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RESUMEN. Este articulo reflexiona basindose en datos recopilados en Portugal e
Inglaterra, y sobre la politica reciente, para analizar como se estd desarrollando la
autonomia que tienen los colegios para proveer educacién secundaria. Las politi-
cas permiten la autonomia y a la vez ejercen el control, y por tanto selectivamente
obstruyen la autonomia, la innovacién y el juicio profesional. El tipo de autonomia
que tienen las escuelas es una autonomia para hacer cosas determinadas, y para
resolver problemas determinados, pero no todas las exigencias educacionales de-
rivadas de la necesidad de consolidar la expansién. La autonomia consiste en re-
solver problemas selectivamente a lo largo de cuatro secciones principales.

ABSTRACT. ‘'This artide reflects on data collected in schools in Portugal and England and
on recent policy to analyse how the autonomy schools have to provide secondary edu-
cation is being shaped. Policies allow for autonomy at the same time they exercise con-
trol and are selectively obstructive to autonomy, innovation and professional judgement.
The type of autonomy schools have is autonomy to do specific things, to solve specific
problems but not all the educational demands derived from the need to consolidate ex-
pansion. It is autonomy to solve problems seledtively throughout four main parts.

INTRODUCCION montaron dos compafieros, pero para que
funcione, necesitamos gente, funcionaba

El proyecto para un centro de recursos cuando disponiamos de voluntarios, traba-

en la biblioteca... fue muy interesante, lo jando fuera de su horario laboral normal...

(1) Gobernanza se utiliza aqui para referirse a un conjunto de procesos iniciados con unos objetivos politi-
cos concretos v puestos en funcionamiento por mecanismos especificos. Estos procesos necesitan, ademds, unas
condiciones y un marco previos para 1) lo que se considera un mandato educativo; 2) toma de decisiones y 3) eje-
cucién de decisiones (direccién y gestién). Estos procesos se pueden iniciar y/o ejecutar y/o verse afectados por o
con respecto a objetivos y mecanismos puiblicos y privados. Estos mecanismos y objetivos soportan y/o afectan a
la seleccién de personal, las condiciones de trabajo profesionales, la matricula del alumnado, la financiacién, la pro-
visién del curriculo, la evaluacién del alumnado, la inspeccién y la evaluacién del centro escolar, la organizacién y
la gestién de grupos organizados de centros educativos que, juntos, tienen que ayudar a construir formas dominan-
tes de gobernanza apoyadas en relaciones especificas entre el estado, la sociedad civil y la economia de mercado.

(™) Universidad de Londres.
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pero la gente dejé de estar dispuesta fuera
de dicho horario (Presidente del Consejo
Escolar, Mar School?, 28/2/1994).

¢/Qué ocurre en las escuelas cuando se
les informa de que van a ser auténomas, y
se les pide comportarse de tal manera? Lo
que ocurre en las escuelas se tiene que es-
tudiar con referencia al periodo histérico
en el cual se realizan ciertas reformas, los
programas politicos que llevaban los go-
biernos de aquel periodo, v los modelos
ideales de referencia que tienen los gobier-
nos, la direccién de escuelas y consejos es-
colares para llevar a cabo pricticas de
autonomia. Esto es necesario, en primer
lugar, porque éstos influyen tanto en la for-
mulacién de politicas como en la realiza-
cién de las mismas, creando posibilidades,
obstrucciones, crisis y contradicciones a ni-
vel local. En segundo lugar, porque la
practica de autonomia en las escuelas se
ve influida por el tipo de respuesta y la li-
bertad de responder a lo que se les esta pi-
diendo hacer.

