LA AUTONOMIA DE LOS CENTROS ESCOLARES
Y SU REGULACION

DENIS MEURET (*)

RESUMEN. Se presenta un amplio panorama y balance de la autonomia de los cen-
tros escolares. El articulo analiza los fundamentos tedricos de la autonomia en las
teorfas econdmicas y sociologicas para, en segundo lugar, estudiar las politicas de
autonomia de los centros escolares y sus dispositivos de regulaciéon en Inglaterra,
Estados Unidos y Francia, en especial mediante la inspeccion y autoevaluacion, asi
como en el rendimiento de cuentas. En tercer lugar, se establece un balance sobre
los efectos de la autonomia segin los modelos de regulacién. Se concluye que la
autonomia, por si misma, no tiene efectos directos sobre la eficacia de los centros.

ABSTRACT This article presents an overall view and assessment of school auto-
nomy. First it analyses the theoretical foundations of autonomy in economic and
sociological theories and the it goes on to study the school autonomy policies and
their regulatory mechanisms in the United Kingdom, the United States and France,
particularly by means of inspections, self-evaluations, and the rendering of ac-
counts. Next it weighs up the effects of autonomy according to regulatory models.
It is concluded that autonomy on its own has no direct effect on the efficiency of

schools.

Actualmente encontramos en Europa pai-
ses donde los centros escolares han sido
tradicionalmente auténomos (Bélgica, Ho-
landa), paises en los cuales la autonomia
ha crecido de modo considerable (Gran
Bretana, Suecia), otros en que ha crecido
menos (Espana, Italia, Alemania, Dinamar-
ca, Finlandia... y Francia), algunos en que
practicamente no ha evolucionado (Suiza),
sin haber disminuido en ninguno®.

En Asia, el movimiento hacia la auto-
nomia no es general, pero algunos paises
del Sudeste asidtico, cuyo crecimiento eco-
noémico se debe en gran parte a una ense-
flanza primaria centralizada y eficaz, han
dado mds autonomia a sus centros desde
los anos noventa. Hong Kong, Singapur y
Malasia se encuentran en esta situacion y
en Corea ya se ha realizado una experien-
cia de este tipo (Cheng, 1999).

(*) Universidad de Bourgogne-IREDU (Institut de Recherche sur 'Economie de I'Education), Francia.

(1) Este texto se basa parcialmente en los trabajos colectivos publicados en Meuret, Broccolichi, Duru-

Bellat (2000) y en Meuret y Duru-Bellat (2002).
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A partir de 1989 se concedi6 una auto-
nomia radical a los centros de Nueva Ze-
landa. Las diferentes regiones de Australia
han adoptado en este sentido estrategias
entre 1987 y 1996 (Townsend et al., 1999).

Tal similitud de practicas se encuentra,
con matices, en las razones presentadas
para justificarse. En general, del aumento
de la autonomia, se espera:

¢ Una mayor eficacia: Algunos la esperan
de la accion de los profesionales y otros
de la accion de los usuarios. Los prime-
ros consideran que los profesores en
contacto con los alumnos son los mas
indicados para concebir una ensefianza
adaptada a sus necesidades, y por tanto
hay que darles cierta autonomia. Por
otra parte, al ser mas auténomos y li-
bres, los profesores estarin mas motiva-
dos. Los segundos consideran que los
profesores sélo son incentivados para
buscar la eficacia cuando les mueven
los usuarios y el personal de los centros
auténomos estd mas expuesto a esta
presion, incluso cuando no existe la po-
sibilidad de elegir su centro. De este
modo surgen las premisas de una di-
vergencia sobre el contenido de la au-
tonomia de los centros: los primeros
imaginan centros gobernados colectiva-
mente por los profesores, los segundos
por un director que responda a la de-
manda local.

* Mayor adaptacion a los alumnos: Cada
centro escolar se adaptard mejor a sus
alumnos, pero también apareceran dife-
rencias entre los centros escolares, que
producirin una oferta mas diversificada,
de la que se espera mais eficacia, equi-
dad y menos seleccion. En los paises
anglosajones se espera un mayor respe-
to por la cultura de las diversas comuni-
dades. Ademas hay que destacar que
ambas expectativas (una orientada a la
realizacion de los individuos y otra a la
conservacion de las comunidades cultu-
rales) pueden entrar en conflicto, inclu-
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so si algunos ven en su coexistencia un
rasgo propio de la post-modernidad
(Wells, 1999).

* Mayor democracia: En los paises nordi-
cos, se aprecia la autonomia de la es-
cuela como medio para vincular a los
alumnos con las decisiones que estruc-
turan su entorno escolar (en Noruega la
reforma de 1994 prevé que los alumnos
y los profesores decidan juntos el pro-
grama escolar). En los Estados Unidos,
la participacion de los profesores en las
decisiones se considera uno de los as-
pectos basicos de la gestion basada en
el centro (SBM School Based Manage-
ment, Murphy y Beck, 1995). Por otra
parte, la idea de democracia evoca mas
bien la implicacion de los padres en la
vida escolar. Un responsable italiano co-
menta asi la reforma actual de su pais:
«Se trata de hacer de los colegios una
expresion de la sociedad y no del Esta-
do» (Ferrarra, 1999).

Estudiaremos el origen de esta evolu-
cion tan general en los sistemas educativos
—las razones politicas que la explican y las
teorias que la fundamentan—, su implanta-
cioén y balance final, analizando el caso de
varios paises, principalmente los Estados
Unidos, Reino Unido y Francia.

AUMENTAR LA AUTONOMIA
DE LOS CENTROS:
EL ENTORNO POLITICO

La concesion de mayor autonomia a los
centros no se inscribe en un movimiento
univoco de descentralizacion. En sus traba-
jos sobre la reciente evolucion de la orga-
nizacion de los sistemas educativos en los
paises anglosajones, Davies y Guppy
(1997), asi como Whitty et al. (1998), ob-
servan un doble movimiento de centrali-
zaciony descentralizacion (hacia el centro
escolar, bajo la influencia de la clase me-
dia, pero en ocasiones también bajo la in-
fluencia de minorias que desean controlar



mejor la educacion de sus hijos: es el caso
de los aborigenes en Australia, los negros
o hispanos en los Estados Unidos...). Las
reformas neerlandesas (Karsten, 1999) son
un buen ejemplo de este doble movimien-
to, como muestra el hecho de que, en este
proceso, la parte «centralizacion» es la que
mas protestas provoca. Lo que se suele
centralizar mas son los objetivos (los pro-
gramas de estudios) y la comprobacion de
que realmente se consiguen (evaluaciones,
examenes). Lo que se descentraliza, a veces
incluso a nivel del centro, son los medios:
gestion del personal, construccion de si-
tuaciones de aprendizaje.

Estos dos movimientos son contradic-
torios, en palabras de Davies y Guppy, que
presenta Wells: <Muchos grupos sociales
reclaman una mayor autonomia de los
centros en un marco definido a nivel cen-
tral, en la perspectiva de ofrecer una ma-
yor sensibilidad a las culturas y aspiraciones
de las comunidades dentro de un nucleo
comun académico consolidado.

Los paises antiguamente centralizados
(paises latinos y escandinavos) evolucio-
nan hacia un modelo cercano, mediante
un movimiento que consiste en disminuir
las prerrogativas del Estado concentrindo-
las en los programas, los examenes, la eva-
luacion, en conceder las tareas de gestion
y animacién a niveles intermedios, y au-
mentar las prerrogativas de los centros.

Resulta interesante considerar detenida-
mente el entorno politico de la autonomia en
el Reino Unido, los Estados Unidos y Francia.

En el Reino Unido, la imposicion de
una reforma radical de la educacion no lle-
g6 de la mano de los conservadores, como
se ha creido. El primer ministro laborista
Callaghan la habia enunciado en 1976, en
un discurso en el Ruskin College, a partir

de la evidencia de que una mayor inver-
sidbn econdémica no siempre se traducia en
una mejora de la eficacia. No obstante, fal-
t6 tiempo para emprender esta reforma,
cuyos principios se encontraban en el /n-
Sforme Fulton sobre servicios puiblicos de
1968: Los individuos que pertenecen a
agencias gubernamentales deberian tener
mas responsabilidades sobre su accion y
tender hacia unos objetivos mensurables»
(citado por Wiggins y Tymms, 2000).

En consecuencia, la reforma fue con-
servadora, aunque de inspiracion liberal.
Concedié mayor autonomia de gestion a
los centros escolares, en perjuicio de las
Local Education Authorities (LEA), pero dis-
minuy6 considerablemente la autonomia
pedagogica de los profesores, los cuales
disponian esencialmente del poder, inclu-
yendo la redaccion de los examenes. La
New Labour, como se sabe, no ha vuelto
sobre las reformas educativas de los to-
ries?, aunque las ha modificado. Las admi-
nistraciones —el Estado y también las LEA—
han encontrado un papel fundamental de
impulsion, movilizaciéon y organizacion
(Harris, 1999). La posibilidad de elegir
colegio es un derecho de los padres, al
que no se presta la suficiente atencion a
la hora de mejorar la eficacia del sistema
educativo.

En los Estados Unidos, el desarrollo de
la autonomia se traduce en experimenta-
ciones o reformas locales, y no en una re-
forma nacional como sucedi6 en el Reino
Unido. La historia de las reformas actuales
se remonta al informe A Nation at Risk pu-
blicado por la Comision sobre la Excelencia
en educacion en 1983, el cual presentaba
un cuadro dramatico sobre los peligros
que la mala calidad de su sistema educati-
vo representaba para América. Aunque la

(2) Ademis, el Partido Laborista que ha llegado al poder en Nueva Zelanda, no ha revocado la libre elec-
cion y la descentralizacion. No obstante, ha tomado o piensa tomar medidas para limitarlos: dar derecho a cada
alumno a conseguir plaza en un centro razonablemente cercano a su casa, y obligar a los colegios mds solici-

tados a sortearse los alumnos (Fiske y Ladd, 2000).
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exactitud del diagnostico resulte retrospec-
tivamente dudosa, este informe sumergio a
América en un efervescente movimiento
de innovaciones y reformas que han trans-
formado profundamente su sistema educa-
tivo.

La primera ola de reforma fue una «n-
tensificacion del propio sistema»: el nivel
de exigencia; los salarios; el aumento de la
cantidad de trabajo exigido a profesores y
alumnos; las evaluaciones para medir las
competencias de los alumnos, las cuales
eran y siguen siendo criticadas al obligar a
los profesores a «ensenar para el test y no
para los alumnos. La segunda fase traté de
mejorar las relaciones colegio/familia, con-
siderar las necesidades de determinados
grupos de alumnos, captar y mantener
profesores eficaces, etc. Solo la tercera fase
aumento el margen de maniobra de los
centros (SBM) autorizando en ocasiones
formas de funcionamiento muy distintas
(Charter schools, whole school designs)
(Desimone, 2002). Sin embargo, las eva-
luaciones centralizadas no han desapareci-
do, son cada vez mas resistentes y de
fuerte peso. Para ajustarse a la realidad,
conviene decir que la autonomia de los
centros les acompana, mas que sustituirlos.
Se cree que los colegios deben sufrir una
«presion» y recibir «apoyo» simultineamen-
te, y se interroga sobre las formas 6ptimas
resultantes de la combinacion de estos dos
modos de intervencion (Boyd, 2001).

