadas a fomen-
tar valores de ciudadania %7.

Ambas corrientes, aunque aparentemente coincidentes en el reclamo
de la autonomia institucional tienen, por tanto, profundas diferencias en sus
motivaciones, que dan lugar a enfoques muy distintos del concepto de auto-
nomia escolar. En el primer caso, la descentralizacion se puede detener a las
puertas del centro, sin otorgar verdadero poder de decision a profesores y es-
tudiantes. En el segundo, s6lo se entiende como auténoma la escuela organi-
zada segun el principio de participacion.

No obstante, las posturas en relacion con este tema no se agotan en las
dos comentadas. Por el contrario, es necesario considerar que en el ambito
europeo existe también otra corriente de pensamiento que, si no reacia, si es
al menos reticente ante el incremento de la autonomia escolar. Desde esta
perspectiva, se considera que la autonomia institucional puede estar enfren-
tada a uno de los valores basicos en los que se han sustentado los sistemas
educativos: la igualdad.

En efecto, es un hecho que muchas de las corrientes que reclaman la
autonomia para los centros escolares tienen su base en la ideologia neolibe-
ral. En ellas, el uso eficiente de los recursos y la responsabilidad por los re-
sultados suelen ser algunas de las funciones latentes de la descentralizacion.
Los autores contrarios a este planteamiento hacen notar el peligro que supo-
ne para el sistema educativo tratar a los centros escolares con los mismos cri-
terios que a las empresas.
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Asi, en Francia, donde el sistema educativo se ha visto historicamente
como uno de los pilares fundamentales de la igualdad social, las criticas ha-
cia la ampliacion de la autonomia escolar tuvieron, tras el inicio de las refor-

27 EGIDO, 1. (2000). “Reforma de la organizacion y gestion de los centros educati-
vos iberoamericanos: retos para el futuro”. En I. Egido (coord.), A. Alvarez e I.
Figueiredo. Organizacion y gestion de los centros educativos iberoamericanos.
(pag. 72). Madrid: Organizacion de Estados Iberoamericanos para la Educacion,
la Ciencia y la Cultura.
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mas, una importante repercusion 8. Atn hoy, desde las posiciones mas cer-
canas a la izquierda se afirma que las medidas que dotan de autonomia a los
centros escolares, pueden ser peligrosas para el sistema educativo y conducir
a un refuerzo del elitismo. Desde dichos sectores se insiste en la necesidad
de mantener la consideracion de la educaciéon como servicio publico organi-
zado por el Estado, puesto que éste es el unico que tiene capacidad para pa-
liar las desigualdades por la via de la compensacion.

De igual manera, en Espana, las medidas previstas en su dia por la
LOPEG suscitaron el rechazo generalizado por parte de la mayoria de los
sindicatos y de algunos sectores politicos. En general, se acuso al Ministerio
de utilizar la calidad de la ensefianza como pretexto para llevar a cabo refor-
mas conservadoras al estilo, entre otras, de las britanicas. Se considerd que
con esta norma se trasladaban modelos empresariales a los centros de ense-
fanza, estableciendo medidas que podrian resultar discriminatorias para de-
terminadas escuelas y rompiendo, por tanto, con las garantias de homogenei-
dad de los centros docentes %°.

En el momento actual, en el marco del debate sobre el desarrollo de la
LOE y de otras iniciativas, como el Pacto para la Educacion de la Comuni-
dad Autonoma de Catalufia, estas opiniones han vuelto a ponerse de mani-
fiesto. Se considera que el incremento de la autonomia para los centros pue-
de crear las condiciones para que mejoren los centros mejores y para que los
que tienen mas dificultades vean éstas incrementadas, creandose una jerar-
quia de escuelas que refuerce la desigualdad social 39,

Por su parte, en el Reino Unido, las criticas hacia las reformas neolibe-
rales se han volcado tanto sobre los principios ideoldgicos que las sustentan
como sobre el impacto que éstas tienen en el sistema educativo. Quienes se
oponen a la aplicacion de la metafora del mercado al sistema educativo afir-
man que la puesta en practica de este modelo tiene grandes dificultades.
Entre otras cosas, las reformas fallan en su concepcion de las escuelas como
empresas, siendo mas apropiado, cuando se habla de servicios sociales, hacer
referencia a “cuasi-mercados” que a mercados puros como en otros sectores.
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28 DURAND-PRINGBORNE, C. (1992). L Education Nationale. Une culture, un
service, un systeme (pag. 198). Poitiers: Nathan.