Al reflexionar sobre lo que les ocurre a
las escuelas y al sistema educativo, tengo
en cuenta que los periodos histéricos en
que se desarrollan ciertas tendencias se
ven influidos por los programas, el gobier-
no, las continuidades y los cortes dentro
de un breve periodo histérico y otros ante-
riores (aunque no necesariamente los in-
mediatamente precedentes). Me interesa
saber qué hacen las escuelas dentro de las
estructuras rigidas® de regulacién, pero

(2) Portugal.

también me interesa qué les ocurre a las
escuelas cuando se les deja hacer lo que
les queda para hacer. Puesto que lo que
probablemente ocurra en una escuela se
restringe a lo que se les pide hacer, cual-
quier investigacion sobre escuelas se debe
de guiar por la siguiente pregunta: «Para
qué se esta pidiendo a las escuelas lo que
se les pide hacer?. Lo que se les estd pi-
diendo hacer se ve influido por los meca-
nismos disponibles para ejercer la
autonomia —mecanismos tipo-mercado—
y estd impactando en la democracia local.
La democracia local en este contexto inclu-
ye referencias a las relaciones escolares;
las relaciones colegio-gobierno local; la
participacién de los profesores y la posi-
cién de los alumnos en cuanto al conoci-
miento y el aprendizaje. Este articulo
investiga sobre qué se les ha requerido a
las escuelas para ejercer la autonomia, y
cudl ha sido el propdsito de semejante au-
tonomia, haciendo referencia a las tenden-
cias que se estin desarrollando desde las
dos dltimas décadas. Las cuestiones inves-
tigadas aqui surgen principalmente de un
estudio realizado sobre escuelas inglesas y
portuguesas durante un periodo de varios
cambios significativos (en el caso de Portu-
gal cambios que no llegaron a buen puer-
to) en cuanto a su direccion y mandato?. Si
planteamos la cuestién Autonomia para
qué?» también debemos preguntar «Eficacia
para qué?» y deberiamos tener en mente otra
cuestion: «Qué formas de participacion,

(3) La regulacién de autonomia en el Reino Unido por ejemplo, actiia en conjunto con la regulacién del

gobierno a nivel local (Los Planes de Desarrollo de Colegios del LEA (Autoridad Local de Educacion), Inspec-
ciones del Gobierno Local, objetivos fijados por el LEA, Estructura Financiera, Evaluaciones Regulares) v una
educacién mas amplia. El documento «Libro Blanco» del 2001 Colegios Logrando el Exito marca el ritmo para da
modernizacién de leyes educacionales». El Libro Blanco Modernizacion de los servicios ptiblicos para Bretaria
pone hincapié en el mejoramiento, incentivos, recompensas y receptividad, por ejemplo. Estos son sélo algu-
nas de las dreas con las cuales la regulacién de autonomia se entrelaza, y hay que tener esto en cuenta a la hora
de considerar qué tipo de autonomia tienen las escuelas.

(4) El periodo de este estudio tiene su enfoque en la accién tras los programas de los gobiernos portu-
gueses (1987-1991) y britdnicos (1980-1993). Los detalles del estudio se pueden encontrar en (Marqués-Cardo-
50, 2001, p. 29).
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democracia, justicia y ciudadania resultan
del tipo de autonomia que se les pide a las
escuelas ejercer?».

Es importante plantear estas cuestio-
nes, no solamente para comprender el sig-
nificado de los conceptos a la hora de
formular o ejercer politicas, sino también
para revelar con qué procesos especificos
estd vinculado cada concepto para avanzar
hacia formas especificas de democratiza-
cioén institucional. Estos conceptos son
productivos, facilitan el logro de los objeti-
vos. Si tomamos el concepto de participa-
cion, vy si reflexionamos sobre el ideal de
participacién de Azevedo, por ejemplo, se
nos dice que el concepto esta vinculado a
la idea de «wna administracién nacional y
regional fuerte, competente y agil» (2000,
p. 419). Esta administracién tiene objetivos
muy claros en cuanto al modelo de la pro-
visién de educacién. Propone la creacién
de «nas asociaciones y agencias nacionales
(para reemplazar a los departamentos cen-
trales y regionales) con el estatuto de enti-
dad de prestacién de servicios pablicos,
dirigidos por empresas, trabajando (bajo
contrato) con el Estado, pudiendo y de-
biendo entrar en contratos con otras insti-
tuciones privadas...»

