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SERAFIN ANTUNEZ (*)

1. ¢POR Q_UE Y PARA QUE MERECE LA PENA INNOVAR?

Los centros escolares, como cualquier otra organizacion, estdn sometidos a
las presiones y requerimientos cambiantes del entorno. Adaptarse a ese entorno
y responder a sus demandas son, precisamente, algunos de los propésitos inelu-
dibles para las instituciones que desean actuar satisfactoriamente. La adaptacion
y el ajuste continuos conllevan un ejercicio de anilisis permanente de la prictica
que ayuda a orientar de forma adecuada las soluciones que requiere cada situa-
ciéon en cada momento. Los cambios son imprescindibles. Las soluciones viejas
suelen servir muy poco para las situaciones nuevas.

El cambio es un término que desde los arios setenta y ochenta se ha hecho t6-
pico y ha servido para identificar la clave del éxito especialmente en las organi-
zaciones industriales y comerciales. Se habla de gestién del cambio, de direccién
del cambio, de estrategias de cambio... como soluciones para sobrevivir, para lu:
char contra la competencia o para ofrecer productos y servicios que tengan
aceptacion. En las instituciones escolares sucede algo parecido aunque con algu-
nas diferencias, lo cual deberia ser una razén mas para actuar con cautela cuan-
do se comparan las organizaciones industriales o comerciales con las escuelas. La
diferencia mads importante en este sentido es que hasta ahora entre nuestros
centros escolares mas que competencia ha habido —cuando la ha habido— emula-
cion y el estimulo para el cambio ha sido relativamente poco importante. Los in-
tentos de innovacién hasta ahora suelen realizarse —y eso es plausible~ mds pen-
sando de puertas adentro, tratando de encontrar respuestas mejores para resol-
ver situaciones y problemas que con el animo de destacar o competir con otros
centros.

Sin embargo, como todos sabemos, las circunstancias actuales: supresion de
aulas por el descenso demogrifico, centros escolares en crisis, algunos inicios de
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planes de evaluacion de centros promovidos desde la Administracién o la volun-
tad cada vez mayor por conseguir una educacion de mas calidad, entre otras
muchas, nos obligan a estar también especialmente atentos y sensibles a nuevas
situaciones y requerimientos que exigen reflexion y cambios. El interés por me-
jorar la imagen externa del centro, el marketing escolar, la lucha por el cliente o
la preocupacién por evitar el cierre de aulas por falta de alumnos estin coadyu-
vando a despertar la inquietud por revisar la prictica docente y organizativa de
nuestros centros.

De cualquier manera, estas circunstancias son aun nuevas o relativamente
desconocidas en determinados centros y para muchos ensefiantes todavia
acostumbrados a que los resultados de nuestro trabajo apenas tengan inci
dencia en el futuro del centro y en nuestro propio futuro profesional. Tal vez
por ese motivo se nos acusa de inmovilistas. Nuestras formas de organizacién
y funcionamiento pueden no haber variado apenas desde hace algunas déca-
das sin que, aparentemente, sea percibido por nadie ni exista una sensacién
manifiesta de que alguien haya sufrido por ello consecuencias negativas para
su educacioén.

No obstante, no podemos decir que los intentos de cambio y las practicas in-
novadoras sean actividades nuevas para muchos de nuestros centros escolares.
Cambios sociales y en las organizaciones los ha habido siempre; sélo hace falta
consultar la Historia. Por tanto, su influencia en la escuela también ha existido
siempre. Asi pues, sin ser nada nuevo, el tema adquiere una mayor importancia
y vigencia porque en la actualidad los cambios:

- son mas frecuentes,

— son mads rapidos,

— afectan a un mayor nimero de personas,

— SON mMAas numerosos,

- se producen en mis campos,

- se difunden mads y, por tanto, s€¢ notan mads,

— se aceptan mas.

Esta ultima circunstancia es tal vez la mds importante y expresa el resultado
de que donde se ha producido el cambio mas significativo es «en las actitudes
frente al cambion. De ahi la vigencia y actualdiad del tema como contenido obje-
to del analisis.

Asi pues, los cambios y las innovaciones son respuestas a una necesidad

adaptativa de los centros escolares a las exigencias de los elementos externos:
personales, sociales institucionales...; a las de los alumnos y alumnas cuyas ca-
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racteristicas nNo son tampoco permanentes o estdticas, y al crecimiento en
edad, en tamaiio, en complejidad... del propio centro. No hay crecimiento sin
cambios. También son imprescindibles para satisfacer las expectativas de las
personas que trabajan en los propios centros y para promover un aumento en
esas expectativas.

Las innovaciones son los efectos del disefio y de la aplicacién de los cambios
planificados. Se manifiestan en forma de practicas, instrumentos, artefactos..,,
tecnologias, en suma, que emergen como consecuencia de los disefios y aphca
ciones nuevos. La innovacién, dicho de otra manera, seria el resultado de un
cambio exitoso que produce beneficios para los alumnos y alumnas.

2. (¢DE QUE INNOVACIONES ESTAMOS HABLANDO?

Las innovaciones a las que nos referimos no son aquellas que ingenuamen-
te pudiera creerse que se originan como consecuencia de los cambios en la le:
gislacion educativa; los cambios legislativos pocas veces producen cambios rea-
les inmediatos en la vida escolar, ni tampoco las que suponen imposicion a
partir de iniciativas que vienen de arriba a abajo o desde el centro a la perife-
ria y que nos obligan a cumplir nuevos preceptos.

Las innovaciones a las que nos referimos son adaptaciones de nuestras for-
mas de intervencién en los terrenos diddctico, organizativo u orientador para
proporcionar una respuesta mejor a las necesidades de nuestros alumnos y alum-
nas. Adaptaciones que, en el mejor de los casos, ayuden a proporcionar también
aprendizaje y crecimiento al profesorado y al centro concebido como una organi-
zacién que también es capaz de aprender y en la que se permiten y facilitan pro-
cesos creativos.

Precisando un poco mds, hablamos de innovaciones que para que se produz-
can, tengan incidencia real en los centros y posibiliten beneficios con un cierto
grado de persistencia y permanencia se requiere fundamentalmente que:

a) Sean promovidas y desarrolladas por un colectivo. Tal como sefiala
Gonzalez (1991, p. 83), el cambio no es una cuestion individual ni es una
cuestiéon supra-escolar. Los cambios deberian buscar la mejora de la acti-
vidad educativa que se desarrolla sobre todo y esencialmente en las au-
las y eso es muy dificil conseguirlo mediante una suma de cambios indi-
viduales. No es, por tanto, un acontecimiento aislado u ocasional en la
vida del centro sino un conjunto de actuaciones que afectan a gran par-
te de él o a su totalidad, considerado como una unidad global de cam-
bio (ver también OCDE, 198%).

b) Se estime que las innovaciones dependen de la capacidad de conviccion
de la propuesta (de su naturaleza), de la velocidad de su difusion y de la
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credibilidad que tengan quienes promuevan la accién de cambio (las
agencias pedagégico-administrativas centrales o los centros escolares y los
ensefiantes o equipos de ensefiantes, a partir de sus practicas) y no tanto
del modelo de innovacién que se adopte (Becher, 1983, p. 85; Stenhouse,
1984, pp. 282-284).

Sean cuidadosamente planificadas. No solo evaluando de forma rigurosa
los recursos disponibles {tiempo, formacién, nimero de personas..) sino,
sobre todo, prestando atencién a las modificaciones psicolégicas y cultura.
les que conlleva cualquier proceso de cambio.

Se desarrollen con parsimonia, asigndndoles el tiempo necesario y estén
libres de imposiciones en forma de plazos cortos y rigidos. Pero, por otra
parte, que no caigan en la excesiva retérica justificativa o fundamentado-
ra en torno a lo que se va a hacer que eterniza los procesos y los convier-
te en meras especulaciones tedricas a las que los ensefiantes nos cuesta
creer que puedan llevarse efectivamente a la préctica. '

Partan de una iniciativa consciente, desarrollada voluntaria y deliberada-
mente donde sea posible la creatividad y la inventiva,

Se asuma que ni los cambios legislativos ni las experiencias «avaladas
cientifica o técnicamente», o disefiadas por «expertos legitimados oficial-
mente» (Escudero, 1991, pp. 24-25) tienen por qué dar lugar automatica-
mente a innovaciones entre los profesores y en los centros, aunque si
pueden contribuir enormemente a favorecerlas.