Dicho esto, conviene recordar que, en
el caso mis frecuente, el centro escolar
americano de Secundaria dispone de una
autonomia que no es mas importante que
la que posee un centro escolar francés
(OCDE-CERI, 1998). La tutela del distrito y
del Estado sustituyen a la del Rectorado, la
Region y el Ministerio, la diferencia respec-
to a Francia se halla precisamente asociada

a la articulacion autonomia/rendicién de
cuentas, ya que actualmente los distritos
controlan cada vez mis los resultados de
los colegios, se implican menos arrogantes
sobre los procesos (Fuhrman y Ritter,
1998).

En Francia, la idea de que era necesa-
ria una mayor autonomia de los centros
fue apoyada primeramente por reformistas
internos (profesores, directores, miembros
de la tecno-estructura) proximos a la deno-
minada «segunda izquierda» o, de modo
evidentemente peyorativo, la «dzquierda
americana» de Francia. Esta idea surgi6 en
el Coloquio de Amiens (1968), la asimil6 el
movimiento de Mayo del 68y fue combati-
da politicamente por la derecha que osten-
taba el poder en los afos setenta’... antes
de que una tendencia «empresarial> de ésta
(representada por el Ministro C. Beullac) la
absorbiese justo antes de perder el poder
en 1981, sin tiempo para su implantacion.
Esto lo lograrfa un ministro cercano a esta
segunda izquierda, Alain Savary, que tres
anos después tuvo que ceder su puesto a
un partidario radical de la centralizacion,
Jean Pierre Chevénement. Resulta intere-
sante destacar que una de las razones de
Savary para promover la autonomia de los
centros escolares era conseguir integrar a
los colegios catdlicos en un sistema publi-
co flexible... y que el fracaso del acerca-
miento entre la ensenanza publica y
privada provocarid la suspension del mo-
vimiento de los centros escolares hacia
una mayor autonomia. Pese a ello, entra-
ron en vigor algunos textos que conce-
dian la autonomia juridica y determinado
margen de maniobra a los centros de ense-
flanza secundaria. La segunda fase de au-
mento de la autonomia de los centros no
llego, curiosamente, hasta el momento en
que alcanzé el poder una derecha muy li-

(3) La derecha conservadora y tecnécrata no lo deseaba, pero puesto que habia que dejar sitio a las «as-

piraciones de mayo», en 1973 tuvieron la idea de dejar una especie de patio de recreo del <10% del tiempo» a

los colegios para realizar actividades libres. Esta reforma duré muy poco tiempo.
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beral* —1986-88—, de nuevo en un momen-
to en que gobernaba la izquierda. En 1989,
la Loi d’ Orientation sitda al alumno en el
centro del sistema» y obliga a los centros a
elaborar un «proyecto» plurianual utilizando
de modo coherente y adaptado el margen de
maniobra que se le habia concedido, pero
con limitaciones, pues la primera izquierda
seguia alerta (Obin, 2001; Prost, 1997). A
continuacion, el movimiento hacia una
mayor autonomia pasd a ser un asunto
mds técnico y menos politico, donde se
enfrentan las mismas fuerzas de modo mais
velado y en pequenos temas, pero con las
mismas lineas de fractura: la autoprocla-
mada concepcion «epublicana» reunia a la
izquierda y derecha conservadoras en la
defensa de las disciplinas, del saber y de la
centralizacién contra un movimiento mas
heterogéneo apoyado por gran parte de la
tecno-estructura del sistema educativo que
sigue llevando al sistema hacia una auto-
nomia limitada por la ley y los contratos
entre centros escolares y Rectorados.

FUNDAMENTOS TEORICOS
DE LA AUTONOMIA
DE LOS CENTROS ESCOLARES

Murphy y Beck (1995), al examinar los tex-
tos que proponen o defienden la gestion
basada en el centro ($BM) coinciden en
apoyar la autonomia de los centros. Segin
ellos, la premisa central es: Los mas cerca-
nos a una situacion dada son los mejor si-
tuados para tratarla», y as actividades
cotidianas de los alumnos deben determi-
narse lo mds cerca posible de los alumnos»
(p. 21). A partir de esta premisa se desarrolla
un modelo, segun el cual la autonomia del
centro escolar 1) da mas poder a los actores:
les concede mas autonomia, derecho a la
palabra, implicaciéon en las decisiones, in-
fluencia de derechos. Por esta razon, 2) los

actores aumentan su sentimiento de propie-
dady 3) su participacién en la vida del
centro, lo que a su vez aumenta 4) su pro-

[fesionalismo, su sentimiento de poder ser

eficaz, su compromiso y su moral. De esta
actitud profesional y comprometida, surge
5) una mejora de la «salud organizacional
del colegio, que a su vez se traduce en 6)
un mejor aprendizaje de los alumnos y
una mayor satisfaccion de la Comunidad.

En este modelo se aprecian muchos
argumentos que en Francia también se han
presentado para justificar el aumento de
autonomia en los centros. Sin embargo, te-
niendo un poco de perspectiva, si nos in-
teresamos en las teorias generales que
proponen la economia y la sociologia, so-
bre el funcionamiento de los colegios, ve-
remos que este modelo se confirma en
determinados aspectos, y queda validada
la gestion de la devolucion de autonomia,
pero también veremos que una premisa
implicita de este modelo hace suponer que
los profesores autbnomos seran 1) Gnica y
espontineamente movidos por el deseo de
ensefar eficazmente a los alumnos y 2)
dispondrin automaticamente de todas las
competencias y recursos para conseguirlo.

LAS TEORIAS ECONOMICAS

Segun la teorfa de la agencia, el Principal
(Estado) encuentra dos dificultades en su
Agente (el director del colegio, el profe-
sor): este ultimo puede buscar otros objeti-
vos distintos a los del Principal (por ejemplo,
puede interesarse sobre todo por los bue-
nos alumnos, mientras que el Principal de-
searia que éste hiciese adquirir un
determinado nivel a todos los alumnos);
puede no dedicar los esfuerzos suficientes
para la consecucion de los objetivos del
Principal (Milgrom y Roberts, 1992; Tran-
noy, 1999). Se ha demostrado que esta teo-

(4) De hecho, el ministro Monory, respecto a la interpretacién autoritaria que la derecha francesa realiza
a menudo sobre el liberalismo, pensaba que la autonomia de los colegios implicaba aumentar primero la auto-
ridad de los directores del colegio sobre los profesores. Lo intentd y fracaso.
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ria trataba de aplicarse en el sistema edu-
cativo, por ejemplo, que la concesion de
recursos en un centro dado estaba mas
orientada a crear unas condiciones de tra-
bajo equitativas para los adultos que a la
produccion de un entorno 6ptimo para el
aprendizaje de los alumnos.

Segun esta teoria, jcudl es el lugar para
la autonomia de los centros escolares? Si
mas autonomia se traduce en mayor efica-
cia, esto puede deberse Unicamente a dos
razones: solo los centros mas auténomos
serin mas diversos y en consecuencia ha-
brd mas competencia entre unos y otros,
incluso cuando no exista la libertad formal
de elegir el colegio (siempre se puede
cambiar de domicilio, elegir otra opcién de
estudios, pasar a la ensenanza privada...);
un director de centro, que se encuentra
mas cerca del terreno, es un representante
del Principal» (el Estado), mas dificil de
enganar que un jefe de la Administracion
central, y por tanto puede apreciar mas la
responsabilidad propia del agente en los
resultados obtenidos.

Se trata de suscitar la lealtad del mismo
director de colegio y ayudarle para afirmar
su autoridad sobre el personal de su centro.
En caso contrario, el director del centro pre-
ferird cruzarse de brazos, eludir los compro-
misos con el personal y la situacion sera
idéntica a la de un centro no auténomo.

A partir de esta vision desencantada de
la autonomia, ésta s6lo producira efectos po-
sitivos cuando le acompane un dispositivo
que conceda al director de centro una legiti-
midad fuerte y unos medios potentes. Es el
caso de Inglaterra, donde segun esta teoria
estarian equivocados al considerar incohe-
rente el hecho de que a la autonomia de los
centros le acompanie una inspeccion externa
frecuente y exigente, asi como un sistema de
objetivos obligatorios.

LAS TEORIAS SOCIOLOGICAS

En términos de sociologia de los centros
escolares, la referencia clasica es el texto,
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antiguo ya, de Bidwell (1965). Maroy
(1992) la presenta asi: su objeto es com-
prender la tension que se observa entre el
cardcter burocritico de los centros (impor-
tancia de los procedimientos, de la jerar-
quia, roles definidos independientemente
de la personalidad de sus ocupantes, etc.);
caracter al que Bidwell por otra parte con-
fiere un valor positivo al racionalizar la ac-
tividad de la ensenanza y un «modo de
organizacion de base profesional, que
acompana a otra caracteristica principal de
la organizacién escolar, su débil interde-
pendencia estructural». Este modo profe-
sional se justifica por el hecho de que «l
profesor tiene la responsabilidad de una
clase, [...] el trabajo que éste desarrolla con
sus alumnos revela su propia responsabi-
lidad>. Por lo tanto, existe una tension
entre un lado burocritico y jerirquico, y
otro profesional e igualitario. Esta ten-
sion conduce a dos hechos mayores: la
debilidad de la coordinacion (entre pro-
fesores de una misma clase y la ensenan-
za de dos anos seguidos) y la existencia
de relaciones dificiles entre los profeso-
res y el director. Si éste dltimo trata de
coordinar el trabajo mediante reglas inter-
nas, chocara con dos problemas: por una
parte, solo podra controlar parcialmente su
aplicacion (se observan problemas entre el
Principal y sus Agentes) y por otra, los pro-
fesores lo considerarin un ataque a su pro-
fesionalismo.

Para administrar esta tension, Bidwell
propone varias ideas para garantizar al me-
nos la coordinacion: instaurar un poder co-
legial, la existencia de un sentimiento de
lealtad respecto al sistema escolar en su
conjunto entre profesores y directores, ins-
taurar un control del rendimiento de los
alumnos.

Se observa que la célebre concepcion
de los centros escolares como «burocracias
profesionales» (Mintzberg, 1978) debe mu-
cho a Bidwell. Para Minzberg, la «produc-
cion» de los centros estd garantizada por
los profesionales cualificados, de manera



que precisa una cooperacion muy reduci-
da entre los individuos. En consecuencia,
los centros se convertirdn es estructuras
«planas», en las que el papel de la direccion
consiste principalmente en tratar de redu-
cir las molestias o intrusiones que podrian
obstaculizar el trabajo de los profesionales.

Segin Mintzberg, la Burocracia Profe-
sional presenta muchas ventajas, pero tie-
ne cuatro inconvenientes:

* Fuera de la profesion no existe ningin
control del trabajo de los profesionales,
ni un modo de corregir las deficiencias
que han decidido ignorar.

¢ La estandarizacion de las calificaciones es
un mecanismo de coordinacion débil.