Los Departamentos centrales y las direc-
ciones regionales ... deberian ser desacti-
vados vy, ... deberia crearse mas instancias
de asociacién y agencias nacionales, con
un estatuto de entidad de prestaciéon de
servicios publicos, administradas empresa-
rialmente, trabajando subcontrato-progra-
ma con el Estado, pudiendo y debiendo
celebrar contratos con otras instituciones
privadas (idem).

En este caso, los cambios propuestos
en la provisién de educacién se basan en
modos existentes de operacién (alianzas
de entidades publicas-privadas) en otras
areas de politica en la cual el autor estd ac-
tualmente involucrado.

También hace falta investigar la rela-
cién independencia-dependencia que
existe entre las formas de gobernanza que
evolucionan en periodos concretos y los
modelos preferidos de gobernanza que
anticipan, son coetineos de o continGian
existiendo en ausencia de produccién de
politicas y actGan como puntos de refer-
encia para la practica actual o futura. Los
factores que influyen en lo que se pide ha-
cer a una escuela van mds alla dla escuela
mismo o las puertas del ministerio. Es ne-
cesario entender cémo los cambios politi-
cos que se han propuesto provienen de
fuentes externas al mundo de la educa-
cién, para imponer modos de gestion y go-
bernanza que no tienen en cuenta ni el
conocimiento y la investigacién educacio-
nal, ni la experiencia profesional®.

Gran parte de la autonomia ejercida en
las escuelas hoy en dia se deriva de una
combinacién de principios y métodos
adoptados de 1a literatura de gestion, que a
su vez han sido desarrollados teniendo en
cuenta la organizacién de las grandes em-
presas privadas de los tltimos cuarenta
anos. El tipo de autonomia que se reclama,
y que se esta desarrollando en las escuelas,
forma parte de cambios mas amplios en
cuanto a la direccién y al gobierno educa-
tivo y en otros servicios publicos, y actGa
como mediador en dichos cambios. Sin
embargo, ni los principios ni las estrategias

(5) En el caso de Azevedo, el considerar la implicacién para los servicios publicos y la democracia institucio-

nal de semejante modelo de provisién, deberfa conducirnos a investigar lo siguiente: la responsabilidad publica de

las operaciones y relaciones empresariales privadas, el papel civil de ministros actuales o pasados o Secretarios del
Estado en contratos privados, la participacién en el mundo privado de negocios, el papel en la formacién en ges-

tién, los intereses tanto personales como politicos y comerciales de —en este caso— Joaquin de Azevedo, y los par-

tenariados y operaciones empresariales locales, nacionales o internacionales interconectadas. (Commissao de
Coordenagio de Regiao Norte-Associagao Empresarial de Portugal-Escola de Gestao do Porto- Escuela Superior de

Administracién y Direccién de Empresas-Quaternaire, entre otros).
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practicadas en las escuelas reflejan perfec-
tamente la gestién tal y como la llevan a
cabo las empresas grandes. Nunca es posi-
ble un traslado directo. No se pueden ex-
plicar las paradojas con que se encuentran
las escuelas cuando practican la autono-
mia, como una reproduccién directa de los
principios empresariales. Atin asi, y mas
importante, el tipo de autonomia que
estd evolucionando en las escuelas conlfle-
va un cambio importante cultural e institu-
cional en cuanto a la financiacién y la
provisién de la educacién publica. Debe-
mos fijarnos en lo que estd ocurriendo en
las escuelas. Si queremos comprender los
cambios actuales en los tipos de autonomia
que las escuelas estan aceptando, rechazan-
do y desarrollando, debemos fijarnos en
como estan dirigidos y gobernados las es-
cuelas a nivel local, tanto como respuesta
a una politica central como en la ausencia
de la misma. De esta manera podremos
encontrar una légica en la forma en que
los principios y estrategias empresariales
se han adaptado y combinado de manera
concreta para crear espacios de autono-
mia, paradojas y efectos que se ven sélo
cuando observamos las practicas de las es-
cuelas. En lo relativo a escuelas se hace
mads visible y mis obvio la naturaleza y los
propdsitos de los traslados de responsabili-
dades y su papel en la redefinicién de la en-
sefianza publica. Ademais, al analizar la
manera en que se pone en practica la politi-
ca a nivel local, podemos explicar las para-
dojas y contradicciones, y 1a manera en que
la politica afecta a la escuela y cémo la es-
cuela responde a esta politica, durante este
periodo de consolidacién de expansion.