Comporten necesariamente un proceso de investigacion en la accién cen-
trada en la resolucion de problemas concretos en la que los profesores y
profesoras sean sus protagonistas mediante la actitud de colaboracién.

Se considere que los cambios que permiten procesos creativos se desarro-
llan mas facil y satisfactoriamente que aquellos que deben desarrollarse a
causa de impesiciones.

Se sea capaz de diferenciar claramente entre innovacién técnica (baja for-
malizacién, descentralizacion y elevada complejidad) e innovacién admi-
nistrativa (elevada formalizacién, centralizacion y complejidad reducida).

Se tenga en cuenta que el desarrollo de cambios e innovaciones requiere
de un aprendizaje que comporta tiempo y la existencia de ciertos requi-
sitos y de condiciones favorables.

Busquen la mejora (cambio para mejorar), aunque parezca obvio, como
ya serialaba Hassendorfer en 1972, en funcién de las necesidades de los
estudiantes.



Un enfoque que comparte estos requisitos es la corriente del Desarrollo Ba-
sado en la Escuela (DBE), entendida como la teoria y la prictica de una politica
de accién dirigida a facilitar y promover la innovacién educativa en y desde los
centros escolares. El DBE ha sido suficiente y ampliamente conceptualizado, en-
tre otros, por los multiples trabajos de Escudero o Gonzilez, en nuestro pais, o
por Holly (1989), del cual recogemos sus cinco principios bisicos, a saber:

a) el centro escolar es la unidad de cambio,
b el DBE implica un aumento de la autonomia y el poder de los profesores,

¢} el DBE implica determinados procesos de internalizacién o toma de con
ciencia,

d) el DBE utiliza el «<modelo de proceso» o de resolucién de problemas.

¢) el DBE implica, a la vez, apoyo externo y asociacion de agentes externo e
internos para el desarrollo.

En esta ocasion nos interesa profundizar en el segundo de los principios, es
decir, en el que se refiere a la autonomia. Pretendemos proponer una reflexion
y algunas propuestas de accién considerando a la autonomia desde una triple
vertiente:

a) estimdndola como un factor de calidad educativa,
b) conceptudndola como requisito e instrumento para la innovacién y,

¢) considerdndola como elemento que propicia el desarrollo profesional de
los ensefiantes y que reclama una formacion permanente de éstos en fun.
cién de las necesidades de cada centro y no tanto de cada profesor con-
creto, considerado individualmente.

3. ALGUNAS PRECISIONES SOBRE LA AUTONOMIA DE Y EN LOS
CENTROS ESCOLARES

La politica de dotar de autonomia a las instituciones educativas tiene sus rai-
ces en la tradicién universitaria y en la conviccidén de que la investigacion, la
transmisién de conocimientos y los debates ideologicos necesitan de espacios de
libertad y de independencia frente a los poderes civiles o religiosos.

En la actualidad, la consecucién progresiva de parcelas de autonmia escolar
en los centros de ensefianza no universitaria es un hecho que estd presente en la
gran mayoria de los paises democriticos (Reguzzoni, 1993; Ferrer, 1991). La auto-
nomia de los centros escolares se justifica también por otras razones. Veamos al-
gunas de estas razones.
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a) El centro es el protagonista

En la educacion escolar actual al protagonismo a la hora de dirigir el proceso
aprendiz deja de pertenecer a los profesores considerados individualmente. La
«libertad de cdtedra» entendida como sinénimo de actuaciones individualistas re-
gidas por criterios personales no contrastados con los demas docentes es un mo-
delo sustituido por otro que busca en la colaboracién y en la actuacién coordina-
da global y conjunta la superacién de las posturas particulares.

Los centros escolares, pues, son reconocidos como el lugar mds pertinente
para mejorar la eficacia de la ensefianza. Por consiguiente, pueden y deben, a
través de sus propios proyectos, definir sus estrategias de accion particulares res-
pecto al desarrollo de los objetivos y directrices de carcter general que estable-
cen los poderes publicos de cada pais.

Creemos, como Branchereau-Vie (1991) que el centro escolar es el primer es-
labon del sistema educativo que constituye una unidad de accién claramente
identificada. Es pues, en ese nivel donde deberian ser tomadas las decisines mas
importantes en materia de concepcién de la organizacion de las ensefianzas, de
los aprendices y de la vida escolar en general.

b La excesiva concentracion de competencias de la Administracion Educativa
dificulta la atencion a las realidades particulares

Es muy dificil desde la Administracién Educativa tomar contacto con las cir-
cunstancias particulares que se desarrollan en cada contexto escolar. Los centros
educativos en los paises democriticos pueden desarrollar cada vez mas modelos
diversos y ofrecer respuestas variadas para cada caso. La uniformizacién en las
soluciones curriculares u organizativas es contraria al principio de diversidad
que, sin duda debe reconocerse y respetarse en este tipo de comunidades. Cada
problema es diferente segun el contexto en el que se desarrolla y requiere solu-
ciones diferentes.

El intervencionismo y la excesiva injerencia son innecesarios si los centros
disponen de recursos suficientes y existe un control democritico.

¢ La autonomia es un objetivo en educacidn escolar

Si uno de los principales objetivos de la educacién es proporcionar a los
alumnos y alumnas capacidades para que sepan desenvolverse de forma auténo-
ma, esto solo es posible en un marco en el que los centros escolares y sus profe-
sores puedan ejercitarla.

No puede conseguirse un ideal educativo democrdtico en centros escolares
cuya organizacion se impone desde fuera. «Los sistemas democraticos de partici-
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pacién sélo cobran sentido si existen dreas especificas de actuacién independien-
te en las que puedan incidir los participantes» (OCDE, 1983, p. 68).

d) Las innovaciones y las reformas deben realizarse teniendo
en cuenta a los centros

Las reformas y los cambios en educacién sélo pueden ser posibles si se plani-
fican como un proceso continuo en el que los profesores y los centros (que son
al fin y al cabo los que tienen que llevar a cabo las innovaciones y los cambios)
son tenidos en cuenta y se sienten comprometidos.

Las medidas de adaptacion del curriculum decididas desde «arribay, lejos de
la prictica cotidiana de las aulas, suelen ser insuficientes y mal aceptadas por los
ensefiantes que necesitan imperativamente disponer de mds iniciativas para
adaptarlas a la diversidad de sus alumnos.

e) El derecho a la diferencia

Creemos que es imprescindible aceptar como natural el hecho de que ade-
mas de la heterogeneidad que existe entre las personas que trabajan y son edu-
cadas en un mismo centro, también existe heterogeneidad y diferencias entre los
propios centros.

La gestion de cada uno de ellos debe realizarse, por tanto, de acuerdo con
sus circunstancias y mediante las estrategias y ritmos particulares y singulares. Si
varios centros de la misma titularidad que acogen estudiantes de la misma etapa
educativa, situados en un entorno social andlogo y con un tamaio similar no tie-
nen por qué verse obligados a proponer ofertas educativas o pautas de organiza-
cién y de gestién idénticas, mucho menos deberian hacerlo aquéllos cuya tipolo-
gia es muy diferente.

Cada centro tiene derecho a encontrar sus propios caminos y a ser distinto
de los demds. No resulta nada sorprendente que en las IV Jornadas de Movi-
mientos de Renovacién Pedagégica de Catalufia (1992), por poner un ejemplo
entre otros, se reivindicase con énfasis ese deseo y se rechazase la idea de que
los centros sean considerados y evaluados técnica y socialmente por los mismos
pardmetros. Inducir mediante determinadas politicas a la uniformidad y a la ho-
mogeneizacién reduce la realidad de los centros escolares, multiple y diversa, a
una imagen unica, irreal y confusa.

8.1. Tipos de autonomia y dmbitos donde ejercerla

En la actualidad son perceptibles en nuestro pais algunos intentos por
aumentar el ritmo de paso desde una escuela-tipo fuertemente heterénoma a
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otra que goza de ciertas parcelas de autonomia. En esta situacion se presenta
un amplio horizonte de posibilidades, limitaciones y alternativas que conviene
intentar precisar. :

Revisando nuestras propias conclusiones y las aportaciones de Bonnet,
Dupont y Huget (1991), Reguzzoni (1993) o Tyler (1991), entre otros, podemos
establecer una sintesis simplificadora distinguiendo tres tipos de autonomia de
los centros y cinco ambitos donde ejercerla.

a) Tipos de autonomia

e Administrativa. Es decir, la capacidad legal u operativa para contratar.

e Fingnciera. Entendida como la posibilidad de administrar libremente los
recursos econgmicos en relacién a los objetivos previstos. Se traduce por la posi-
bilidad de elaborar un presupuesto propio, la autorizacién de constituir reservas
y disponer de un patrimonio. El centro con autonomia financiera dispone de la
libertad para repartir entre los diferentes «lugares de costen los recursos de que
dispone: subvenciones, conciertos, convenios, recursos propios...