* Las Burocracias Profesionales son bastan-
te ineficaces frente a unos profesionales
incompetentes o poco concienciados.

* La innovacion exige la cooperacion y la
utilizacion de razonamientos inductivos
(que permitan pasar de experiencias
particulares a nuevos conceptos). Ahora
bien, la Burocracia Profesional descansa
en el individualismo de sus miembros y
en el razonamiento deductivo (integrar
los nuevos problemas en las antiguas
categorias). La Burocracia Profesional
resulta entonces poco capaz para inno-
var y las innovaciones generan conflic-
tos, a menudo mal recibidos.

Segun ¢€l, existe una tendencia espon-
tinea a interpretar todos estos problemas
como procedentes de una falta de control
sobre los profesionales, y por eso se trata
de desarrollar una supervision directa
(conceder mas poder al director), la estan-
darizacion de los procesos de trabajo o la
estandarizacion de los productos.

Mintzberg reconoce que la supervision
directa puede servir en los casos mis gra-
ves de insuficiencia profesional, pero,
dada la complejidad del trabajo, resulta im-

posible controlar el trabajo de los profeso-
res. En cuanto a los controles tecnocraticos,
relacionados con los procesos a implantar,
tienen «por dnico efecto reducir la concien-
cia profesional». Ningin reglamento ni es-
tandarizacion haran del incompetente un
profesional competente, mas bien entorpe-
ceran el trabajo de los competentes.

Podemos avanzar sobre estas teorias
que justifican la concesiéon de mayor auto-
nomia a los centros escolares en los si-
guientes casos:

¢ Cuando los niveles superiores del siste-
ma son incapaces de asegurar la coordi-
nacién entre las clases y los profesores.
Derouet (1992) observa en esta causa la
razon del aumento del papel del centro
escolar en Francia. En cuanto a Bélgica,
Maroy y Dupriez (2000) recuerdan un
proceso andlogo, un «debilitamiento del
consenso en torno al colegio», que obli-
ga a una denta transicion» de da escuela
como institucién» a da escuela como
complemento de organizaciones dife-
renciadas».

* Al aumentar las dudas sobre los procesos
optimos —porque los alumnos son mas
dificiles, o porque se desea utilizar en
cada ocasion el proceso que mejor se
adapte a cada caso—, la estandarizacion
se convierte en un mecanismo de coor-
dinacion insuficiente.

* Porque el director de un centro auténo-
mo, al no ser simplemente el repre-
sentante de los niveles superiores de la
burocracia ante los profesores, podra
permitir que se desarrolle mas ficilmen-
te un sentimiento de lealtad respecto a
éste.

Por otro lado, permiten pensar que, al
menos en determinadas condiciones, un
gobierno de centros en que los profesores
estarfan asociados, puede producir mejo-
res resultados que el control tecnocritico a
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que Mintzberg alude. En este caso la «mo-
tivacion» de los profesores podria verse re-
forzada por la autonomia de los centros en
que trabajan.

Estas teorias también permiten apre-
ciar los riesgos de la autonomia: si el direc-
tor de un centro auténomo trata de
imponer una coordinacion demasiado es-
tricta, creard tensiones y conflictos en los
que el funcionamiento burocritico protege
a los actores. Si no llega a suscitar la lealtad
a la que nos referiamos anteriormente,
contard con muy pocos medios para afron-
tar las reticencias que encontrard. Entonces
la conclusion sera idéntica a la que se ex-
trafa de las teorias de los economistas: serd
necesario un dispositivo externo que re-
fuerce la legitimidad y autoridad del direc-
tor del centro. Este tltimo serd entonces
quien ayude a que el centro responda con
el menor coste a los objetivos fijados por el
exterior.

Williams et al. (1997) han desarrollado
un estudio sobre la descentralizacion en
Inglaterra y Nueva Zelanda, del que se
desprende que esta politica ha encontrado
cuatro obstaculos principales: la falta de
tiempo de los directores y profesores para
cumplir con las nuevas tareas; la necesidad
de apoyo y formacion en las nuevas res-
ponsabilidades; los ajustes profesionales
que deben afrontar los directores de los
centros y la paradoja vivida por los actores
de un desarrollo simultineo de la autono-
mia y la obligacion de rendir cuentas.

Esta paradoja puede ser la leccion
principal de esta investigacion tedrica. Las
teorias economicas concluyen que deben
reclamarse cuentas y conciben la autono-
mia del centro como un medio para regu-
lar la autonomia mucho mayor que la del
profesor en su clase. Las teorfas sociologi-
cas nos han advertido que la autonomia
del profesor era una caracteristica de su

dignidad profesional, una condicion de su
eficacia, que el control de su trabajo no era
simple y podia tener efectos contraprodu-
centes.

Conviene estudiar las politicas de au-
tonomia de los centros escolares compa-
rando las regulaciones mediante las que la
tutela trata de comprobar el empleo de
esta autonomia por el bien de los alumnos.

FORMAS DE AUTONOMIA Y DISPOSITIVOS
DE REGULACION

A continuacion presentaremos las formas y
dispositivos empleados en Inglaterra, Esta-
dos Unidos y Francia. Todo ello servird
para comparar un modelo de regulacion
de la autonomia por los resultados (en los
paises anglosajones) con un modelo de re-
gulacién por los procesos, en Francia
(Meuret y Duru-Bellat, 2002)°.

FORMAS DE AUTONOMIA

Entre los indicadores de la ensefianza de la
OCDE (1998) figura una indicacién sobre el
caricter de las decisiones tomadas por los
centros escolares. Se desprende que:

* Algunos paises han ido muy lejos en lo
relativo a la autonomia de los centros
(Nueva Zelanda, Inglaterra, Holanda,
Suecia y algunas regiones de Australia),
en concreto respecto a la contratacion y
gestion del personal.

* Entre los paises en que los centros esco-
lares no gestionan su personal, algunos
(Alemania y Espafa) cuentan con pre-
rrogativas algo mas amplias que el resto
(Francia, Estados Unidos, Italia, Grecia)
sobre la composicion de los programas
de estudios.

En el Reino Unido, los centros gozan
de una considerable autonomia de me-

(5) Para una tipologia de inspiracion menos econémica y mas politica de las regulaciones educativas, ver

Barroso (2000).
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dios, ya sea en materia de gestion de per-
sonal —ellos mismos contratan sus profeso-
res, mientras que en los Estados Unidos
s6lo lo hacen las Charter Schools— o de
gestion pedagogica, mientras se realice den-
tro del marco fijado por el curriculum nacio-
nal para las asignaturas principales y haya
un estricto control de los resultados, esta
autonomia se encuentra de alguna manera
entre paréntesis dos horas al dia en el mar-
co de las National Literacy and Numeracy
Strategies: todos los profesores siguen el
mismo esquema nacional preciso y meticu-
losamente elaborado, lo que recuerda a la
centralizada escuela francesa de la Tercera
Republica mis que a la tradicion inglesa de
la autonomia docente o a la libre compe-
tencia de los centros escolares en el merca-
do educativo.

En los Estados Unidos, la autonomia
de los centros puede adoptar la forma de
la gestion basada en el centro, en la cual
los colegios se mantienen en el molde co-
mun y cuentan con un poco mds de auto-
nomia, o de colegios cuya autonomia esta
ligada a un estatuto particular (Magnet
schools, Charter schools).

En 1989, en las zonas afectadas por los
programas de gestion basada en el centro,
los colegios disponian de una autonomia
mucho menor a la que actualmente pre-
sentan la totalidad de los colegios ingleses,
suecos o neerlandeses. Por ejemplo, solo
el 37% de estos contrataban directamente a
su personal (Heller et al., 1989, citado por
Murphy y Beck, 1995).

Las Magnet schools aparecen en 1975.
Ofrecen programas muy atractivos en los
barrios populares, para luchar contra la se-
gregacion. De hecho, a las Magnet schools
asisten alumnos voluntarios y han consti-
tuido una de las primeras formas de «elec-
cion de la escuela» en los Estados Unidos.
Actualmente escolarizan a 1,2 millones de
alumnos (Du Bois et al., 2000).

Las Charter schools son centros finan-
ciados en la misma base que los centros
publicos estandar. Firman un contrato con

el distrito, al término del cual son libres
para tomar sus decisiones en una serie de
campos, para lo que aceptan unas reglas
concretas (no discriminacion, obligacién
de sortear a sus candidatos, por ejemplo) y
ser evaluadas periddicamente, siendo ne-
cesaria esta evaluacién para renovar su
contrato. Las Charter schools son mucho
mas auténomas que los centros de los pro-
gramas de gestion basada en el centro: el
88% contrata a sus profesores; el 83% esta-
blece libremente sus programas de estu-
dios y el 75% organiza libremente el afio
escolar (Nelson, 2000). Surgidas en 1992
en otono de 2000 ya han escolarizado
500.000 alumnos, es decir a un poco mas
del 1% de alumnos americanos.

Se puede considerar a las Whole school
designs como otra forma de autonomia.
Con el beneplacito del distrito, algunos co-
legios pueden implantar formas escolares
globales», en la mayoria de los casos elabo-
radas por fundaciones o centros de inves-
tigacion educativa (Success for all, por
ejemplo cf. Slavin et al.,1996). Estos «dise-
nos» se han beneficiado de lo reorientacion
en la politica de educacion compensatoria
americana, en 1994: en lugar de ofrecer
una ensefianza especial para los alumnos
objeto de esta politica, tratan de mejorar la
eficacia global de sus colegios, que pue-
den emplear las subvenciones estatales
para implantar estos «disefios». Por otra
parte, una decision ulterior del Congreso
(Obey-Porter amendment) ha permitido
que los colegios de bajo rendimiento reci-
ban otras subvenciones federales con el fin
de implantar algunos de estos «disefios»
(Herman R.,1999). La decisién de implan-
tar el «disefio» es una decision autonoma
del colegio —la mayor parte s6lo acepta im-
plantar su programa en un colegio cuando
el 80% de los profesores ha votado a favor
de modo secreto— pero a continuacion éste
define con bastante precision el modo de
funcionamiento que debe tener el colegio.
Seguin algunos trabajos (cf. Springfield,
2000) la implantacién de estos programas
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produce mejores efectos que los progra-
mas desarrollados a nivel de los propios co-
legios porque a menudo estos Ultimos se
quedan en la fase de planificacion y no hay
implantacion real, o porque son el resultado
de algunos profesores y no siguen la trayec-
toria completa del alumno en el colegio. En
1999, 8.000 colegios americanos de ensefian-
za primaria o secundaria habfan implantado
alguno de estos disenos.

En Francia pricticamente no existen
colegios con tanta autonomia como las
Charter schools o los colegios privados
americanos, ya que los colegios catdlicos
han renunciado a lo esencial de su autono-
mia a cambio del pago del personal por el
Estado (Loi Debré). Los Gnicos que existen
son unos pocos colegios privados denomi-
nados bhors contrat d’association avec I’Etat
(sin contrato de asociacion con el Estado)
y determinados colegios publicos denomi-
nados «experimentales», un adjetivo que in-
dica que el desvio s6lo se tolera cuando se
pretende ser util a la produccién de una
futura norma nacional.