A la hora de investigar el tipo de auto-
nomia que se desarrolla en las escuelas,
debemos tener en cuenta la manera en que
introducen las medidas los directores de
estas escuelas y los cargos intermedios. La
evaluacion del éxito, o la resistencia a esas
medidas se parece a los cambios que se
dan en las empresas y que «supone un
cambio completo de estado de aAnimo en la
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relacién con el trabajo que debe realizar-
se». (Le Goff, 2000, p. 86). Fl redefinir la au-
tonomia de las entidades publicas que
proveen politicas publicas es un paso fun-
damental, en el cual los gobiernos han en-
focado sus esfuerzos para influir en lo que
las escuelas pueden, deberian, y no pue-
den hacer. Esto es autonomia con un
propésito. Autonomia con una dimensién
moral. Autonomia para conseguir do que
debe ser» (Boltanski & Chiapello 1999,
p. 94) con la garantia de participacién
democritica y la representacién de los
profesores y todos los padres. La autono-
mia con un propdsito no necesita depen-
der de mandatos directos del centro.
Cuando la autonomia local se ejerce para
cumplir con las normas, estamos ante la
presencia de una autonomia reguladora
que se produce a nivel central a través de
mandatos directos. Estos podrian ser espe-
cificos para la direccién de la ensefianza, y
podrian ser comunes para la direccién de
otros servicios publicos. Puesto que los go-
biernos dan mis importancia a lo que se
puede/deberia hacer con la autonomia
que a los niveles de autoridad y responsa-
bilidad, entramos en una fase donde el
ejercer la autonomia se hace en multiples
capas de autoridad. Esto conlleva cues-
tiones importantes sobre quién debe res-
ponder. La autonomia local también se
puede ejercer para responder especifica-
mente a los cambios culturales de la di-
reccién. Esto es autonomia gestionaria.
Los cambios en la direccién son funda-
mentales para llevar a cabo dichos cam-
bios, y para la redefinicién del tipo de
control y autonomia que se ejercerd so-
bre el gobierno de la ensefianza y los
profesionales de la misma. La autonomia
gestionaria tiene el papel central en la
recomendacién de formas de control a
nivel local. Los cambios especificos se
llevan a cabo por el liderazgo individual y
un espiritu empresarial. Tienen una fun-
cién importante en cuanto a alejarse de
practicas existentes de direccién educacio-



nal y de definir tipos y espacios de autono-
mia. La autonomia no sélo se ejerce para
conseguir ciertos resultados sino también
para facilitar el cambio de cultura de direc-
cién que la produce. El tipo v el nivel de
cambios varia de un pais a otro, pero con
el cambio las escuelas se enfrentan con
el dilema de recibir la presién de alejarse
«de la planificacién colectiva hacia proce-
sos de decisiones individuales (...) lo que
ayuda a desplazar la educacion del circulo
publico de la sociedad civil, y la privatize
(Ball, 1994, p. 54)°. La autonomia gestiona-
ria influye en la conducta que exija los in-
tercambios del mercado, facilitando,
aunque no sin conflicto’, tipos y niveles de
autonomia determinados; a la vez facilita
la penetracién de relaciones privadas en
el entorno publico: <Hemos privatizado
el mantenimiento del terreno y los con-
tratos de limpieza (...) asi que esas 40
personas, digamos aproximadamente,
trabajan en este sitio, pero no directa-
mente para mi» (Belleville School®, Direc-

tor, 5/11/1994).