29 CORTES GENERALES (1995). Diario de Sesiones del Congreso de los Diputa-
dos, n.° 143, pag. 7588.

30 Este tipo de argumentos criticos puede consultarse, por ejemplo, en CANA-
DELL, R. (2005). “El debate oculto sobre la educacion”. Cuadernos de Pedago-
gia, n.° 346, 82-88 o en el nimero 74 de la revista Trabajadores de la Ensefianza
(marzo-abril 2006).
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Por otra parte, las reformas que dotan a las escuelas de mayor autono-
mia y que suponen, por tanto, un incremento de la descentralizacion del sis-
tema, se han acompafiado en este pais de la centralizacion del curriculum.
Algunos autores explicaron esta doble tendencia argumentando que respon-
dia a contradicciones en la politica conservadora, mientras otros consideran
que es una consecuencia légica de la delegacion de responsabilidades en los
centros, ya que ésta requiere introducir unos criterios comunes de calidad
que permitan establecer comparaciones. Desde este punto de vista, la pérdida
parcial de libertad para disefiar el curriculum en el seno de una escuela puede
ser compensada por la necesidad de asegurar la homogeneidad entre centros.

5. ALGUNAS CONCLUSIONES

Las reformas realizadas en los ltimos afios en la mayoria de los pai-
ses europeos han incrementado los ambitos de autonomia para las escuelas
tanto en lo que se refiere a las cuestiones organizativas como a la gestion de
los recursos econdmicos y, en menor medida, a la gestion de los recursos hu-
manos. En el plano propiamente pedagdgico, sin embargo, se constata que el
aumento de la autonomia es solo parcial, ya que las directrices emanadas
desde la administracion restringen las posibilidades de decision en este am-
bito, bien sea por medio de prescripciones curriculares de caracter nacional o
regional o mediante la implantacion de exdmenes estandarizados.

No obstante lo anterior, dentro del &mbito europeo persisten las diferen-
cias en el margen de autonomia institucional asignado a los establecimientos
escolares. Estas diferencias entre paises guardan relacion con los modelos ge-
nerales de administracion de los sistemas educativos. De hecho, puede decirse
que los paises con modelos descentralizados de administracion educativa tien-
den a otorgar margenes amplios de decision a las escuelas, configurando cen-
tros autonomos. Por el contrario, los modelos de administracion centralizados,
en los que existe una fuerte presion normativa, tienden a configurar centros es-
colares dependientes y burocraticos, con escasos margenes de decision.
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Sin embargo, es preciso considerar que en todos los casos el in-
cremento de la autonomia para los centros viene acompaniado de un mayor
control sobre los mismos, especialmente por medio de la implantacion de
sistemas de evaluacion institucional, lo que supone un proceso de recentrali-
zacion 3!, En otras palabras, la autonomia tiene siempre como contrapeso la

31 BOLIVAR, A. (2004). “La autonomia de centros escolares en Espaiia: entre de-
claraciones discursivas y practicas sobrerreguladas”. Revista de Educacion,
n.° 333, cfr. pags. 111 y ss.
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evaluacion, que la limita, y “estd claro que la gestion basada en la escuela
no da a los centros escolares un cheque en blanco: ciertamente, mds autono-
mia es igual a mds rendimiento de cuentas” 32

Por tanto, el incremento de la autonomia para la institucion no supone
necesariamente una pérdida del control de la administracion central o regio-
nal sobre el sistema, sino mas bien un cambio en el tipo de control, que deja
de ser de caracter directo para convertirse en indirecto, por medio de la eva-
luacion. Ello supone, como se ha afirmado, que “siempre existe la posibili-
dad de que el poder que la descentralizacion cede por una parte, la evalua-
cion pueda quitarlo por otra” 3.