Los centros no cuentan con ninguna
prerrogativa relativa a la gestion del perso-
nal. Al contrario, disponen de cierto mar-
gen de maniobra en materia pedagogica,
pero, en este campo, «el margen de auto-
nomia es el permitido por las autoridades».
Su Consejo de Administracion estd presidi-
do por el director del centro, que es el repre-
sentante del Estado y quien delibera en el
marco «de los objetivos fijados por las au-
toridades competentes del Estado» (IGEN-
EVS, 2001). En Francia se ha presentado la
autonomia como el corolario de una politi-
ca que pretendia recuperar el retraso del

pais en materia de escolarizacién del se-
gundo grado, por medio de una argumen-
tacion que apelaba al profesionalismo y a
la buena voluntad de los profesores. Para
que tuviera éxito en el mayor nimero po-
sible de los casos, habia que conceder los
medios de adaptar su ensefianza a las ne-
cesidades de sus alumnos. Esto conlleva el
que los profesores dejen de razonar dnica-
mente sobre su disciplina. Se trata de Jo-
grar juntos el éxito de los alumnos». Esta
evolucion la resume una férmula muy exa-
gerada respecto a los cambios reales: el
triptico «profesor, programa, clase» ha sido
reemplazado por el triptico «alumno, su
proyecto, el colegio».

Por una parte se afloja el corsé nacio-
nal y por otra, se invita a los profesores a
servirse colectivamente de los margenes de
maniobra asi ofrecidos.

El aflojamiento del corsé nacional se
realiz6 de modo muy progresivo®, al igual
que la otra gran reforma de mediados de
siglo, que unifico la ensefianza secundaria
en los colléges y lycées’. Comenzo en los
anos setenta y continta hoy. Se han adop-
tado tres formas:

* En lugar de que sean los grados supe-
riores de la administraciéon quienes de-
cidan, el colegio tiene una cubierta
media, fijado un cuadro, en cuyo inte-
rior puede decidir por si mismo: algunas
horas de clase no estin «determinadas»,
con lo cual es el colegio quien decide a
qué asignatura se dedican, si el Rectora-
do dispone de los medios correspon-
dientes para ello. En el limite de los
recursos que se le conceden, el centro

(6) Esta reforma se ha efectuado con mucha continuidad por parte de los sucesivos gobiernos a los que

se acusaba de «hacer reformas en todos los sentidos».

(7) N. del T.: Al carecer el sistema educativo espanol de instituciones que coincidan con el collegey lycée

francés, optaremos por presentar dichos términos en su idioma original, teniendo muy presente que el lycée es

el centro publico local de ensenanza, dedicado a la ensenanza secundaria de segundo grado o superior y abierto
a los alumnos que hayan terminado con éxito los estudios en el collége; y el collége es el colegio, centro o estable-

cimiento publico local de ensenanza que acoge a los alumnos tras la terminacion de la escuela primaria para pro-
porcionarles una educacion secundaria de primer ciclo como parte fundamental de la escolaridad obligatoria.
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puede decidir la estructura de los gru-
pos; por ejemplo, puede preferir im-
plantar clases lo mas pequenias posibles
antes que clases grandes, liberando de
este modo los medios y multiplicando
las asignaturas optativas o facultativas.

Con distintos nombres («modulos», «ayu-
da individualizada», ¢rabajos personales
en un campo determinado» en los lycées;
en los colleges estudios dirigidos», «traba-
jos cruzados», dtinerarios diversificados»,
dtinerarios de descubrimiento») ha apa-
recido un tiempo de aprendizaje cuyos
profesores deben decidir juntos, a nivel
de centro, el contenido. Este tiempo ha
sido reducido (de dos a tres horas por
semana), pero tiende a aumentar (susci-
tando las protestas de aquellos que ob-
servan la huella de la renuncia a la
excelencia) en perjuicio del tiempo de
aprendizaje determinado por los progra-
mas nacionales. Por otra parte, se fijan los
procesos que los profesores deben seguir
para fijar los siguientes contenidos: exa-
minar a los alumnos de 8, 11 y 15 anos,
al inicio del curso, las mismas pruebas
en todo el territorio nacional, analizar
los resultados, proponer al Consejo de
Administracién del centro estrategias
para resolver los problemas que han
aparecido, etc. Se pueden afadir horas
animadas por los profesores y destina-
das, mas que a ensefar, a la vida demo-
cratica de la clase o a intervenciones
educativas: seguridad vial, droga, taba-
Co, etc.

Mas que imponer, el Ministerio propone
a los colegios formas pedagdgicas», re-
lativamente definidas, que los colegios
son libres de implantar o no. Ejemplo
de ello son las clases «relais», clases que
acogen temporalmente a los alumnos
mas molestos o violentos o incluso al
ercer curso de insercion profesional»,
etc. Se suele tratar de dispositivos para
los alumnos con dificultades.

Todo esto puede resumirse diciendo
que el desarrollo de la autonomia de los
centros en Francia consistié en sustituir al-
gunas prescripciones concretas por un
marco de accion, algunas reglas sustanti-
vas por reglas procedimentales y algunas
obligaciones por posibilidades.

El incentivo al trabajo en equipo ha to-
mado la forma del «proyecto de centro»
obligatorio para todos los centros escola-
res, desde la guarderia hasta la universi-
dad, por la Ley del 14 de julio de 1989, que
considera la autonomia de los centros fran-
ceses como una autonomia de medios. El
proyecto debe «traducir los objetivos na-
cionales en su contexto particular, para asi
garantizar su consecucion» y «define las
modalidades particulares de implementa-
cion de los objetivos y los programas na-
cionales» (Ley del 14 de julio de 1989).
Cabe destacar que, en funcién de los tex-
tos que conforman dicho proyecto, los
profesores no estin obligados a nada —se
espera que descubran los méritos y el in-
terés del trabajo en comun- y que el cen-
tro de su actividad —la ensefianza de las
asignaturas a los alumnos sin dificultades
ni problemas concretos— se mantenga al
margen.

LA TUTELA DE LOS CENTROS AUTONOMOS

Principalmente hay dos formas de tutela, la
primera basada en la inspeccion y auto-
evaluacion de los centros, y la segunda en
el rendimiento de cuentas, sin excluirse
entre ellas, ademas de que algunos medios
pueden aplicarse en ambos casos.

INSPECCION Y AUTOEVALUACION

La Inspeccion es el dispositivo principal en
Inglaterra. Desde 1993, el OFSTED (Office for
Standards in Education) ha realizado ins-
pecciones en los centros cada cuatro anos
y actualmente cada seis aios: los inspecto-
res entrevistan a los padres sin la presencia
del personal del colegio, después pasan
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una semana en el colegio donde inspec-
cionan las clases y la vida del centro segin
los criterios publicos (OFSTED, 2000). Los
centros consideran pertinente y util la lista
de criterios, pero se quejan del estrés gene-
rado por la inspeccién y por el hecho de
no tener suficientemente en cuenta los
obstiaculos que encuentran (Riley y Row-
les,1997). Los investigadores, se preguntan
por qué la Inspeccion estaba exenta de las
exigencias propias de la investigacién que
por ejemplo querrian que se juzgue un co-
legio s6lo por una muestra representativa
del curso, y han retirado los componentes
que distinguen a una Inspeccién de una
aproximacion si no cientifica, al menos rigu-
rosa de un centro escolar (Fitz-Gibbon et al.,
1996), probando la dificultad de los colegios
para mejorar su funcionamiento mediante el
informe de inspeccion (Hopkins et al., 1999).

La OFSTED insiste actualmente en el in-
terés de que los colegios preparen la Inspec-
cién por un proceso de auto-evaluacion y la
complementariedad de los dos procesos,
quizds porque se ha demostrado que la
auto-evaluacion podia producir una inves-
tigacion mas profunda e indudablemente
mas susceptible de ser utilizada para la
mejora del colegio (MacBeath, 1999). Esta
altima puede adoptar muy distintas for-
mas, algunas basadas principalmente en la
medida de los resultados académicos de
los alumnos y en el uso de indicadores ci-
frados y cuestionarios, otras mas pendientes
de la calidad general del funcionamiento del
colegio, el desarrollo personal de los alum-
nos y profesional de los profesores, basan-
dose en la confrontacion de opiniones
entre los actores (Saunders, 1999; Mac-
beath et al., 2000; Meuret y Morlaix, 2003).

En varios paises europeos (Alemania,
Holanda y Noruega), inspeccion y auto-eva-
luacion coinciden en que los inspectores de-
ben tener en cuenta en su trabajo: el
resultado de la auto-evaluacion de los cen-
tros y la calidad de los procesos de auto-eva-
luacion. Es una caracteristica de los colegios
a la cual deben prestar particular atencion.
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En los Estados Unidos no existe ins-
peccion, salvo para la acreditacion de los
colegios. Sin embargo, el Estado de Rhode
Island ha implantado un proceso de «ns-
peccion en pie de igualdad profesional,
que se focaliza en los procesos desarrolla-
dos en las clases segin una metodologia
codificada y en la que el equipo de inspec-
tores estd mayoritariamente compuesto
por profesores en activo en otros centros,
y dirigido por uno de ellos (Wilson, 2001).

En Francia, los profesores son periodi-
camente inspeccionados, pero no los cole-
gios. Ha habido algunos intentos de
auditoria que nunca han desembocado en
indicaciones restrictivas: el director del
centro siempre ha dispuesto de libertad
absoluta para ignorar el contenido del in-
forme de dicha auditoria, que nunca ha
sido publico.

La auto-evaluacién de los centros no
estd muy difundida en ningin pais, pero
menos aun en Francia o Estados Unidos
que en Inglaterra, quizds porque la prepa-
racion de la inspeccion precisa disponer
de recursos para ello. No obstante, para los
centros de ensefanza secundaria francesa,
el Ministerio prepara indicadores que le
permitan conocer las caracteristicas socia-
les y escolares de sus alumnos, profesores,
la capacidad de los recursos de que dispo-
nen y la eficacia con que preparan a los
alumnos para los exdmenes (denominados
indicadores «de valor anadido») en otros
centros del mismo tipo, indicadores que
realmente sélo son utilizados en una redu-
cida proporcién de centros.

RENDIR CUENTAS

Segun Herrington y Mac Donald (en He-
rrington y Kasten, 2001), un sistema comple-
to de rendimiento de cuentas comprende
cuatro componentes: fijar objetivos, eva-
luar su alcance, publicar los resultados, y
eventualmente, asociar sus consecuencias
(incentivar).



En Inglaterra, que combina las dos
formas de tutela, se ha pasado los tests a
todos los alumnos de 7, 11 y 14 anos so-
bre las asignaturas del programa nacio-
nal, antes de pasar el GCSE (General
Certificate of Secondary Education) a los
16 anos. Se han fijado objetivos nacio-
nales en cuanto a la proporciéon de una
generacion que debe alcanzar, a determi-
nada edad, el nivel propuesto. Los cole-
gios reciben anualmente el informe PANDA
(Performance and asssesment), que com-
para las puntuaciones obtenidas con las
de colegios similares. Esta situacién ha
generado instrumentos de diagnostico
mas sofisticados que el PANDA, desarro-
llados por centros de investigacion y en-
tregados a los colegios abonados, que a
su vez evidentemente deben enviar a
los centros los datos necesarios. En Lan-
cashire, la LEA ha extendido el uso de
uno de estos instrumentos a todos los
colegios de su competencia (Thomas,
200D).