Tanto la autonomia administrativa como la financiera deben tener controles
democriticos internos y controles sumativos. También la autonomia financiera
tiene los limites que imponen las reglas de la contabilidad publica y los regla.
mentos adyacentes.

o Pedagdgica Como capacidad de decidir en relacién a la planificacién, ejecu-
cién y evaluacion del curriculum y de adoptar estrategias organizativas y de go-
bierno particulares.

b)  Ambitos donde ejerceria
La autonomia debe poderse ejercer en los cinco dmbitos de gestién funda-
mentales, a saber: curricular, administrativo, de gobierno, de los recursos huma-

nos y de los servicios. En cada uno de ellos pueden desarrollarse actuaciones
particulares. Veamos algunos ejemplos.

Ambito curricular

Establecer las notas de identidad del centro (convicciones o principios recto-
res), las directrices y objetivos generales y la estructura organizativa.

e Establecer las normas internas de funcionamiento.

e Adecuar el curriculum prescriptivo a la realidad escolar especifica.
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e Administrar el tiempo de manera agil y flexible.

Ambito administrativo

e Gestionar los recursos econémicos con capacidad para tomar decisiones
relevantes.

e Establecer mecanismos y sistemas propios de registro, archivo, inventaria-
do y comunicacién.

e Establecer mecanismos y sisternas propios para la conservacién, utilizacién
y renovacién del patrimonio.

Ambito de gobierno

e Intervenir en la determinacién de los érganos de gobierno y en los com-
ponentes y funciones de éstos.

e Establecer acuerdos y convenios con otras instituciones.

Ambito de los recursos humanos

o Administrar los recursos personales (posibilidad de incidir en la seleccion,
contratacion, motivacién, promocion y despido).

e Asignar a las personas a los lugares de trabajo donde pueden desarrollar
una labor mas eficaz sin utilizar sistemas reglamentistas y burocriticos.

Ambito de los servicios

e Gestionar la creacién, desarrollo y transformacion de servicios (comedor,
transporte, etc.) mediante procedimientos particulares.

A la luz de esta panordmica, tenemos interés en subrayar que las innovacio-
nes en los centros no tienen por qué referirse unicamente al terreno del curricu-
lum. Frecuentemente se suele asociar el término «diddctica» a cualquier intento
o logro de innovacion. Como acabamos de ver, las innovaciones pueden tener
lugar en cada uno de los dmbitos de gestién que hemos sefalado. Es mas, fre-
cuentemente la innovacién afectard a mas de uno de ellos.

Durante mucho tiempo se han tratado de promover innovaciones y mejoras

educativas centrando el interés casi exclusivamente en las situaciones de aula, en
la interaccién diddctica, en las destrezas de los profesores y profesoras en tanto

89



que docentes. En la actualidad, afortunadamente, cada vez partimos mds de la
conviccién de que cualquier proceso de innovacién y cambio en los centros es-
colares reclama paralelamente consecuencias organizativas, y de que, en la ma-
yoria de las ocasiones, las soluciones organizativas deben ser previas a las inno-
vaciones didacticas.

Es bien evidente que no existen innovaciones perdurables si no se considera
al centro escolar —como ya dijimos—, en su totalidad, como la unidad de cambio
y si los cambios en el desarrollo del curriculum no implican cambios organizati-
vos. El posible éxito o fracaso de la innovacion didictica depende en gran mane-
ra de variables fundamentalmente organizativas, como son su propio disefio, su
planificacion, los procesos de toma de decisiones, la resolucién de conflictos, el
seguimiento de acuerdos, la metodologia de trabajo en grupo, la utilizacién ra-
cional de los recursos (las personas y el tiempo, sobre todo), el liderazgo o la par-
ticipacion.

3.2,  Algunos dilemas y situaciones que presenta una escuela autonoma

El hecho de que los centros puedan asumir mayores grados de libertad para
decidir sobre lo que les afecta supone una mayor democratizacién de la gestion
de los sistemas educativo y escolar, pero, a la vez, implica una mayor especializa-
cién en las funciones, una mayor capacitacién y un aumento de las responsabili-
dades de los centros.

Disponer de ciertas parcelas de autonomia de gestién implica un cambio cua-
litativo en el trabajo de los ensefiantes y también un cambio en el papel de los
propios centros que dejan de ser ejecutores de las decisiones que toman por
ellos las agencias externas (entes titulares) para pasar a ser protagonistas en los
procesos de toma de decisiones.

Es necesario que, ante esas situaciones nuevas, se intente buscar respuesta a
algunas reflexionés y dilemas que también serdn nuevos para el centro que se
inicia en la autonomia. Citaremos dos de ellos.

¢ ¢A mas autonomia, menos autonomia?

Definida por su origen griego como «el derecho de gobernarse por sus
propias leyes», la nocién de autonomia de los centros escolares aparece como se-
madnticamente antinémica de la concepcién tradicional de las instituciones esco-
lares sometidas al principio de la legalidad y en el marco de un Estado de dere-
cho que proponen pautas comunes para todos los centros escolares.

Por otra parte, al argumentar la existencia de una mayor autonomia en los
centros para posibilitar modalidades de gestion y soluciones particulares, origina-
les y adecuadas a contextos especificos, se parte, de alguna manera, de una con:
tradiccion: el trabajo colaborativo entre profesores que preconizamos, chasta qué
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punto es congruente con la autonomia de sus actuaciones particulares que pre-
conizamos también? ¢El trabajo colaborativo supone una disminucién o un incre-
mento de la autonomia del profesor?

¢Dénde estdn los limites? Es necesario contemplar el hecho de la auto-
nomia escolar desde las dos perspectivas. La primera es la que se refiere al
grado de independencia que mantiene el centro respecto a la Administracién
o al poder fundacional. La segunda se refiere a los grados de libertad que tie-
nen las personas que forman parte del centro escolar para trabajar y actuar
dentro de éL

e ¢La autonomia puede dificultar la homologacién de la ensefianza?

Este recelo tiene que ver con el temor de que si las propuestas curriculares
de cada centro son muy diferentes entre si, el traslado de los alumnos de unos
centros a otros puede resultar muy complejo y de gran dificultad.

Hay que admitir que la autonomia imposibilita la uniformizacién pero esto
es, sin duda, saludable. No obstante, si el curriculum de cada centro se ha dise-
fiado y desarrollado teniendo en cuenta la diversidad y desde la conviccién del
principio de igualdad de oportunidades, el problema serd mucho menos impor-
tante. El curriculum en el centro auténomo deberia concebirse como una pro-
puesta de trabajo que sefiala los itinerarios de aprendizaje que los alumnos y
alumnas pueden recorrer. Bastard con poner énfasis en la evaluaciéon para cono-
cer en qué lugar de cada itinerario se encuentra cada estudiante concreto para,
a partir de esa diagnosis, facilitar la continuidad y el eventual traslado de centro
o el cambio de profesor.

Por otra parte, sabemos por experiencia que un centro heterénomo dentro
de un sistema uniformista tampoco garantiza que sus ensefianzas sean equivalen-
tes u homologables exactamente con las de otros centros. Sélo es necesario exa-
minar los casos que cada uno conoce por experiencia para confirmarlo.

4. LA AUTONOMIA ES UN FACTOR DE CALIDAD EDUCATIVA

La calidad es uno de los términos que estin siendo utilizados con mayor
profusién del léxico de las llamadas ciencias de la organizacién en los ulti-
mos quince afios. También es habitual en la literatura relativa a la direccion
y gestion de instituciones y cada vez es mads frecuente su uso en las demas
ciencias sociales.

Existe un gran interés en emplear la calidad como epiteto garante y como
marchamo que trata de legitimar y de avalar actuaciones o productos. En la
actualidad, la calidad constituye un cuerpo sélido y estructurado de conoci-
mientos tedricos y practicos que tienen que ver con CONCeptos y actuaciones
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como: utilizacion racional de los recursos, control exhaustivo de esa utilizacion
y especialmente del presupuesto; el uso frecuente y abundante de los datos y
de las estadisticas para elaborar analisis y tomar decisiones; la direccién partici-
pativa; el trabajo en equipo, etc. También designa nociones y politicas propias
de la filosofia just-in-time: énfasis por la tendencia a reducir al mdximo los
errores, los stocks, los tiempos, las superficies necesarias, etc. Los mas entusias-
tas llegan a decir que es un ciencia, especialmente cuando se habla de Total
Quality Control (Laboucheix, 1990).