LA CONSOLIDACION DE LA EXPANSION

Actualmente vivimos en un periodo de
consolidacién de la expansién de la educa-
cién secundaria. Desde hace algan tiempo,
los requisitos® de este proceso de consoli-
dacién (y como consecuencia del argu-
mento de la crisis educacional® se han
tratado selectivamente en la politica nacio-
nal, porque, paraddjicamente, estos mismos
requisitos, necesarios para la democratiza-
cién educacional, se descartan como una
distraccién a la capacidad de la escuela de
responder, mostrar innovacién y proveer
educacion de calidad. Puesto que a las
escuelas se les pide responder, innovar, y
asegurar la ensefianza y el aprendizaje,
de una manera selectiva en vez de uni-
versalizada, se les estd dando o se les
permite involucrarse en una coleccion de
incentivos y en relaciones que no se basan
en la ética del servicio pablico. En vez de
esto, se les insta a formar parte de un pro-
ceso de privatizacién!! y comercializacién
de relaciones.

(6) En algunos paises donde la tradicién y experiencia de la gestién participativa estin bien arraigadas, este

dilema es mas grave.

(7) Este enfoque y nivel de conflicto varia tanto a nivel local como nacional. En los afios noventa, en Por-

tugal, y como consecuencia de una disminucién en la consulta y participacién profesional durante el periodo
inicial de poner en practica el nuevo modelo de gestién y gobernanza, hubo conflictos en cuanto a la retenciéon
de informacién. Una de las dreas de conflicto tenfa que ver con el alquiler y la autorizacién de uso de servicios
de la escuela, y partenariados con entidades privadas. (Consejo Escolar de Colegio Colina, 1994-1995).

(8) Escuela en Inglaterra.

(9) Requisitos relacionados con la disponibilidad de edificios, equipamiento, profesorado, nivel adecuado
del programa de estudios, evaluaciones, modos de ensefianza y aprendizaje, sueldos, y condiciones laborales.

(10) Para una explicacién de los dos tipos de critica que sostienen el argumento de crisis en Portugal e
Inglaterra, véase Marqués Cardoso (2003).

(11) No hay espacio aqui, ni tampoco se pretende en este texto analizar el proceso de privatizacién en si
pero vale la pena mencionar que el proceso de privatizacién se merece mds investigacién, e indicar algunos
aspectos dignos de consideracién en el futuro. Gentili comenta que da critica de las reformas de educacién neo-
liberales terminan muchas veces refutindose sin dificultad debido a una comprensién limitada del proceso es-
pecifico de privatizacién en el contexto escolar, y a diferencia de otras actividades donde se reduce mucho la
participacién del Estado (...) (Nos pide considerar) las tres formas complementarias de privatizacién: 1) provi-
si6n publica con financiacién privada (la privatizacién de la financiacién); 2) provisién privada con financiacién
publica (la privatizacién de la provisién) y 3) provisién privada con financiacién privada (la privatizacién total)
(1998, pp. 321-322). Dale también pone hincapié en la necesidad de «(...) examinar con mds detalle el concepto
de privatizacién». « (..) La cuestién no es la comercializacién de la educacién.(...) No hay necesariamente un
vinculo entre la privatizacién y la liberalizacién (...) Mientras la privatizacién implica la venta de bienes del Es-
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Al ejercer autonomia, las escuelas fue-
ron colocadas o se han colocado entre varias
contradicciones, paradojas y dificultades.
¢Sus pricticas se informan por gobemanza y
gestion democraticas o por privado/em-
presariales de la expansién? Lo que las es-
cuelas pueden, deberian, o no pueden hacer
para consolidar la expansién es una indica-
cién del método adoptado para las diferen-
ciaciones locales existentes entre las
escuelas y diferencias sociales, académi-
cas, econdémicas, culturales y politicas en-
tre familias. Al seguir un método de
diferenciacién, las escuelas contribuyen a
la seleccién de los mejores alumnos v el
descuido de los alumnos que logran me-
nos'y contribuyen a las jerarquias de es-
cuelas y al desarrollo de un reforzamiento
de la diferenciacién entre las escuelas pa-
blicas y privadas, las confesionales y las
aconfesionales.