De hecho, fijar objetivos es una costum-
bre poco frecuente en los Estados Unidos,
donde los Estados han multiplicado las eva-
luaciones®, cuyos resultados siempre se en-
vian a los colegios para que los comparen
con los otros, y a menudo se publican, como
se hace en Inglaterra con los resultados del
GCSE en las Leagues tables:

Actualmente, 48 Estados pasan los test a sus
alumnos, 19 exigen que el diploma de fin de
estudios secundarios se otorgue mediante
exdmenes del Estado, 36 publican las califi-
caciones escolares periodicas (report cards)

de cada colegio, 19 publican listas de cole-
gios con bajo rendimientos, y 14 recom-
pensan econdémicamente a los colegios
que obtienen un buen rendimiento.
(Skrla et al., 2000)

Muy a menudo, los rendimientos pu-
blicados son brutos, lo que provoca la in-
dignacion de muchos profesores, ya que
no se tiene en cuenta la desigualdad de
oportunidades de éxito de los alumnos
de los distintos centros. De hecho, algu-
nos Estados prevén publicar indicadores
«corregidos», denominados de «valor ana-
dido», principalmente en Florida.

En Francia, las evaluaciones de los
alumnos tienen lugar al principio y no al fi-
nal del ano académico en los colléges y en
los lycées, para que sean instrumento pe-
dagodgico del profesor que recibe al alum-
no sin servir para evaluar el trabajo de
quien lo ha ensenado o la calidad del co-
legio de que procede. Los indicadores en-
viados a los colegios se conciben como
medios de uso propio y no como el medio
de su control por los Rectorados.

Pese a ello, existen dos dispositivos se-
mejantes al rendimiento de cuentas anglo-
sajon. Por una parte, algunos inspectores
de la Academia se entrevistan anualmente
con el director’ de su departamento, estu-
dian con éste los indicadores que miden el
éxito de sus alumnos (orientacion, repeti-
cion de curso, absentismo, violencia, etc.)
y las politicas que propone para afrontar
sus dificultades, en caso necesario. Por
otra parte, en una Academial?, las relacio-

(8) Una ley federal de 2001, No child left behind obliga a los Estados a medir regularmente los resultados
de sus alumnos y les obliga a implantar una serie de acciones de ayuda, presiones y sanciones para los centros

mas ineficaces.

(9) ElInspector de la Academia encabeza el servicio del Estado responsable de la ensenanza, en cada uno
de los 100 departamentos franceses, en los colegios primarios y los colleges. Estos tdltimos estan dirigidos por
un Principal, en general un antiguo profesor que ha superado una oposiciéon y ha recibido una formacién con

este objetivo.

(10) En Francia, existen 27 Academias cuyos limites a menudo coinciden con los de las regiones, que tie-
nen de dos a cinco departamentos. El Rectorado, con el Rector a la cabeza, es el servicio desconcentrado del

Estado responsable de la ensenanza en una Academia.
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nes entre los centros de ensefanza secun-
daria y los Rectorados adoptan la forma de
contratos plurianuales, elaborados tras un
diagnostico del centro en que el Rectora-
do se compromete a aportar recursos (for-
macién, personal) y el centro a implantar
politicas orientadas a alcanzar determina-
dos objetivos y medir su éxito. La circular
ministerial que organiza la vuelta al cole-
gio 2003 preconiza la extensién de este
sistema que «contribuye a una responsabi-
lizacion de los actores», que segun la Ins-
peccion (IGEN-EVS, 2001) estd dando «sus
primeros pasos».

EXTRAER LAS CONSECUENCIAS

Las consecuencias ligadas a los resultados
de los dispositivos de rendimiento de
cuentas, asi como de las inspecciones,
pueden ser positivas (recompensas) o ne-
gativas (sanciones).

Las primeras afectan a los colegios y
en ocasiones, a los profesores. Las recom-
pensas se conceden a los colegios en fun-
cion del rendimiento medio de sus
alumnos, del rendimiento de aquellos
alumnos que pertenezcan a minorias y la
evolucion de tales resultados, e incluso de
indicios como la tasa de absentismo de los
alumnos o la proporcion de alumnado que
abandona el sistema escolar. Se concede
a cada profesor o miembro del personal
del centro escolar (Distrito de Dallas), o
bien al colegio para su redistribuciéon
«acordada democriticamente» (Kentucky,
antes de 1998) entre sus agentes, e inclu-
so se otorgan al centro en general para
su funcionamiento (Ladd, 1999; Pedros-
ko, 2000). Ninguno de estos sistemas
prevé distinguir entre los profesores del
centro escolar en funcién de su contribu-
cion a la eficacia de conjunto. Hay siste-
mas de incentivos directamente dirigidos
a los profesores, pero son mucho menos
frecuentes. A tal efecto, el distrito de Cin-
cinatti ha sido el primero en firmar un
acuerdo con los sindicatos de profesores
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en septiembre de 2000, acuerdo que prevé
la implantacién de este sistema para 2002
(Blair, 2000). Inglaterra va a implantar un
sistema de salario al mérito, para man-
tener en la enseflanza a sus mejores
profesores. El impacto de estos siste-
mas para incentivar la eficacia genera
cierta controversia. Mc Donnel y Chois-
ser (1997, citados en Mehrens, 1998) no
han encontrado diferencias de eficacia
entre el dispositivo de rendimiento de
cuentas de Kentucky, que concede re-
compensas financieras a los colegios, y
el de Carolina del Norte, que tan sélo
prevé la publicacion de los resultados,
incentivo absolutamente simbdlico.
Tratindose de incentivos individuales,
Wohlstetter et al. (1994) concluyen de
modo bastante reservado.

Podemos situar entre los incentivos
negativos el hecho de que, en Inglaterra,
los profesores menos eficaces muy pocas
veces se quedan en su centro si no mejo-
ran (Wragg, 1999): se jubilan, los despi-
den, o, raras veces, cambian de colegio.
En cuanto a los colegios, se repite la ins-
peccion en aquellos centros que el OFs-
TED considera por debajo del minimo
admitido y, en caso de confirmarse el pri-
mer juicio, entran en un proceso (Fresh
start) segun el cual el colegio queda bajo
la tutela de la LEA y estd obligado a apli-
car un plan de redireccionamiento bajo
la supervision continua de los Inspecto-
res y la direccién de un nuevo director
en aproximadamente la mitad de los ca-
sos. A finales de 1996, de los 90 centros
que han pasado por este dispositivo des-
de el ano 1993, se cerraron 12, 14 logra-
ron alcanzar la mejora deseada y 63
progresaron pero no lo bastante como
para retirarles el dispositivo (Stolly Myers,
1997). En algunos distritos americanos,
cuando se considera que un centro es
demasiado ineficaz, se renueva todo su
personal para, en palabras de los promo-
tores de este dispositivo, «omper la espi-
ral de la resignacion» (Reconstitution).



Este es el caso de algunos distritos de
Maryland y San Francisco'l.

Los distintos procesos pocas veces
funcionan de modo aislado, de modo que
al examinar los sistemas locales en su glo-
balidad, se tiene una idea mejor de los po-
sibles sistemas de regulacion, teniendo
muy presente que sistemas tan completos
son mas excepcion que regla.

En el distrito de Minneapolis, se esta
implantando un sistema global que confie-
re una mayor autonomia a los centros, al
proyecto de centro, rendiciéon de cuentas e
incentivos (Du et al., 1999). El incentivo re-
side en la cantidad de 10.000 a 20.000 $
concedidos al colegio en funcion del «wvalor
anadido» a las competencias de los alum-
nos, de su absentismo, su participacion en
cursos de alto nivel y el compromiso del
centro a ofrecer a sus profesores progra-
mas individualizados de formacion conti-
nua. El modelo multinivel empleado para
calcular el «alor anadido» permite distin-
guir, en el progreso de los alumnos, la res-
ponsabilidad de los profesores y la del
colegio (Heistad y Spicuzza, 2000). El ren-
dimiento de los colegios se mide mediante
veinte indicadores, de los que la tercera
parte son indicadores de evolucion y no de
estado, para animar el progreso de los cen-
tros. Tratan sobre las competencias de los
alumnos y el clima del colegio (respeto,
seguridad) (Hesitad, 2000).

En Florida, existe un sistema de ren-
dimiento de cuentas desde 1992, que se
endurecié en 1999: el «plan A+» prevé
que todos los alumnos de los grados 3 a
10 realicen pruebas anuales en un nimero
considerable de disciplinas, con los que en
ciertos grados los alumnos repiten curso si
no han alcanzado el nivel minimo, se pun-
tda a los centros de A a F segun los resul-
tados de las pruebas, se publican las notas,

«se recompensa a los colegios A y se ayuda
a los colegios F (después de una reivindi-
cacion de los profesores) sabiendo que si
un colegio obtiene una F dos veces en cua-
tro anos, los padres de su distrito pueden
enviar a su hijo a otro colegio publico o re-
cibir bonos educativos para enviarlo a un
colegio privado. Es justamente en esta par-
te del plan donde los profesores han con-
seguido que se realice el cotejo basindose
en el Valor Anadido y no en los rendimien-
tos brutos (Inman, en Herrington y Kasten,
200D).

En Chicago se implantdé en 1988 un
sistema que otorgaba a un Consejo de cen-
tro en que los padres eran mayoria, la pre-
rrogativa de contratar al director del
centro, decidir el programa, el proyecto
del centro y el presupuesto, concediendo
de este modo una amplia autonomia a los
colegios. Ante el fracaso de este sistema,
en 1995 le sustituy6 un sistema de gobier-
no integrado, basado en la evaluacion, la
ayuda a los colegios con dificultades vy, si
fracasara dicha ayuda, una aeconstitucion»
parcial (de hecho, se mantiene en el cole-
gio al 70% de sus profesores) (Wong,
2000).

En Francia, muy al contrario de lo que
se suele pensar, desde hace tiempo existe
un sistema de «salario al mérito»: durante
su visita, mds o menos frecuente depen-
diendo de las zonas y las asignaturas, el
Inspector puntda a cada profesor en fun-
cion de la rapidez con la que supera las
distintas etapas de su carrera. Al final de su
carrera, entre los primeros y los dltimos en
acceder a ellas, es considerable la diferen-
cia entre las cantidades recibidas como sa-
lario. A la inversa, los directores de centro
(asi como los padres y alumnos) suelen
quejarse de lo complicado que resulta em-
prender cualquier accion contra los profe-

(11) En esta Gltima ciudad, tras la denuncia de la Naacp (National Association for the Advancement of Co-
lored People), el Tribunal Supremo ha obligado al distrito a «econstituir» cada ano tres centros hasta que las de-
sigualdades de calidad entre los colegios hayan disminuido lo suficiente (Khanna et al.,1999).
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sores realmente ineficaces. Por otra parte,
no se prevé ningdn proceso particular para
seguir los resultados de los colegios e in-
tervenir en caso de dificultad. Puede existir
la intervencion (como es el caso de las Ins-
pecciones, por ejemplo) pero no estan de-
finidos los procesos a seguir, los criterios
necesarios para aplicarlas ni el marco re-
glamentario en que se inscriben.