Otro concepto que se ha desarrollado paralelamente en los dmbitos de la
gestion de las instituciones industriales y comerciales y también en las Adminis-
traciones publicas es el de «excelencia». Escuchar al cliente; gestionar la ambi-
giiedad y la paradoja; el énfasis por la autonomia y el espiritu de empresa; la
productividad mediante la motivacién del personal; dedicarse a lo que realmente
se sabe hacer y no a otras cosas; estructuras organizativas simples y ligeras; agili-
dad compatible con el rigor o poner énfasis en la comunicacién son algunos de
sus principios fundamentales.

Ambos conceptos se han introducido en el dominio de las ciencias de la edu-
cacién (Purkey y Smith, 1985; Gomez Dacal, 1992, entre otros muchos) y en el
vocabulario de los responsables de quienes diseian las politicas educativas y
también del de quienes las ejecutan y evaluan. El movimiento de las Escuelas
Eficaces o las directrices y politicas que pretenden promoverse desde la Adminis-
tracién Educativa en Espafia en relacién a la calidad (Titulo IV de la LOGSE, por
ejemplo) o el «Proyecto de las 77 medidas» son tres ejemplos concretos.

Todos parecemos abogar por que la educacion sea de calidad. Ahora bien,
¢a qué nos estamos refiriendo cuando hablamos en esos términos? Ponerse de
acuerdo sobre el concepto de calidad en educacién es una tarea compleja. Tie-
ne un significado polisémico. Depende de quien la defina, con qué intencién,
en relacién a qué parametros, respecto a qué objeto de estudio: un método di-
ddctico, un sistema escolar, los resultados de un proceso de evaluacién, la eje-
cucién de un presupuesto, etc. Resulta ilustrativo considerar las aportaciones
de la OCDE (1989, p. 145) al respecto, cuando sefiala la dificultad de establecer
una definicién estricta y aceptada universalmente y de evitar que el término
pueda dar lugar a interpretaciones tan diversas de un pais a otro e incluso den-
tro de cada pais, de forma que la homologacion de estudios y andlisis resulte
casi imposible. Sin embargo, el propio organismo internacional reclama la ur-
gencia por tratar de dilucidar la nocién y comprender las consecuencias de las
diferentes formas de entenderla.

La prodigalidad en el uso del término puede dar lugar, ademds, en ocasio-
nes, a interpretaciones discrepantes o equivocas. Cuando se habla de «turismo
de calidad» ¢a qué nos estamos refiriendo?, éa aquel que tiene un gran poder
adquisitivo o a aquel que sin tenerlo demanda visitar y conocer itinerarios artis-
ticos? ¢Qué centro escolar proporciona una educacién de mayor calidad, aquel
que obtiene buenos resultados con sus estudiantes en los examenes de acceso a
la Universidad o aquel que, sin obtenerlos globalmente, proporciona una adecua-
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da orientacion personal, escolar y profesional a sus alumnos y alumnas y obtiene
de la mayoria de ellos lo mejor segin sus capacidades? ¢Qué Consejo Escolar de
Comunidad Auténoma ofrece unas prestaciones de mayor calidad, aquel que es
critico en los informes y dictimenes que elabora aunque con ello aumente el
conflicto dentro del érgano y entre éste y la Administraciéon Educativa que le
consulta o el Consejo que mantiene un clima relacional estable y unas relaciones
corteses siendo complaciente con las propuestas de analisis que recibe? Es nece-
sario negociar los criterios de calidad. En ese proceso deberiamos tener en cuen-
ta la opinién de todos los agentes.

Con la unica modesta intencién de llegar a una aproximacién de defincién
que nos permita discutir a partir de un elemento de referencia comun, podemos
entender la calidad como la propiedad o condicién que otorgamos a un ser, a
un objeto, 0 a una accién (en nuestro caso la accién y el efecto de educar) segiin
cumpla unos determinados requisitos sobre los que existe un consenso y que
son reconocidos como buenos respecto a unos determinados objetivos sobre los
que también existe un consenso.

La calidad designa propiedades o condiciones que pueden poseerse o mani-
festarse en grados diversos: podemos referirnos a una calidad en un grado mini-
mo, aceptable, alto, muy alto..., en relacién a unos determinados pardmetros y
no por efecto de la comparacién o el contraste con otras situaciones o acciones.
Calidad no seria, por tanto, el término que designa situaciones o acciones que
sobresalen o destacan en relacién a otras de sus mismo género o naturalezz (a la
manera de la nocién francesa de exceller) sino que tienen unas caracteristicas que
consideramos positivas en relacién a unos determinados criterios. ‘

¢Cuiles podrian ser esos criterios o factores que identificasen una educacion
de calidad? Creemos que, por una parte, existen unos criterios de caracter gene-
ral y otros, de naturaleza mds especifica, sobre los que podriamos intentar llegar
a acuerdos.

Los criterios o, si se prefiere, los requisitos generales de una educacion de ca-
lidad deberiamos encontrarlos en los valores que defiende la Constitucién. Asi,
podemos decir que existe calidad cuando la educacién propugna y se desarrolla
siguiendo como principios normativos a valores como: dignidad humana, justicia
social, igualdad de derechos, libertad, participacion, transparencia u otros prin-
cipios democraticos.

Otros criterios mas especificos de calidad podrian ser los que permiten la
operativizacion de los criterios generales. Algunos ejemplos, enhtre otros, pue-
den ser:

e existencia de recursos suficientes (personales, materiales y funcionales) y
capacidad para adecuar esos recursos a los fines que se pretenden,
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¢ existencia de revision y evaluacién constantes (control interno y externo,
control técnico y control social...), y capacidad para llevarlas a cabo con la inten-
cién de utilizar sus resultados para mejorar la teoria y la practica,

e existencia de cauces y 6rganos para posibilitar la participacion en la ges-
tién de los sistemas educativos y escolares.

e atencién prioritaria hacia la formacién inicial y permanente de los en-
sefiantes en todas sus manifestaciones,

e existencia de actuaciones concretas en relacion a la atencion a la diversi-
dad de alumnos, de profesores y de centros, etc.

e existencia de parcelas de autonomia suficientes (en los profesores, los
centros y los sistemas educativos y escolares) y de capacidad para adminis-
trarlas.

La autonomia es, sin duda, un factor de calidad de educacion de gran im-
portancia. Un factor de calidad que no es el iinico ni seguramente el mas im-
portante de entre los demds que hemos sefalado, como a veces se ha creido
ingenuamente. La corta experiencia que tenemos nos demuestra que la auto-
nomia no es una panacea y que su incidencia en la mejora de los procesos de
planificacién, ejecucidn y control que se desarrollan en los sistemas educativos
y escolares puede ser limitada en determinadas ocasiones.

5. LA AUTONOMIA ES UN REQUISITO PARA HACER POSIBLES LAS
INNOVACIONES PROMOVIDAS POR LOS CENTROS ESCOLARES,
PERO PUEDE SER TAMBIEN UN OBSTACULO

Deciamos que la autonomia no es una panacea. Creer que los profesores y
profesoras vamos a cambiar nuestras actuaciones mejorandolas por el simple he-
cho de disponer de ciertas parcelas de autonomia es desconocer bastante la rea-
lidad de nuestros centros. Autonomia no es sinénimo de éxito. Es, a la vez, un
requisito -y cuando hablamos de requisito queremos decir con rotundidad que
es una condicién necesaria— y un instrumento que debe ser utilizado adecuada-
mente para posibilitar procesos de DBE.

cPor qué resulta dificil, pues, en determinadas circunstancias, hacer un uso
adecuado de la incipiente autonomia que tenemos en los centros escolares? ¢Por
qué se nos proporciona en ocasiones de forma tan cicatera?

Probablemente, en primer lugar, seria interesante preguntarnos si deseamos
0 no esa autonomia. Por cierto, no han sido precisamente abundantes y notorias
las acciones y las movilizaciones de algunos colectivos de enseriantes reclaman-
dola. ¢Quién la ha pedido realmente con énfasis?, iqué sectores del profesorado
concretamente?, clos titulares de los centros?, éla Administracién?
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Tampoco estaria mal profundizar en el debate sobre qué esperamos del cen-
tro escolar y qué espera la sociedad, en general de los centros escolares. Tal vez
ya estamos satisfechos con lo que tenemos. Identificar y definir claramente lo
que la sociedad espera de sus escuelas —también los ensefiantes formamos parte
de esa sociedad- es una recomendacién que la OCDE (1989, p. 155) formula a
las autoridades escolares si pretenden mejorar la calidad educativa.