De esta manera, se introduce un des-
plazamiento importante en la naturaleza
del estado de la educacién secular. Esta
tendencia se aleja del consenso de los co-
mienzos de la historia de la educacién pa-
blica, cuando se acordé la separacién de la
educacién publica de los intereses religio-
sos y comerciales. Si la autonomia se facilita
para aesolver determinados problemas (los
cuales son los requisitos para la expansién
educacional), resulta que desempeiia un
papel en la clasificacién de alumnos en
«categorias» diferentes. Pero el ejercer la
autonomia para diferenciar, se presenta
como una solucién «eficaz» para una crisis
educacional, y para proponer que se debe
de seleccionar y clasificar a los alumnos en
«categorias». Formar una politica basada en
la creencia de que la eleccidén privada de

los padres debe de ayudar en la estrategia
de seleccién es comn. Hace poco, a Step-
hen Timms, el ministro Britinico de Normas
de Colegio se le pregunté en el Parlamento
acerca de la propuesta del gobierno para
establecer un sistema de autonomia «gana-
da», v acerca del criterio que él usaria para
elegir qué escuelas tendrian la autonomia
«ganada»2. Este contesté:

..las decisiones en cuanto a si deberia de
haber cambios en el método selectivo de
admisiones, en algunas partes del pais, (...)
las deberian de hacer los padres a nivel lo-
cal... En cuanto a cambios en los procesos
de admisién, desde nuestro punto de vista,
es mejor que se traten a nivel local. (Han-

sard, 10/1/02).

La responsabilidad se delega en los
padres y el gobierno se distancia del con-
trol directo sobre semejante diferenciacion.
La autonomia que se les concede a los pa-
dres va junto con un sistema de indicadores
nacionales de rendimiento (de profesores,
alumnos, escuelas y estructuras de gobierno
municipal) y con la delegacién de direccion
y mandato (reclutamiento de alumnos, man-
tenimiento, presupuestos, suelos y condi-
ciones laborales) a las escuelas. Dicha
delegacién anteriormente era ejercida por
el gobierno municipal. Las percepciones
de los padres de una escuela dependen de
las medidas de rendimiento. La direccién y
el mandato de la educacién estan alli para
producir las medidas que buscan (algunos
de) los padres. La figura I muestra como
éstos influyen en el espacio donde se defi-
ne la autonomia. Dentro de esta estructura,
la ensefianza y el aprendizaje se forman
por las exigencias consecuentes de los pa-

tado, la diberalizacién» significa la reduccién del control estatal a través de la apertura de un drea a las presiones

de la competencia. De la misma manera que la privatizacién puede existir sin competencia, también puede

existir la liberalizacién sin la privatizacién; de esta manera se introduce la competencia en el sector publico sin

transferir bienes al sector privado» (1998, p. 140).

(12) Hago referencia a este tipo de autonomia muy brevemente, pero que conste que la «@utonomia ga-

nada» interactia con otras formas existentes de autonomia. Mds adelante se definird lo que es la autonomia ga-

nada.
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dres, mediados por los directores y los
consejos en las escuelas. En esta estructu-
ra, los requisitos para la consolidacién de
la expansién educacional se convierten en
objetivo secundario. Se espera que las es-
cuelas, siempre que puedan, hagan una
seleccién de alumnos. Esto es porque los
alumnos que se matriculan determinan los
resultados de los examenes, y éstos influ-
yen en las elecciones que hacen los pa-
dres, que son los que deciden activamente.