DOS MODELOS DE REGULACION

Esta descripcion de la autonomia y la regu-
laciéon en los tres paises sugiere una dife-
rencia notable entre el sistema francés y el
anglosajon.

Las tradicionales diferencias entre ambos
sistemas se han reducido considerablemente.
El sistema francés estd menos centralizado
y se abre (un poco) a la idea de que en
ocasiones se puede eludir la ensefianza
parcelada de cada asignatura. Al contrario,
en Inglaterra y Estados Unidos hoy mas
que nunca se pone especial énfasis en las
asignaturas troncales y el pilotaje del siste-
ma se ha centralizado adn mas.

A la vez surgen nuevas diferencias con-
cernientes a la manera de concebir y regular
la autonomia de los centros escolares.

Los paises anglosajones se han lanza-
do a una regulacion basada en los resulta-
dos observados en los alumnos. Su primer
principio radica en la férmula inglesa: La
intervencion del Estado en la vida del cole-
gio es inversamente proporcional a su éxi-
to» o la idea americana de que «l Estado
s6lo puede imponer a los colegios las me-
didas que, con absoluta certeza, los harin
mas eficaces, idea difundida por la Nume-
rical and literacy strategy inglesa, la cual
explica por qué es menos contradictoria
con la autonomia de los centros de lo que
parece en un principio. Las modalidades
de esta regulacion, brutales en un primer

momento —cerrar, reconstituir o tutelar los
colegios considerados ineficaces— cada vez
han sido mis sutiles: se trata mas bien de
implantar dispositivos permanentes para
medir los resultados de los centros —cuya
calidad también ha mejorado, ya que las
pruebas empleadas son mds sofisticadas,
cada vez se aplican mas las técnicas de «va-
lor anadido», se consideran otras dimensio-
nes distintas a los aprendizajes académicos,
se tiene en cuenta su progreso, su preocupa-
cion por mantener la equidad al comparar
los resultados para distintos grupos de alum-
nos—y un complejo juego de acciones de re-
compensas, ayuda, presiones y, solo como
altimo recurso, sanciones en respuesta a la
observacion de estos resultados.

Francia tiende a implantar un modelo
de regulacion por los procesos, proponien-
do a los centros una serie de dormas peda-
gbgicas» consideradas eficaces y pertinentes,
impulsadas por los grupos intermedios de la
Administraciéon educativa para adoptar y
adaptarse a su situacién particular. Esta
presion tiene poco éxito en el caso del
proyecto de centro o de la utilizacion de
indicadores de evaluacion, mas cuando es-
tas formas no parecen comportar un mayor
control por el nivel del centro (eximenes
nacionales de los alumnos, formas interdis-
ciplinares).

El juicio de los Inspectores de Educa-
cion es globalmente negativo sobre el
modo en que los centros se sirven de la
autonomia (IGAEN, 1999; IGEN-EVS, 2001)'%
los centros prefieren no afrontar los pro-
blemas y conflictos que surgen cuando hay
que realizar arbitrajes internos o, lo que es
mas peligroso, cuando hay que elegir entre
principios de legitimacion opuestos (De-
rouet, 2000). Sélo un tercio de los profeso-
res considera que en su centro existe una
coordinacién pedagdgica (Guillaume,
2000). Un estudio sobre una muestra de

(12) Murillo et al. (1999) realizan un juicio similar sobre la situacion espanola, confirman la consecucion

de la autonomia, o asi su utilizacion».
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100 colléges ha demostrado que, a comien-
zos de los noventa, la variacion de las
practicas pedagoégicas declaradas por los
profesores era tan amplia en cada collége
como en el conjunto de la muestra (Grisay,
1997). La politica de centros se reduce muy
a menudo a «acciones puntuales asumidas
por grupos reducidos de personas que tra-
bajan independientemente de los otros e
incluso a veces en contradiccion con ellos»
(Cousin, 1998). S6lo donde el manteni-
miento del orden cause problemas y peli-
gre la posibilidad de ensenar, puede surgir
la construccion de normas de comporta-
miento comunes como un objetivo desea-
ble para muchos profesores —sin afectar a
la actividad de la ensenanza (Van Zanten,
2000).

De hecho, la autonomia de los centros
en Francia ha dejado casi intacta la inde-
pendencia de los profesores, de modo que
se reducen las ganancias que pudieran ob-
tenerse con una descentralizacion en mate-
ria de control.

Por ultimo, cabe senalar que la politica
francesa de regulacion es contradictoria en
ciertos puntos: el Ministerio publica los in-
dicadores de rendimiento de los alumnos
sin que los padres puedan elegir los colle-
ges ni aplicar medidas a aquellos que pre-
senten un bajo rendimiento de modo
continuado; se sigue evaluando a los pro-
fesores de modo individual mientras se de-
fiende el trabajo en equipo; se multiplican
las evaluaciones de los alumnos, sin eva-
luar a los profesores, como si los alumnos
fueran los dnicos responsables de su pro-
greso; al no evaluar los proyectos de cen-
tro midiendo sus efectos, los Rectorados
s6lo pueden elegir entre un control de
conformidad que anule la autonomia de
los centros, y un simple control de legali-
dad que renuncie a toda regulacion. En
términos generales, todo sucede como si el
gobierno del sistema educativo en Francia
dudara entre un sistema centrado en el
aprendizaje de los alumnos y un sistema
basado en la magistratura de los profesores,

mientras que los paises anglosajones y es-
candinavos, han escogido el primero sin
dudar.

AUTONOMIA Y REGULACION:
INTENTO DE BALANCE

Aqui distinguiremos los efectos de la auto-
nomia de los centros en siy los efectos de
la autonomia acompanada de los dos mo-
delos de regulacion que acabamos de pre-
sentar.

EFECTOS DE LA AUTONOMIA DE LOS CENTROS

Los estudios americanos que comparan los
centros escolares mas o menos auténomos
tratan dos tipos de preguntas: sfuncionan
de modo distinto los centros auténomos?,
¢son mis eficaces o justos?

En su revision de la literatura america-
na, Murphy y Beck (1995) confirman que
los profesores participan mas efectivamen-
te en la vida de los centros escolares aut6-
nomos, si bien dicha participaciéon en
aumento no se traduce en cambios dentro
de la ensefanza, principalmente porque
las instancias de gobierno de los centros
auténomos se preocupan mdis del ambito
periférico que de la ensefanza en si, de
modo que el SBM en ocasiones distrae a los
profesores de su labor principal, resultado
este que se inscribe en la teoria de la elec-
cién publica. Robertson y Briggs (1998)
concluyen del mismo modo un estudio de
22 centros sBM de California.

¢Los efectos de la autonomia en el fun-
cionamiento pueden depender de la forma
concreta que ésta adopte? A partir de una
revision de 77 investigaciones desarrolla-
das entre 1985 y 1995 sobre la implanta-
cion de la gestion basada en el centro
sobre todo en los Estados Unidos, pero
también en otros paises anglosajones
(Nueva Zelanda, Reino Unido, Australia),
Leithwood y Menzies (1998) diferencian
tres tipos de SBM, segln la categoria de
actores del centro a quienes se concede
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mas poder: el director, los profesores, los
usuarios.

El sBM «administrativo» concede el po-
der al director del centro, quien mis flexi-
bilidad tiene para emplear los recursos, al
tiempo que tiene la obligacion de informar
sobre los resultados. El sBM «profesional»
confia la responsabilidad del centro a los
Consejos electos en que los profesores ten-
gan la mayoria de votos. En el sBM «comu-
nitario», el colegio debe reflejar los valores
y preferencias de los padres y la comuni-
dad, lo que se consigue concediendo el
poder sobre el colegio a Consejos electos
donde sean mayoria los miembros de la
comunidad (cf. anterior, Chicago entre
1988 y 1995).

De estos trabajos se desprende que es
el sBM «profesional» quien parece tener los
efectos mas positivos sobre las practicas de
los profesores, y también es el mas suscep-
tible para mejorar el sentimiento de res-
ponsabilidad de los profesores ante la
comunidad.

¢Mejora la eficacia el sBM? Leithwood y
Menzies (1998) concluyen asi:

El sBM fue presentado por sus partidarios
como una estrategia para mejorar la efica-
cia de los centros escolares. Dependiendo
de la forma de sB™m elegida, el medio de
esta eficacia podia ser la mayor responsa-
bilidad de los centros escolares ante el pu-
blico, una mayor libertad en el uso de los
recursos o una mejor utilizacioén de las ca-
pacidades profesionales de los profesores.
Sin embargo nuestro anilisis de las investi-
gaciones no solo sugiere que cada incenti-
vo probablemente sea inadecuado, sino
que, incluso combinados, no parece que
tengan la capacidad de producir organiza-
ciones mas productivas.

(p. 277)

No obstante, ninguna de sus investiga-
ciones se basa en una evaluaciéon compa-
rativa rigurosa de los progresos de los
alumnos o de los centros en un ambito de-
terminado. Todas consistieron en entrevis-
tas, observaciones o cuestionarios de
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actores de los centros SBM. Ahora bien, por
las investigaciones sobre la eficacia de los
centros escolares nos consta que, salvo
para los centros mas y menos eficaces, las
diferencias de eficacia entre ellos son débi-
les, y por tanto resulta dificil distinguir «a
simple vista» los resultados de una politica
orientada a mejorar su eficacia.

Los pocos trabajos que presentan una
comparacion rigurosa de los rendimientos
entre los centros SBM y los restantes ofre-
cen resultados mas contrastados. Lee y
Smith (1995) muestran, en una investiga-
cion aplicada a 820 /ycées, que los centros
aeestructurados», es decir los que efectiva-
mente han utilizado su autonomia para re-
novar su ensefianza, presentan mejores
resultados en tres aspectos:

* progresiones mayores, habida cuenta
del nivel de partida;

* progresiones mas independientes del
origen social del alumno;

* un mayor compromiso en los estudios
por parte de los alumnos.

Otra investigacion ofrece resultados
menos positivos. Andrews et al. (2000),
han emparejado 86 centros escolares (de
primaria o secundaria) «eestructurados»
con 86 centros no reestructurados andlo-
gos, y los han seguido a lo largo de los tres
primeros anos de implantacion del progra-
ma. En efecto, estos 86 centros respondian
a un mismo «disefo» (denominado School
Renewal Process, SRP) cuyos principios son
muy cercanos a los de la aeestructuracion»:
implicacion de los miembros en la busca de
soluciones adaptadas a las necesidades es-
pecificas de los alumnos, participacion de
los profesores en la toma de decisiones,
concesion de la flexibilidad necesaria al
colegio para que el personal decida el fun-
cionamiento del colegio... Después de tres
anos, los alumnos de los centros que habian
adoptado el Srp tenfan peores resultados en
las pruebas de Lectura y Matematicas que el
grupo de control de 9 anos. A los 11 anos,



obtenian peores resultados en Lectura,
pero la diferencia en Matemdticas no era
significativa. Una comparaciéon de los cen-
tros SRP mas y menos eficaces ha demostra-
do que dos centros eficaces suelen tener
como preocupacion permanente el aprendi-
zaje mientras que los centros en crisis pare-
cen menos claros en cuanto a los campos
en que es necesario mejorar.