Esta ultima reflexion ayudaria a que brotasen muchas inquietudes. Algunas,
por ejemplo, relativas al uso de la autonomia mediante la participacién. Es evi-
dente que la participacion de los padres y las madres en los Consejos Escolares
(CC.EE.) de Centro no es satisfactoria (Antinez, 1992), pero, ¢sabemos realmente
qué imagen y qué expectativas tienen los padres y las madres de la escuela de
sus hijos?, dpor qué y para qué tienen que participar los padres y las madres? Si
ya confian en el centro escolar, si ya estin de acuerdo con lo que éste les pro-
porciona, ¢por qué y para qué se espera que participen? Tal vez ya obtienen lo
que esperan de la escuela y, por tanto, no le «piden» nada mds. Las preguntas
para los ensefiantes podrian ser, primero, ¢por qué y para qué queremos la au-
tonomia? y, una vez resuelta la cuestién, plantearse mds tarde, écomo vamos a
administrarla?

La autonomia es un requisito para promover procesos de innovacion a tra-
vés de enfoques como el DBE que comentibamos y es, a la vez, un recurso. El .
recurso deviene estéril e incluso es un obsticulo cuando aparecen errores o
equivocos respecto a:

la concepcién de autonomia,

su uso, la intencién,

1

los recursos,

— la estructura,

la metodologia de trabajo,

la cultura.

a) La concepcion

e La autonomia como representacion teatral

La autonomia se convierte en un simulacro si las zonas o ambitos de libertad
no estan suficientemente claros, si pueden dar lugar ficilmente a interpretacio-
nes equivocas o si no quedan bien delimitados los niveles de participacién (infor-
macion, deliberacién, consulta, toma de decisiones, etc.) en cada situacién con-
creta. Un ejemplo de esta circunstancia lo podemos encontrar en la ambigiiedad
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de funciones que la LODE asigna a algunos dérganos de gobierno de los centros.
¢No puede ser una causa importante del poco entusiasmo o de la participacion
pasiva en algunas de las actuaciones de esos drganos?

Por otra parte, la autonomia excesivamente tutelada y reglamentada da lugar
a un ejercicio aparente y falso. Este hecho originara incredulidad y decepciones.
No obstante, conviene no olividar que también existen unos limites subjetivos
que en ocasiones nos ponémos los propios enseriantes. Tal vez el planteamiento
de «no puede hacerse mas que lo que estd autorizado» deberia dejar paso a «se
puede hacer todo lo que no esta prohibidon.

e La autonomia como un instrumento gratuito

Administrar adecuadamente la autonomia supone unos costes muy altos que
a menudo no han sido considerados suficientemente. Tal vez los intentos por
promover y alentar la gestién auténoma de los centros se estin haciendo desde
la conviccién ingenua o inconsciente de que es gratuita. Tiempo, formacién, re-
cursos personales... son, entre otros, elementos imprescindibles en los que hay
que invertir decididamente si se pretende que la gestion auténoma no quede so-
lamente en buenos deseos.

Dicho de otra manera, si consideramos a la autonomia como un factor de ca-
lidad y como un requisito para la innovacién convendria revisar lo que estamos
haciendo en relacién a las inversiones en formacion y en los programas de des-
arrollo que debe llevar consigo cualquier innovacién en las organizaciones.

b)) Su uso, intencion

e La posibilidad de utilizar la autonomia con fines multiples

La autonomia es un instrumento que se puede utilizar con fines desiguales.
Puede usarse desde lo que Escudero (1992) Hama «plataformas de legitimacion
diferentes». Es decir, utilizando la autonomia se pueden tratar de justificar actua-
ciones desde intereses, culturas y valores bien distintos. El propio autor nos re-
cuerda que, por consiguiente, merece la pena y es mas urgente plantear el «para
qué» y el «desde qué perspectivar y no tanto el «cémon ejercer la autonomia
para claborar y desarrollar proyectos.

e La autonomia como coartada para diluir y ocultar responsabilidades

La autonomia del centro escolar deberia concebirse también como un instru-
mento de los responsables politicos para mejorar la calidad educativa de que ha-
blibamos. Politicas educativas erréneas o conductas negligentes de los responsa-
bles de la Administracién Educativa no deberian tratarse de justificar por un
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eventual uso inadecuado de la autonomia escolar por parte de los centros. Argu-
mentos como: «...si los centros escolares obtienen unos resultados mediocres es
porque ellos mismos no son capaces de utilizar adecuadamente los recursos de
los que se les estd dotando...» pueden llegar a ser poco creibles ya que las res-
ponsabilidades son, por definicion, no delegables.

Otro coste del uso de la autonomia es el que puede derivarse del riesgo poli-
tico. Los reponsables del MEC y de las Administraciones Educativas de las Co-
munidades Auténomas cuando evaluan el desarrollo de sus politicas (consultan-
do, por ejemplo, a sus respectivos CC.EE.) deberian estar interesados en saber
siempre el estado real de la cuestidn en cualquiera de los temas, aunque las va-
loraciones fuesen desagradables para ellos. Habria que aceptar y asumir también
costes de esa naturaleza.

¢) Los recursos

Fomentar la participacién requiere ademads movilizar recursos e invertir en
ellos. Una autonomia sin recursos suficientes y adecuados es inviable, solemos
decir. Es bien cierto. Para que la autonomia se desarrolle y pueda «ejercerse» los
centros necesitan de formacion, de especialistas que ayuden y asesoren sus inno-
vaciones, sus oérganos de gobierno de autoridad real para tomar decisiones rele-
vantes, etc. Que se cumplan algunos de esos requisitos depende de quienes «ce-
den» las parcelas de autonomia pero también los centros escolares que les toca
administrarla tienen algo que aportar, por ejemplo, intentando utilizar mas eﬁ
cazmente los recursos de que ya disponen.

e La formacién permanente del profesorado

Como veremos mds adelante con mayor detenimiento, la formacién perma-
nente del profesorado (FPP) es un recurso imprescindible para favorecer la inno-
vacion y la gestién auténoma en los centros. Debe reconocerse que desde la Sub-
direccién General de Formacion del Profesorado del MEC y también en otros
departamentos con fines andlogos en algunas Comunidades Auténomas se estin
haciendo grandes esfuerzos por desarrollar planes de FPP para proporcionar
apoyo a la realizacién de proyectos de centro. No obstante, este recurso puede
resultar poco adecuado si, como sefiala Marcelo (1994, p. 360), se produce una
incompatibilidad entre una formacién que se basa en las necesidades que sien-
ten y manifiestan los ensefiantes y la que se pudiera utilizar como instrumento
desde las Administraciones Educativas para el desarrollo de sus propios objetivos
y necesidades.

e Los servicios de apoyo externos

La escuela auténoma que innova a partir de la reflexion y mejora internas
necesita del apoyo de 6rganos y servicios para la formulacién y desarrollo de sus
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actividades, de personas especialistas en el asesoramiento a los centros. Este
recurso puede resultar igualmente estéril si no tratamos de conseguir equipos de
profesionales en los servicios de apoyo:

- de procedencia y formacién complementaria (Universidad, ensefianza se-
cundaria, primaria, infantil..., que sean capaces de trabajar en equipo),

— con suficiente credibilidad personal (inicamente posible mediante una soli-
da formacién y, sobre todo, a partir del saber y del prestigio personal demostra-
do, primeramente, en su trabajo como docentes o especialistas en centros educa-
tivos y, mds adelante, durante el ejercicio de la funcién asesora),

- con suficiente credibilidad como colectivo (solamente podrd conseguirse
mediante una seleccién rigurosa de sus miembros, dotando de continuidad a los
equipos y profundizando en su formacién en tanto que grupo).

e Eltiempo

El tiempo suele ser un recurso escaso en las organizaciones. La autonomia
escolar que pretendemos tiene un enemigo en las urgencias. El DBE requiere de
tiempo. Los ensefiantes necesitamos, en primer lugar, saber aprovechar mejor el
tiempo no lectivo de que disponemos y, en segundo, de la confianza de nuestros
superiores y la libertad para organizar ese tiempo sin controles cicateros.