Por otra parte, el incremento de la autonomia y la disminucion del
control burocratico se suelen considerar positivos, pero es necesario insistir
en que la experiencia demuestra que pueden tener efectos contrarios si no se
acompanan de las medidas oportunas. En este sentido, la autonomia escolar
requiere profesores y, sobre todo, directores escolares preparados adecuada-
mente. De igual modo, requiere recursos y apoyo a los centros 3.

En sintesis, puede decirse que, a pesar de la constatacion de las difi-
cultades que supone la ampliacion de la autonomia institucional para las es-
cuelas, asi como de las diferencias existentes entre paises, en el momento ac-
tual el avance hacia la delegacion de responsabilidades en los centros parece
una tendencia generalizada en toda Europa, al igual que en el resto de los sis-
temas educativos occidentales. Los centros escolares, como entidades con
caracteristicas y dindmicas propias, requieren la posibilidad de establecer sus
lineas de actuacion especificas para poder llevar a cabo proyectos pedagogi-
cos coherentes con el medio en que se insertan. De igual forma, sélo si exis-
ten margenes reales para la toma de decisiones en las instituciones escolares
es posible llevar a la practica el principio de participacion.
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32 GRAUVE, A. DE. (2005). Op. cit., pag. 272.

33 WEILER, H. N. (1990). “Decentralisation in educational governance: an exercise
in contradiction?”. En, M. Granheim, M. Kogan, y U. Lundgren (eds.). Op. cit.,
pag. 61.

34 Véanse a este respecto las opiniones de BOLIVAR, A. (2004). Op. cit., pags. 107 y
ss.; GRAUWE, A. DE (2005). Op. cit., o BARROSO, J. (2004). “La autonomia de
las escuelas en el contexto de cambio en los modos de regulacion de las politicas y
de la accion educativa: el caso portugués”. Revista de Educacion, n.° 333, 133.
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El Instituto Superior de Formacion y Recursos en Red para el Profeso-
rado tiene como objetivo impulsar, incentivar, financiar, apoyar y promover
acciones formativas realizadas por las instituciones, Universidades y entida-
des sin animo de lucro, de interés para los docentes de todo el Estado Espa-
ol que ejercen sus funciones en las distintas Comunidades y Ciudades Au-
tonomas. Pero, tan importante como ello, es difundir, extender y dar a
conocer, en el mayor nimero de foros posible, y al mayor nimero de profe-
sores, el desarrollo de estas acciones. Para cumplir este objetivo, este Institu-
to pondra a disposicion del profesorado espaiiol, con destino a las bibliotecas
de Centros y Departamentos, dos colecciones, divididas cada una en cuatro
series.

Con estas colecciones, como acabamos de sefialar, se pretende difun-
dir los contenidos de los cursos, congresos, investigaciones y actividades que
se impulsan desde este Instituto, con el fin de que su penetracion difusora en
el mundo educativo llegue al maximo posible, estableciéndose asi una fructi-
fera intercomunicacion dentro de todo el territorio del Estado.