Las investigaciones concluyen en la
ineficacia del sBM, con la reserva presenta-
da por el estudio de Lee y Smith segin el
cual algunos centros sacan partido de ma-
nera interesante, aunque todo hace pensar
que son pocos’.

¢Qué sucede con la eficacia de las for-
mas mas radicales de autonomia que rep-
resentan las Magnet schools, las Charter
schools y las Whole school designs? Adcock
y Philips (2000) presentan una rigurosa
comparacion de la eficacia aprehendida
por el «alor anadido» por parte del colegio
en las disciplinas académicas —de 28 Mag-
net Schools comparadas con 89 colegios
que no lo eran. Una vez se mantuviera el
nivel inicial, se observa que los alumnos
de las Magnet progresan menos que los
alumnos de los centros ordinarios y menos
COStOS0S.

En las Charter schools, la satisfaccion
de los padres de alumnos por lo general es
alta (Basetti, 1999; Izu et al., 1999) lo que

viene a confirmar que en el afo académico
1998-99 el 70% de estos centros tuvieran
que recurrir a la lista de espera (Hess,
2000). En cuanto a su eficacia, se dan poco
las evaluaciones rigurosas. La unica de la
que tenemos constancia es el estudio lon-
gitudinal de las 13 Charter schools de Los
Angeles, realizada por un organismo inde-
pendiente (Izu et al., 1999). Se ha empareja-
do estos centros con colegios equivalentes
desde el punto de vista social y escolar. La
conclusion del estudio, moderadamente
optimista, es que «con el tiempo, muy a
menudo las Charter Schools mantienen o
mejoran ligeramente el rendimiento de sus
alumnos, en relacion con los progresos
apreciados en los colegios del grupo de
control» (p. 41).

La aportacion de las Charter Schools a
la equidad del sistema educativo sélo pue-
de aprehenderse mediante el estudio de
las poblaciones escolarizadas. Los alumnos
negros, hispanos, pobres... se encuentran
en una proporcion algo menor que en los
otros colegios (Nelson et al., 2000). Por lo
tanto, no son los alumnos favorecidos
quienes disfrutan de ellas. No obstante,
Cobb y Glass (2000) subrayan que este he-
cho no supone que las Charter Schools no
aumenten la segregacion: por lo general im-
plantadas en las zonas pobres, en conse-
cuencia suelen escolarizar un mayor nimero

(13) ¢Coémo hacer los centros auténomos eficaces? Miles y Darling Hammond (1998) han estudiado cinco

centros reestructurados de ensenanza secundaria y primaria que obtenian buenos resultados con sus alumnos.
Se compard cada colegio con un colegio tradicional que escolarizaba al mismo tipo de poblacion. En los cole-

gios reestructurados:

Los programas especializados para alumnos con dificultades han sido sustituidos por una ensenanza mis
personalizada para todos los alumnos en pequenos grupos heterogéneos.

— Se agrupa a los alumnos de manera flexible. En los colegios tradicionales se distribuye a los alumnos
en clases fijas, y siguen en pequenos grupos las asignaturas optativas, no académicas. En estos cole-
gios reestructurados, el nimero de clases es reducido y las asignaturas principales se ensenan en pe-

quenos grupos.

— Existen estructuras para crear unas relaciones mas personales entre profesores y alumnos, de modo
que cada alumno tiene un «consejero» que habla regularmente con los profesores y su familia, tratando

sus progresos y necesidades. En los colegios tradicionales, existe personal de ayuda que trabaja con
los alumnos sélo en caso de haber problemas, y no de forma regular y permanente.

— Los periodos de instruccion son mds largos y de duracion variable.
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de pobres, pero, al menos en los tres Esta-
dos que estudian, escolarizan a un porcen-
taje de alumnos pobres, negros... inferior
al existente en su entorno inmediato, por
lo que estos centros aumentan la segrega-
cion local. Todo ello, sin embargo, no im-
pide que, en caso de que las Charter Schools
sean eficaces, haya una alta proporcion de
alumnos pobres que saldran beneficiados,
confirmando la tesis de Wells (1999): las
Charter Schools pueden aumentar las desi-
gualdades entre los grupos sociales, por
ejemplo entre los grupos desfavorecidos
deseosos y capacitados para superar las di-
ficultades y el resto.

Herman et al. (1999) han recogido to-
dos los estudios que versan sobre la efica-
cia de los 24 whole school designs mis
conocidos. Para nueve de ellos, no existe
ningin estudio riguroso disponible (con
un grupo de control, una medida longitu-
dinal del progreso de los alumnos, etc.).
Para la mayoria, de uno a tres estudios de-
muestran efectos positivos significativos.
Para tres de ellos, es el caso de al menos
cuatro estudios (Direct Instruction, High
Schools that work, Success for all). Este alti-
mo programa, basado en la ensenanza de
la Lectura en primaria, ha sido objeto de
numerosas evaluaciones positivas (Slavin
et al.,1996). La comparacion de estas eva-
luaciones con las de la gestion basada en
el centro se encuentra en la tesis desarro-
llada por Stringfield a favor de los «de-
SIgNs».

Tratindose de la equidad, Grissmer et
al. (2000) en un informe nacional sobre las
New American Schools (con determinados
disenios seleccionados), observan que
«para la mayoria, los programas NAS han
sido implantados por una parte en centros
escolares urbanos, con poco rendimiento,
que escolarizaban a alumnos pobres o per-
tenecientes a minorias €tnicas»; y por otra
parte, en los colegios donde los alumnos y
los profesores estaban poco movilizados.
Ademas, las subvenciones federales conce-
didas a los colegios desfavorecidos (Titulo 1

30

del primer capitulo de la Ley contra la po-
breza votada en los USA en los anos sesen-
ta) a menudo sirven para financiar la
adhesion a estos disenos (Springfield, 2000)
dado que estas subvenciones ya no finan-
cian programas especiales para los alum-
nos desfavorecidos, sino acciones orientadas
a transformar el funcionamiento de con-
junto de los colegios que los acogen. Es
evidente que su efecto en la equidad depen-
de de su eficacia: una innovaciéon sélo be-
neficia a quien la recibe cuando es eficaz.

EFECTOS DE LA REGULACION
POR LOS RESULTADOS

Al comparar los resultados de los alumnos
de un mismo pais en dos fechas diferentes,
quedan patentes los efectos de todos los
cambios, incluidos los que han tenido lu-
gar fuera del sistema escolar, que han po-
dido afectarles mientras tanto, y no
solamente de aquellos que han afectado a
los procesos de regulacion. No obstante,
estos ultimos han sido fundamentales en
Inglaterra y en numerosos Estados ameri-
canos, por lo que podemos atribuirles
efectos sobre la evolucion de los resulta-
dos.

En estos dos paises, los cambios de
procedimiento se han producido a finales
de los anos ochenta. Por ello, es la progre-
sion de los resultados durante la década de
los noventa la que puede informarnos so-
bre sus efectos, sabiendo que este tipo de
comparacion longitudinal no es facil. En
concreto, conlleva la existencia de pruebas
de dificultad idéntica pasadas a intervalos
regulares a poblaciones equivalentes repre-
sentativas de los curricula ensenados en
cada periodo.

En Inglaterra, los resultados globales
en el examen del GCSE han mejorado con-
siderablemente y mucho mas ripidamente
desde que se han implantado los cambios
que estamos estudiando. En opinién de al-
gunos, esto se debe a que actualmente se
califica con menos rigurosidad. Partiendo



de la comparacién entre la evolucion de
las notas en el GCSE y en un mismo test pa-
sado regularmente por una universidad a
una muestra de alumnos de esta edad, pa-
rece ser, en efecto, una parte de la explica-
cion (Coe, 1999), lo cual no significa que
ésta sea toda su explicacion. De modo que
Coe concluye irénicamente diciendo que
es imposible saber en qué medida la mejo-
ra de los resultados en el GCSE refleja el he-
cho de que la ensenanza haya mejorado,
que se obliga a los alumnos a «empollar»
mas, que la evolucion del examen ha facili-
tado el hacer la prueba de una competencia
concreta, que la composicion socio-econé-
mica de la poblacion se desplace hacia
arriba, que los exdmenes han cambiado
tanto que es imposible realizar ninguna
comparacion e incluso que se califique
con menos rigurosidad...

Es imposible realizar el mismo tipo de
criticas a los test que miden las competen-
cias en las edades clave. Para la escuela
primaria, los resultados son espectaculares.
No sélo ha aumentado considerablemente
la proporcion de alumnos que alcanza al
final de la primaria el nivel requerido (del
45% en 1995 al 70% en 2001 para las Mate-
mdticas, por ejemplo), sino que ha dismi-
nuido la diferencia entre las tasas en los
colegios con mayor y menor rendimiento
(Glennerster, 2002). Estos resultados son
discutidos por algunos investigadores!?,
que si observan un progreso, pero lo
consideran digero» (Cheek et al., 2000).
La siguiente tabla (basada en datos pro-
porcionados por el Ministerio) prueba que,
a nivel del college, las recientes evolucio-
nes son positivas en Inglés y Matematicas,
y menos en Ciencias.

TABLA 1
Proporcion de alumnos que alcanzan el nivel de competencias esperado en la etapa clave 3
(14 anos, exclusivamente Inglaterra)

Chicos Chicas
1994 1999 1994 1999
Inglés 49% 55% 66% 72%
Matematicas 56% 62% 58% 62%
Ciencias 64% 55% 63% 55%

Fuente: Education and Training Statistics para el Reino Unido,1999.

Por lo tanto parece posible concluir en
el sentido de una mejora del nivel de los
alumnos en Inglaterra desde la aplicacion
de estas reformas, sobre todo en primaria,
mejora que sin embargo no es general —ver
el apartado Ciencias a los 14 anos— y cuya
magnitud se discute.

¢Qué sucede en los Estados Unidos? El
Center on Education Policy publico en
1999 un folleto titulado The Good News
about American Education. Entre las buenas

noticias obtenidas de las estadisticas oficia-
les, encontramos las siguientes: «se des-
cuelgan menos alumnos», «disminuye la
violencia escolar, pero también «sube el
nivel en Matemadticas y Ciencias».

Los americanos poseen un sistema re-
gular para medir el nivel de los alumnos
que permite establecer comparaciones lon-
gitudinales regulares, una parte relativa al
National Assessment of Educational Pro-
gress (NAEP). «Good news about education»

(14) La misma dificultad de las pruebas se verifica de un ano a otro, lo que en su opinion, afecta a las

comparaciones de varios anos.
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ofrece los resultados de los test NAEP en
Lectura y Expresion escrita, cuyas puntua-
ciones medias, como las desigualdades en-
tre grupos étnicos, se han mantenido
estables de 1984 a 1986 (Conditions of
Education, 1998). Al contrario, el informe
indica que, en Matematicas y Ciencias, las
puntuaciones medias de los alumnos blan-
cos han crecido segin las edades del 3% al
6%, aumentando las puntuaciones de los
negros y los hispanos de dos a tres puntos
suplementarios, lo que se puede interpre-
tar como una mejora de la eficacia y la
equidad de la ensenanza en estas dos dis-
ciplinas.