Cuando se ha exigido a todos los centros educativos de un territorio la ejecu-
cién de proyectos de innovacién en los mismos plazos de tiempo, sin considerar
las multiples diferencias y situaciones que hay entre ellos, los resultados han sido
muy pobres.

d) La metodologia de trabajo

Frecuentemente el uso insatisfactorio de las pequerias parcelas de autonomia
no serd tanto un problema de actitudes de las personas ni de discrepancia de és-
tas respecto a los objetivos sino de ausencia de una adecuada metodologia de
trabajo en grupo. Un intento de DBE tal vez no sea posible a causa de una tec
nologia ineficaz.

Algunas causas pueden ser:

- Falta de habito y de entrenamiento en tareas que implican participa-
cién, trabajo en grupo, toma de decisiones corporativa que puede entorpecer
la agilidad y operatividad en el funcionamiento de las reuniones y sesiones
de trabajo.

— Falta o insuficiencia de una labor previa que trate de clarificar las tareas
y finalidades de los equipos de trabajo (Departamentos, seminarios, equipos de
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ciclo, comisiones...) con el fin de generar congruencia entre la diversidad de
objetivos € intereses que pueden existir a priori entre los diferentes miembros
de esos equipos o unidades.

— Falta o insuficiencia de informacién, utilizacién de la informacién de for-
ma no demordtica o formaciéon demasiado desigual o heterogénea de los miem-
bros del grupo.

— Los errores en la planificacion o la distribucién inadecuada de tareas entre
los componentes del grupo.

— La conviccién de que los equipos de trabajo son unidades que sélo funcio-
nan durante las sesiones formales en que se reunen. Se suele prestar poca aten-
cion a todas las demds actuaciones previas (preparacién formal e informal de las
sesiones de trabajo) y las posteriores (sintesis, ejecucién y seguimiento de los
acuerdos) asimismo de gran importancia.

— Dificultad de encontrar soluciones para difundir y comunicar el trabajo
que realiza cada grupo a los demas miembros de la comunidad escolar. Poca
transparencia.

— Disponibilidad de tiempo precaria de los miembros del grupo para la reali-
zacion de reuniones u otros trabajos especificos o utilizacién deficiente del tiem-
po disponible.

— Falta de personas con capacidad y/o autoridad suficiente para conducir y
coordinar a los miembros del grupo. '

— Deficiente aceptacion o utilizacion de los recursos externos de apoyo o
desajustes en la colaboracién entre los ensefiantes y los profesionales del aseso-
ramiento.

g) La estructura

Administrar la autonomia resulta muy dificil si el centro escolar no ofrece
una estructura organizativa adecuada. A menudo buenas ideas y muchas ilusio-
nes de los ensefiantes fenecen por carecer de una organizacién del centro esco-
lar oportuna que las acoja y las desarrolle.

En este sentido y aunque ya lo hemos hecho en muchas ocasiones (Antunez,
1991q, b, ¢, 1993) no nos cansaremos de reclamar el imprescindible fortalecimien-
to mediante la formacion de las personas que tienen responsabilidades directivas
en tanto que unidades clave en la estructura de los centros. Gestionar la autono-
mia exige de personas que dirijan el cambio participativa y democrdticamente
pero desde una posicion fuerte conseguida mediante el poder del experto y que
garanticen la continuidad. ¢Cudntos directores han pasado por el cargo en los ul:
timos afos en algunos centros?
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) La cultura

e El uso de la autonomia requiere, en ocasiones, cambios culturales
importantes

En palabras de Miquel (1992), evaluando una experiencia muy interesante
de gestién auténoma de un gran centro de secundaria: «... €l centro auténomo
tiene como primera finalidad definir sus propios objetivos..., las estructuras se
democratizan... y son necesarios profesionales “nuevos” que de forma colaborati-
va sepan disefiar y estructurar el curriculum...n.

En suma, no es posible una administracién saludable de la autonomia sin ad-
mitir que ello supondrd cambios en el papel de los ensefiantes y en determina-
dos hdbitos y formas de actuacién. Un ejemplo bien comiin son las resistencias a
cambiar los habitos de trabajo individualista de algunos ensefiantes, encerrados
en pequefias unidades aisladas entre si (aula, compafiero mads proximo..) y que
son frecuentes dada nuestra tradiciéon «celularistan. Los cambios culturales susci-
tan a menudo fuertes resistencias que pueden originar en un primer momento
desinimo e incertidumbre.

6. ABUNDANDO EN LAS SOLUCIONES

En el epigrafe anterior hemos ido identificando algunos de los motivos que
pueden’ dificultar el ejercicio de la autonomia en los centros. Simultineamente,
al sefialar los peligros, planteibamos directa o indirectamente las correspondien:
tes soluciones. No obstante, el DBE en un centro escolar progresivamente auto-
nomo se verd favorecido también si somos capaces de:

a) Dotar de estimulos suficientes y nuevos a los enseriantes y a los centros.
Deberfam®s evitar que la frase «nos trataran igual tanto si innovamos
como si no» tuviese vigencia. Tal vez seria justo esperar de las autorida-
des educativas un trato diferente al centro que innova que a aquel que es
indolente pudiéndolo hacer en alguna medida.

) Utilizar la autonomia para promover innovaciones relevantes. Una auto-
nomia que ni siquiera permite organizar de forma original el horario del
centro escolar, pensando en las necesidades de los estudiantes, a partir de
criterios de racionalidad y no puramente administrativistas no es el mejor
ejemplo de permisividad y confianza en procesos de toma de decisiones
importantes.

¢) Facilitar la colaboracion entre docentes. Muchos profesionales podemos
buscar y encontrar la ocasién de observar el trabajo de nuestros colegas
in situ y de participar en él. Podemos observar y analizar en comun el
tipo de relaciones que establecemos con los alumnos y alumnas, la activi:
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dad en el aula, etc... Planificar sesiones de clases en comun, elaborar y se-
leccionar materiales en comin, evaluar en comun, visitar otros centros,
invitar a colegas de otros centros son actuaciones factibles y casi siempre
fructiferas y satisfactorias.

Es necesario cambiar la cultura, sin duda anacrénica de los temores,
del miedo al menosprecio entre colegas a la que solemos estar acostum-
brados, dificil de encontrar de forma tan arraigada en otros colectivos de
profesionales. -

Establecer intercambios entre seminarios y equipos de diversos centros,
redes de colaboracién entre centros que comparten la idea de la innova-
cién y aprovechar mejor las ya existentes suelen ser actuaciones fructife-
ras. Las redes que ofrecen los MM.RR.PP., por ejemplo, o bien, en un
dmbito mucho mds ambicioso proyectos como el ISIP (International School
Improvgment Project), llevado a cabo por la OCDE-CERI a través de grupos
internacionales en los que cada uno desarrolla un tema especifico. El area
numero 2 es la que se encarga de los Principios y agentes internos del cambio
en el proceso de mejora de la escuela Pueden iniciarse estos propésitos de for-
ma modesta —~compartiendo recursos materiales, por ejemplo— son actua-
ciones de probada éficacia. '

Utilizar estructuras flexibles: grupos de trabajo y equipos ad hoc que mejo-
ren la estructura estable y formal, a veces demasiado rigida, poniendo
ademais el énfasis en la mejora de los procesos informativos en el centro
en todas sus manifestaciones.

Agrupar a profesionales de la educacién que actuan en la préctica escolar
junto a otros que tienen mas posibilidades para la reflexién del hecho
educativo y la fundamentacién, y a los que desarrollan su trabajo en las
instancias pedagégico-administrativas para que actien en comin en equi:
pos y en proyectos de desarrollo de la autonomia escolar.

Descubrir y hacer publicas las experiencias de innovacion ocultas. Muchas
de ellas estin fuera de los circuitos habituales: congresos, jornadas, FPP
«oficial... que pertenecen a profesores que no se atreven o no saben di-
fundirlas para que sean conocidas, evaluadas y experimentadas en otros
contextos.

Profundizar en el andlisis de las experiencias de innovacién a partir del
uso de la autonomia que estamos desarrollando y promover la generaliza-
cién en la medida que sea posible. Experiencias de formacion en centros,
o andlogas a la de «Funcionamiento experimental de centros docentes
con autonomia financiera» del Departamento de Educacion, Universida-
des e Investigacion del Gobierno Vasco, o, considerando la dimensién
profesional de los ensefiantes, la propuesta recientemente valorada desde
los sindicatos y algunas Administraciones Educativas (final del curso
1998-1994) de considerar como méritos del profesorado, no solamente la
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asistencia a actividades de FPP sino el grado de participacion e implica-
cién en las tareas no lectivas del centro, son algunos de los ejemplos a los
que nos referimos.

i) Confiar en que el uso adecuado de la autonomia para resolver problemas
y la eficacia suelen correlacionarse positivamente y en que ambas circuns-
tancias ayudardn a aumentar la consistencia institucional en nuestros cen-
tros, a menudo precaria.