La primera de nuestras colecciones se denomina Aulas de Verano, y
pretende que todo el profesorado pueda acceder al conocimiento de las con-
ferencias, ponencias, mesas redondas, talleres y actividades profesionales
docentes que se desarrollan durante los veranos en la Universidad Interna-
cional Menéndez Pelayo de Santander, en los cursos de la Universidad Com-
plutense en El Escorial, en los de la Universidad Nacional de Educacion a
Distancia en Avila y en los de la Fundacién Universidad de Verano de Casti-
lla y Leon en Segovia. En general, esta coleccion pretende dar a conocer to-
das aquellas actividades que desarrollamos durante el periodo estival.
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Se divide en cuatro series, dedicadas las tres primeras a la Educacion
Secundaria (la tercera a FP), y la cuarta a Infantil y Primaria.
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Coleccion Aulas de Verano, que se identifica con el
color “bermellén Salamanca”

e Serie “Ciencias” Color verde

e Serie “Humanidades” Color azul

e Serie “Técnicas” Color naranja
e Serie “Principios” Color amarillo

La segunda coleccion se denomina Conocimiento Educativo. Con
ella pretendemos tanto difundir tanto investigaciones realizadas por el profe-
sorado o grupos de profesores, el contenido de los cursos de verano de carac-
ter mas general y dar a conocer aquellas acciones educativas que desarrolla
el Instituto Superior de Formacion y Recursos en Red para el Profesorado
durante del afio académico.

La primera serie esta dedicada fundamentalmente a investigacion di-
dactica y, en particular, a las didacticas especificas de cada disciplina; la se-
gunda serie se dirige al analisis de la situacion educativa y estudios genera-
les, siendo esta serie el lugar donde se daran a conocer nuestros Congresos;
la tercera serie, “Aula Permanente”, da a conocer los distintos cursos que
realizamos durante el periodo docente, y la cuarta serie, como su nombre in-
dica, se dedica a estudios, siempre desde la perspectiva de la educacion, so-
bre nuestro Patrimonio.

.z

Coleccion Conocimiento Educativo, que se identifica con el
color “amarillo oficial”

e Serie “Didactica” Color azul

e Serie “Situacion” Color verde
e Serie “Aula Permanente” Color rojo

e Serie “Patrimonio” Color violeta
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Estas colecciones, como hemos senalado, tienen un caracter de difu-
sion y extension educativa, que prestara un servicio a la intercomunicacion,
como hemos dicho también, entre los docentes que desarrollan sus tareas en
las distintas Comunidades y Ciudades Auténomas de nuestro Estado. Pero,
también, se pretende con ellas establecer un vehiculo del maximo rigor cien-
tifico y académico en el que encuentren su lugar el trabajo, ¢l estudio, la re-
flexion y la investigacion de todo el profesorado espaiol, de todos los nive-
les, sobre la problematica educativa.



Ediciones del Instituto Superior de Formacién y Recursos en Red para el Profesorado

Esta segunda funcion es singularmente importante, porque incentiva
en los docentes el imprescindible objetivo investigador sobre la propia fun-
cion, lo que constituye la Gnica via cientifica y, por tanto, con garantias de
eficacia, para el mas positivo desarrollo de la formacion personal y los
aprendizajes de calidad en los nifios y los jovenes espaiioles.
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NORMAS DE EDICION DEL INSTITUTO SUPERIOR DE FORMACION
Y RECURSOS EN RED PARA EL PROFESORADO:

e Los articulos han de ser inéditos.

e Se entregaran en papel y se afiadira una copia en disquete o CD con formato
word.

e Los autores debe dar los datos personales siguientes: referencia profesional,
direccion y teléfono personal y del trabajo y correo electronico.

e Hay que huir de textos corridos y utilizar con la frecuencia adecuada, epigra-
fes y subepigrafes.

e Debe haber, al principio de cada articulo, un recuadro con un indice de los te-
mas que trata el mismo, y que debe coincidir con los epigrafes y subepigrafes
del apartado anterior.

e Cuando se reproduzcan textos de autores, se entrecomillaran y se pondran en
cursiva.

e Al citar un libro, siempre debe aparecer la pagina de la que se toma la cita,
excepto si se trata de un comentario general.
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Este volumen tiene su origen en el CURSO DE FORMACION DEL PROFE-
SORADO: “La Autonomia de los centros escolares”, que se celebro en la Fundacion
Universidades de Castilla y Le6n en Segovia, en el verano de 2007.
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