Otro aspecto de una mejora de la
equidad, es que dicho progreso ha benefi-
ciado particularmente a los alumnos débi-
les. De 1990 a 1996, la proporcién de
alumnos cuya puntuacion es inferior al «ni-
vel basico» (basic level) ha pasado del 41%
al 36% en el grado 4 (9 afios) y del 48% al
38% en el grado 8 (13 afios) (NAEP Sumi-
mary tables).

En consecuencia parece que las refor-
mas han dado su fruto, ya que asistimos a
la mejora en Ciencias y Matemadticas, sin
que empeoren los resultados en Lectura y
Expresion escrita.

En algunos Estados se aprecian pro-
gresos sobresalientes —Texas, Carolina del
Norte— y, en opinién de Grissmer et al., la
explicacion mas plausible es «el conjunto
integrado de politicas que comportan la fi-
jacion de objetivos, la aplicacion de tests e
informes (standards, assessment and dac-
countability)» que ambos Estados aplican
desde hace diez anos. Skrla et al. (2000)
anaden a esta lista de Estados en que los
rendimientos de los alumnos han evolucio-
nado muy positivamente tras la implanta-
cion de sistemas de informe de los

resultados a Nueva York, Connecticut y
Kentucky.

Sin lugar a dudas, Texas es el Estado
que presenta los resultados mas espectacu-
lares: En Matematicas, en 1994, el 73% de
los blancos y el 38% de los negros aproba-
ban el examen del Estado; en 1999, estos
porcentajes pasan respectivamente al 93%
y al 73% (Skrla et al., 2000).

En Kentucky, en 1991, una decision
del Tribunal Supremo declaré inconstitu-
cional el sistema educativo en tanto que
demasiado ineficaz para las minorias étni-
cas. El juicio obligaba al Estado a empren-
der una reforma del sistema educativo, lo
que se materializé en la denominada Ley
KERA (Kentucky Education Reform Act) que
preveia, entre otros, un sistema de informe
de los resultados. Segun los tests del Esta-
do, la eficacia del sistema educativo ha
mejorado ostensiblemente (Kentucky es
uno de los pocos Estados cuyos resultados
en Lectura han mejorado de manera signi-
ficativa entre 1992 y 1998), ha progresado
en beneficio de todos, sin por ello traducir-
se, como en el caso de Texas, en un acer-
camiento de los grupos sociales o étnicos
(Pedrosko et al.;1999)". En Carolina del
Norte se aprecian las mismas evoluciones.

Al contrario, el sistema de rendimiento
de cuentas en Florida casi no ha mejorado
la (mala) posicion relativa de este Estado
respecto a los demis. A lo largo de los
anos noventa, los resultados de los alum-
nos en las pruebas del NAEP se han mante-
nido estables en Lectura y han mejorado
en Matematicas, pero en la misma propor-
cién que a nivel nacional (Herrington y
Johnson, en Herrington y Kasten, 2001).

Al igual que en Inglaterra, por lo gene-
ral los resultados son positivos, pero no
siempre y a menudo se discute su magni-

(15) Sin embargo, Koretz et al.(1998) al cotejar los resultados obtenidos en los test del Estado y el NAEP,
entre otros, los primeros anos después del KERA, ponen en duda la mejora del nivel de Lectura y llevan las
puntuaciones de Matemadticas a proporciones razonables. Ademas, advierten de que, particularmente en los pri-
meros anos, una mejora de las puntuaciones puede reflejar simplemente la familiarizacién progresiva de los

alumnos con este tipo de pruebas.
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tud. También parece que los sistemas de
similar inspiracion sean susceptibles de
producir resultados diferentes. Los Estados
Unidos han decidido terminar con la de-
gradacion de los rendimientos observada
en los anos setenta y, al menos en Mate-
mdticas, han mejorado un nivel que en la
enseflanza secundaria era muy bajo en re-
lacion con los otros paises.

Podemos pensar que tales resultados
proceden de la reorientacion de la accion
profesoral hacia la ensefianza de las asig-
naturas fundamentales, todo ello en un sis-
tema poco atento. Antes de comparar estas
evoluciones con las de Francia, hay que te-
ner muy presente el hecho de que, si los
efectos positivos observados en los paises
anglosajones tienen su fundamento en que
la nueva regulaciéon ha impulsado esta reo-
rientacion, los efectos podrian ser menores
en el sistema francés, el cual ya posee una
reputaciéon muy orientada hacia este tipo
de aprendizaje’s.

EFECTOS DE LA REGULACION POR LOS PROCESOS

Se ha comparado los resultados del siste-
ma educativo francés con los que acabamos
de presentar. Hasta las ultimas evaluaciones
internacionales, los resultados del sistema
francés superaban a Inglaterra y Estados
Unidos en comprension escrita y Matema-
ticas —no en Ciencias— tanto en materia de
eficacia como de equidad. En términos de
eficacia, el Reino Unido adelanta a Francia
en la mis reciente de las evaluaciones
(P18A, 2000), mientras se aproximan los Es-
tados Unidos. En todo caso, puede tratarse
de un efecto de las diferencias (de pobla-
ciones tenidas en cuenta, de competencias
medidas) entre esta evaluacion y las ante-
riores. Incluso, es probable, que la evolu-
cion de los rendimientos de los alumnos al

acabar primaria sea menos positivo en
Francia que en Inglaterra.

Lo que si es evidente es que la politica
de autonomia « la francesa», al igual que la
politica inglesa, también ha acompanado y
probablemente favorecido, una creciente
apertura de la ensefianza secundaria tradu-
cida en la reduccion de las desigualdades
sociales de acceso a la ensenanza superior
(Duru-Bellat y Kieffer, 1999) sin un des-
censo significativo del nivel de los alum-
nos en el bachillerato, al menos segun las
evaluaciones realizadas a los jévenes ma-
triculados hasta 1995 (L’état de I’Ecole,
1997). Las evaluaciones disponibles sobre
evaluaciéon de los resultados académicos
durante la escolaridad obligatoria son me-
nores y menos sistemdticos que en Inglate-
rra o Estados Unidos. Por otra parte, las
medidas se interrumpen en 1995. Las tni-
cas pertinentes, en lo tocante a nuestra
cuestion, y para el nivel de la tercera, evo-
can una evolucién un poco menos favora-
ble que en Inglaterra y parecida a la de
Estados Unidos a este nivel (progreso en
Matematicas, estabilidad en Francés). Por
otra parte, la autonomia de los centros no
se ha visto acompanada por un crecimien-
to masivo de la segregacion: durante los
anos noventa, en los colleges, se observa
un ligero aumento de la segregacion aca-
démica y de los extranjeros, pero no de la
segregacion en términos de origen social
de los alumnos (Trancart, 2002). Ademas,
tan aceptable es pretender que la autono-
mia ha favorecido dicha evolucion como
que la ha contenido.

Algunos indicios muestran que el ren-
dimiento de los alumnos ha podido evolu-
cionar de modo mis favorable en Inglaterra
que en Francia. Sin embargo, los resulta-
dos disponibles no bastan para establecer
una clara superioridad de la regulacion
por los resultados, aun cuando la primera

(16) Solo hablamos de reputacion porque los datos de pisa muestran que los alumnos franceses perciben
a sus profesores como menos exigentes en materia académica que sus homélogos ingleses (Meuret, 2003).
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parece basarse en unos principios mas so-
lidos que la segunda'” (Meuret y Duru-Be-
llat, en prensa).

No obstante, en el plano humano hay
muchos indicios que demuestran que las
evoluciones vividas en Francia estin acom-
panadas de un malestar real. El dltimo estu-
dio sobre el collége (Dubet y Duru-Bellat,
2000) revela la ambivalencia que la auto-
nomia suscita entre los profesores: cuando
pocos esperan volver a un modo de fun-
cionamiento determinado «desde arriba»,
son muchos los que temen la fragmenta-
cion del sistema y las desigualdades que
aparecerian de un centro a otro. La regula-
cién por los procesos genera el mismo
sentimiento de ataque a la dignidad profe-
sional (4nos dicen como actuar!») suscitado
en los paises anglosajones por la medida
de los resultados (jnos obligan a «ensenar
para el testl»). Ademas, se desarrolla todo
un discurso desengafado sobre los jove-
nes y una cierta hostilidad entre los profe-
sores y los padres. Incluso se puede
comprobar una cierta debilidad del politi-
co, que carece de un principio claro para
justificar sus decisiones ante los profeso-
res, a los que ya no se exige que apliquen
instrucciones cuando se oponen a sus pro-
pias concepciones'®: no es evidente que la
pluralidad de los principios de justicia sea
una enfermedad de los sistemas que el po-
litico es incapaz de resolver.

CONCLUSION

En definitiva, los resultados indican que la
autonomia de los centros escolares no con-
duce en si misma a una diberacién» que
produzca mejoras considerables en la efi-
cacia.

Para alcanzar la eficacia, la autono-
mia de los centros escolares debe ser el
soporte para los cambios pedagdgicos y
debe emplearse el margen de maniobra
al servicio del aprendizaje de los alum-
nos. Los cambios de estructura no produ-
cen efectos por si mismos. Los resultados
de las evaluaciones parecen validar las
teorfas econdémicas y sociolégicas sobre
el funcionamiento de los colegios, los
cuales sostienen que la eficacia —esta no-
cion engloba la aptitud para alcanzar ob-
jetivos que conduzcan a mejorar los
resultados medios o a los grupos desfa-
vorecidos— da por hecho que los actores
conocen claramente lo que se les pide y
lo aceptan, con lo que se comienza a
aplicar dispositivos de control de los re-
sultados e incentivos para mejorarlos.
Esta experiencia ha probado que la efica-
cia también supone apoyar a los colegios
en sus esfuerzos por mejorar.

En los tres paises mencionados, las re-
formas de conjunto, que han asociado la
autonomia de los centros y una nueva re-
gulacioén, se han vivido evoluciones mas
bien positivas: mejora puntual de la efica-
cia, democratizacion por apertura de la en-
sefianza secundaria. Por otra parte, a nivel
nacional resulta dificil contemplar los temi-
dos efectos sobre la segregacion o el au-
mento de las desigualdades sociales. Es
probable que hayan favorecido estos cam-
bios (es complicado imaginar, en Francia,
al 60% de una poblacién conducida al ba-
chillerato por un sistema educativo tan ri-
gido como en los afos setenta) pero la
Unica evidencia que se desprende de las
observaciones empiricas es que éstas no
las han impedido.

(Traduccion: Silvia Mantero)

(17) Uno de los indicios es que la tecno-estructura del sistema francés (inspectores, rectores...) abogan

por aumento en la evaluacion de los resultados, sin mucho éxito hasta el momento. En mi opinion, en los cir-
culos anglosajones equivalentes no se encuentra la idea de que habria que actuar de un modo distinto al actual.

(18) De modo que el Ministerio acepta que los nuevos programas de filosofia s6lo sean facultativos», al

no ser del agrado de todos los profesores.
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