) Evaluar a cada centro formativa y sumativamente segin sus circunstan-
cias particulares: recursos, posibilidades, restricciones...

k) Realizar esfuerzos por tratar de clarificar y separar eon claridad los pode-
res entre los diferentes drganos de gobierno de los centros.

) Llegar al convencimiento de que no es posible una innovacién que su-
ponga continuidad, permanencia, e institucinalizaciéon si no existen cam-
bios sustanciales en:

- la organizacién del centro,

- algunos temas tradicionalmente considerados intocables: uso del tiem-
po, del espacio, modalidades de agrupamiento, entre otros.

la capacitacion de los ensefantes lideres formales o informales.

la implicacién de la direccion en los procesos de DBE.

m) Considerar que la innovacién y la investigacién van unidas y no pueden
- disociarse.

6.1. Las rotras reformas necesarias para llevar a cabo procesos de innovacion y
cambio en una escuela auténoma a partir del DBE que afectan a la
profesionalizacion, estatuto y desarrollo profesional de los enseriantes

La modificacién y Reforma del Sistema Educativo de un pais es, sin duda,
una tarea ambiciosa y compleja. Mucho mds ain si lo que se pretende no son
unicamente cambios estructurales sino también impulsar nuevos enfoques curri-
culares, revisar el papel de los profesores y profesoras y posibilitar la innovacién
mediante actuaciones auténomas en los centros escolares.

Como consecuencia, la Reforma que se pretende en nuestro pais requiere de
voluntades politicas decididas, de una planificacién y control rigurosos, de una
actitud positiva de todos sus agentes —especialmente del profesorado— y, sobre
todo, de numerosos recursos.

Dicho de otra manera: es necesario asumir que para que ciertas innovaciones
y cambios de cardcter general sean posibles es preciso abordar simultineamente
cambios operativos mucho mas especificos, de cardcter estructural, administrati-
vo o cultural que afectan a los profesores y profesoras, protagonistas en ultima
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instancia de los cambios que se proponen. Vamos a referirnos en las proximas
lineas a algunos cambios que afectan a la vida de los ensefiantes y a su desarro-
llo profesional y que tienen una fuerte incidencia en los procesos de DBE a tra-
vés del ejercicio de la autonomia.

Creemos firmemente que el hecho de no abordar esos cambios que bien
podriamos llamar «reformas paralelas menores» puede dificultar enorme-
mente o dejard sin efectos reales el desarrollo de las Reformas que se preten-
den. {Cudles son estas reformas paralelas menores? Pues, sin dnimo de ex-
haustividad, ya que podrian identificarse otras, creemos que es prioritario
abordar las siguientes:

e La reforma en los procedimientos para constituir los equipos docentes,
tanto en los centros piiblicos como en los privados concertados.

e La reforma en los procedimientos de adscripcion del profesorado.

o La reforma en las estrategias de motivacion y de los criterios para la pro-
mocién del profesorado.

e La reforma cultural de la evaluacién y el control.

Las preguntas que acompanan a cada uno de estos cuatro apartados pueden
ayudar a orientar el andlisis sobre el tema. Algunas de las cuestiones tal vez pa-
rezcan ingenuas o poco resolubles. Pueden ser calificadas como se quiera; ahora
bien, si somos capaces de tratar de responderlas con criterios de racionalidad y
pensando especialmente en las necesidades de nuestros alumnos y alumnas tal
vez parecerin menos especulativas o tedricas. Por otra parte, algunas de ellas .ya
han estado puestas en marcha en otras realidades organizativas y mds concreta-
mente en sisternas educativos de otros paises.

Veamos las cuestiones:

a) La reforma en los procedimientos para constituir los equipos docentes,
tanto en los centros publicos como en los privados concertados.

e <¢Por qué se constituyen los equipos docentes en la ensefianza publica
«desde fuera» de los centros sin contar en absoluto con la opinién o la
intervencion del propio centro?

e cPor qué se toma esta decision de manera diferente en los centros pu-
blicos y en los privados concertados cuando el origen de los fondos de
financiacion son los mismos en ambos tipos de centros?

e ¢Es el denostado «concurso de traslados» el mejor procedimiento a fi.
nales ya del siglo xx?
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e cParece demasiado descabellada una propuesta como la siguiente?
{(presentada y debatida en sesion plenaria en las V Jornadas de Con-
sejos Escolares de Comunidades Auténomas y del Estado, San Sebas-
tidn, 1994}

Debe posibilitarse la intervencién de los CC.EE. de Centro en la seleccion
del equipo de profesores de los centros publicos. Esta propuesta supondria la
modificacion parsimoniosa y el plazo largo pero constante del sistema de
provisién del profesorado. Veamos un ejemplo nada utédpico: A veinte afios
vista (0 a un plazo de tiempo medio-largo para no lesionar los intereses per-
sonales de ningun ensefiante), progresivamente, los claustros podrian pasar
de estar constituidos al 100 por 100 por el ineficaz método de los concursos
de traslado a una composicién en la que se mantuviese la provision por con-
curso de traslados para el 50 por 100 de la plantilla y que el otro 50 por 100
(porcentajes indicativos) se dotase mediante procedimientos de seleccion mas
racionales donde la comunidad escolar pudiese intervenir, sin por ello cam-
biar los actuales cuerpos docentes ni las situaciones del funcionariado. Podria
iniciarse, en una primera etapa, por una participacién del Consejo Escolar de
Centro a nivel unicamente de consulta.

La reforma en los procedimientos de adscripcion del profesorado.

Considerando como satisfactorio el esfuerzo que han hecho las Admi-
nistraciones por definir las plantillas de los centros publicos de Primaria,
seria necesario también revisar si:

e Adscribir profesores y profesoras a puestos de trabajo y especialidades
muy concretas, in elernum, ¢no es precisamente la antitesis de lo que
haria cualquier organizacién moderna y flexible?

e (Se ha pensado en la «condena» a la que podemos someter a nuestros
alumnos si esta adscripcién vitalicia ha sido errénea en el caso de al-
gunos profesores y profesoras concretos?

e ¢No es posible ensayar y poner en marcha algun sistema mds creativo
y menos burocritico que impida la excesiva y continua rotacién de
profesores y profesoras en algunos centros o el inmovilismo del equi-
po en otros?

La reforma en las estrategias de motivacién y de los criterios para la pro-
mocién del profesorado.

e (Es la asistencia a actividades de formacion permanente o a cursos de
postgraduacion el mejor sistema para valorar el trabajo profesional de
un docente?

e ¢No es hora ya de valorar y sancionar la labor y el esfuerzo de los en-
sefiantes a partir del trabajo que desarrollan en el centro, durante el



ejercicio de su tarea profesional mds que en funcién de lo que puedan
hacer fuera del marco escolar?

e Conocidas las limitaciones de la promocién vertical éno es posible po-
ner en marcha estrategias de promocién horizontal?

d) La reforma cultural de la evaluacién y el control.

e Siendo la educacion un derecho fundamental de los individuos ¢no es
hora de plantearse seriamente la necesidad de reclamar la evaluacién
interna y externa del funcionamiento de los centros y de los servicios,
educativos especialmente si consideramos que tenemos la responsabili-
dad de proporcionar un servicio piblico de primera necesidad?

e Considerando concretamente el marco de cada centro escolar, ¢no
seria oportuno reclamar y aceptar desde dentro de los centros una
evaluacién externa rigurosa, orientadora, basada en las circunstancias
reales de cada centro, a la vez que se potencian los 6rganos de gobier-
no para que realicen asimismo la evaluacién formativa interna?

6.2. La formaciin permanente del profesorado como estrategia
para el cambio y la innovacion

No es posible un centro escolar, en alguna medida auténomo, capaz de im-
plicarse en procesos de DBE sin formacion, sin capacitacion, sin educacion, en
suma, de los agentes que deben desarrollarlos. La calidad empieza por la for-
macién y acaba con la formacién, propone Ishikawa (1990). iEnfasis en la for-
macién!, es la recomendacién perpetua durante los procesos de cambio planifi-
cado en las organizaciones. La FPP y, en su caso de los demds miembros de la
comunidad educativa, es un factor de apoyo imprescindible para posibilitar las
innovaciones.

Sin minusvalorar la bondad y la eficacia de otras modalidades formativas,
creemos que para que la FPP sea eficaz debe enfantizar en modalidades en las
que tenga protagonismo el centro como globalidad, se basen en el apoyo con-
textual y estén orientadas por un enfoque de resolucién de problemas.

Estamos hablando de una formacion permanente centrada en la escuela o, si
se prefiere, de una forma de desarrollo organizacional y profesional (Davies, Elli-
son, Osborne y West-Burnham, 1990, pp. 98 y ss.) que requiere de la promocién
y asuncion de unos determinados valores en los centros escolares como son los
de colaboracion, confrontacién, autenticidad, confianza, apoyo y apertura sin los
cuales ese tipo de formacion resulta de utilidad escasa.

En la grifica siguiente se intenta expresar cémo la eficacia de la FPP, para

que a partir de ella se produzca innovacién, depende del grado en que se con
sideren dos variables fundamentales. Por una parte, el nimero y procedencia
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de las personas participantes y, por otra, el grado de apoyo contextual que se
considere.

Cuando la FPP mds se dirija al centro como globalidad, concebido como uni-
dad de cambio y mis trate de resolver los problemas reales que tiene plantea-
dos, mas utilidad y apoyo a la innovacion podri esperase de ella.

GRAFICA 1

Eficacia de la formacidn permanente para promover la innovacion y
el cambio institucional

- - — +
Apoyo contextual (1) | No existe. Existe. Es considerado desde
No se Es tenido un enfoque de solucién

Grupo de incidencia considera en cuenta de problemas

Personal, individual

Pequefios grupos:
unidades organizati-
vas menores (2)

Institucién educativa
como globalidad

.

METODOLOGIA
Estrategia Estrategia Fundamentalmente

- deductiva inductiva inductiva, o mixta,
en funcién de casos

(1) Situacion real: circunstancias, recursos, restricciones...
(2) Equipos de Ciclo, Seminarios, Departamentos...

¥

Los cursos de formacién, en su acepcién mais tradicional serian un ejemplo
de modalidad formativa que incide en personas aisladas y que dificilmente pro-
mueve innovaciones en los centros, aunque si pueden ser utiles para otros pro-
positos. Podriamos situarlos en la primera interseccién de la grafica ya que tam-
poco suelen considerar los contextos particulares en los que trabajan las perso-
nas asistentes. El DBE precisaria de una formacién que podriamos localizar en la
interseccién inferior derecha.
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7. LA ORGANIZACION QUE APRENDE

Una consideracion final: las organizaciones sélo pueden producir innovacio-
nes y utilizar su autonomia con madurez cuando son capaces de aprender a ser
distintas de lo que son.

Deciamos al principio que un centro escolar que funciona satisfactoriamente
es aquel que estd atento a las consecuencias del didlogo y de la interaccién per-
manente entre sus propuestas y realizaciones y las exigencias del entrono. Es un
proceso de reflexion en la accién en el que los interlocutores son, por una parte,
las personas que forman parte de la organizacién, entre si, y, por otra, de la
propia organizacion con el entorno.

Mientras algunos problemas que aparecen en la gestién del centro escolar
son rutinarios y relativamente ficiles de solucionar, otros son complejos o ambi.
guos y requieren de habilidades para poner en prdctica nuevos valores y estrate-
gias creativas. Estos problemas ponen a prueba a directivos y profesores y consti-
tuyen un desafio para las organizaciones que quieren promover innovacién, cola-
boracién, aprendizaje y desarrollo.

No todo es planificable de forma determinista del centro escolar. No se
pueden prever todas las alternativas de futuro; por ello habria que poner el
acento en conseguir centros que sean capaces de aprender. No importa tanto
decidir lo que vamos a hacer en el futuro sino tomar ahora las medidas que
nos pongan en condiciones para poder decidir adecuadamente en el futuro
cuando sea necesario.

Un centro escolar no es fuerte tanto por los éxitos que ha alcanzado sino par
la capacidad que pueda tener de lograr nuevos logros cuando sea necesario. Por
todo ello, conseguir una organizacién que aprende es un propdsito cada ver mas
valioso en los periodos de grandes cambios en el entorno escolar como los que
estamos viviendo en los ultimos anos.

La definicién mas concisa de la organizacion que aprende es aquella que facilita
el aprendizaje a todos sus miembros y se transforma continuamente a si misma.
Senge (1990) define a la organizacién capaz de aprender (learning organization)
como aquella en la que la gente expande continuamente su capaidad de crear
los resultados que realmente desea lograr. Esto implica que todo el campo del
aprendizaje organizacional se base en el desarrollo de las personas para crear el
futuro de la organizacion en la que trabajan. Se parte del principio de que las es-
trategias de desarrollo individual por bien planeadas que estén no proporcionan
el nivel de crecimiento individual deseado si el centro escolar como entidad no
estd implicado en un proceso de desarrollo institucional.

Los tipos de aprendizaje pueden ser diversos. Argyris y Schon (1978) sefialan

tres tipos o clases de aprendizaje organizacional, desarrollados por Garrat (1990)
posteriormente:
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a) El bucle (single-loop), el aprendizaje ocurre cuando la deteccién y la correc-
cién del error organizativo permite a la organizacion llevar a cabo sus ac-
ciones correctivas para mantener las politicas presentes y alcanzar sus ob-
jetivos ordinarios.

b) El doble bucle (double-loop) se produce cuando el error es detectado y
corregido de modo que implica la modificacion de las grandes directrices
y los objetivos.

¢) El deutero-learning que consiste en investigar dentro del sistema de apren
dizaje mediante el cual la organizacién detecta y corrige sus errores.

Sobre las capacidades de aprendizaje de una organizacion puede verse tam-
bién, entre otras, las propuestas de Gore y Dunlap (1988) y las de Dalin y Rust
(1988), referidas concretamente a centros educativos.

Conseguir el aprendizaje organizacional depende de cinco factores que debie-
ran actuar conjuntamente (Senge, 1990}

e Pensamiento sistémico o integrador. Preocuparse mids por los procesos
que por los hechos. No tratar los problemas como compartimentos estancos (cu-
rriculum, motivacién, organizacién, conflicto, gestion econdmica...).

e Versién compartida. En los centros escolares no basta un lider carismati-
co ni una declaracién solemne y correcta de principios y objetivos para movili-
zar al equipo humano, los verdaderos valores compartidos emergen de la inte-
raccién. El desarrollo de visiones compartidas es la base de cualquier logro sng
nificativo.

e Aprendizaje en equipo. Los grupos humanos mejoran sus actuaciones si
actian por efecto de la sinergia y no tanto por medio de acciones individuales.

¢ Modelos mentales renovados que permitan anilisis de la realidad educati-
va mds ricos y profundos. También una apertura de las mentes de los miembros
hacia la creatividad y hacia la reflexién sobre cuil es su trabajo y con qué fin lo
estan desarrollando.

e Desarrollo integral de la persona tratando de que se den las condiciones
favorables para que cada individuo pueda alcanzar un desarrollo personal y pro-
fesional adecuados.

Ademads de considerar los factores anteriores, cqué mds podemos hacer en
los centros para posibilitar que nuestra organizacion aprenda? Las personas que
trabajamos en ellos podriamos, entre otras tareas, preocuparnos por:
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e Analizar y mejorar los procesos de comunicacién que se dan en la institu-
cién, persuadidos de que es un requisito imprescindible para llegar a la toma de
decisiones responsables y libres.

: @ Promover procesos participativos en los que los miembros de la organiza-
cién se sientan implicados. El trabajo colaborativo contribuird a aprovechar las
diversas capacidades individuales.

e Diseriar y desarrollar tareas individuales y corporativas que sean suficien-
temente atractivas y estimulantes. A la vez procuraran que proporcionen la sufi-
ciente motivacién intrinseca y el necesario reconocimiento de las demas perso-
nas de la organizacién y, si es posible, de quienes estin fuera de ella.

e Potenciar el desarrollo de ideas, propuestas, soluciones y habilidades
creativas.

e Velar por la congruencia entre las acciones y los principios y valores que
orientan el funcionamiento del centro escolar.

e Posibilitar y favorecer la implicacion de los profesores y profesoras me-
diante un compromiso con los objetivos, la estructura, las tareas y las normas
internas.

e Generalizar el sentimiento de que todas las personas son tenidas en cuen-
ta y consideradas como miembros dtiles a la organizacién.
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