Varios de los sistemas nacionales po-
drfan tener diversas combinaciones de los
componentes mostrados en la figura I, o
emplean sélo algunos de ellos. Sin embar-
g0, en todos los casos, se permite que ocurran
cambios significativos. El estar involucrado
en actividades comerciales, por ejemplo, vy
la redefinicién significativa de autonomia
escolar que esto requiere es posible, aun-
que mas limitada, sin crear un mercado
educacional para las admisiones. El estar
involucrado en estas actividades, sin em-

bargo, impacta en las redefiniciones de las
fronteras de la practica profesional, y tam-
bién en la independencia financiera a nivel
local, de la financiacién pablica nacional
de la educacion.

En Portugal, a pesar de la ausencia de
una estructura formal de relaciones del
mercado en el campo de la educacién, al-
gunas escuelas estin empleando cada vez
mas criterios de mercado por medio de la
manera en que los directores influyen en la
definicién de las prioridades de las escue-
las, la manera en que interpretan la auto-
nomia y reclaman libertad empresarial
para promover la educacién profesional y
auto-financiacién para proveer a nifios dis-
capacitados. En Portugal, los presupues-
tos!®> de las escuelas privadas eran una
forma muy importante de introducir practi-
cas asociadas con intercambios de merca-
do (tal como Ila publicidad y la
competencia) sin que se hubiera creado un
mercado de admisiones.

FIGURA 1

Autonomia
(elegir escuelas
y definir lo

que constituye
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Gestiony
gobernanza
delegada ()

(13) Introducidos al principio de los afios noventa.
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Fl tipo de autonomia que se les estd
obligando a las escuelas a adoptar para fa-
cilitar un proceso de diferenciacion, se esta
discutiendo. También se discute fuertemente
sobre los modelos de administracién y los
procesos de gestion y gobernanza que las
escuelas deben de adoptar para que tal
tipo de autonomia florezca. En la practica,
la colaboracién abierta existe conjunta-
mente con la gestién cerrada e individuali-
zada, con el fin de reclamar la autonomia
para lograr fines universales, o para resistir
la seleccion y la diferenciacién de alumnos
y profesores. En los sistemas donde las ad-
misiones se basan en el criterio de la elec-
cién de tipo mercantil, se agrava tanto la
seleccién de colegios por parte de los pa-
dres, como la seleccién de alumnos por
parte de las escuelas. En estos sistemas, las
escuelas y los gobiernos locales se quedan
fuera, y se sujetan a la inseguridad de los
flujos de eleccion. En Inglaterra, las escue-
las han aprovechado tanto la autonomia
reguladora como la autonomia gestiona-
ria, vy la ausencia de regulacién, para tra-
bajar en colaboracién con, o contra el
gobierno municipal. Los directores podrian
usar la autonomia gestionaria en contra
del compromiso del LEA' en cuanto a la
educacion comprensiva®, la igualdad en
las provisiones de recursos y el control de-
mocratico de la educacién a nivel local. El
LEA puede oponerse a la combinacion de
mercados educacionales y al uso de méto-
dos de gestiéon empresarial, ademas de a la
seleccidn y segregacion de alumnos. El
LEA de New West' tenia mucho interés en
emplear las restricciones de la Ley de Re-
forma de Educacién de 1988 para avanzar

la educacion comprensiva; estaba en contra
de que se utilizaran las provisiones de la Ley
para destruir el sistema comprensivo que
ellos estaban dirigiendo para responder a las
demandas de consolidar la expansién. Fue
una lucha dificil sin embargo. La diferencia-
cidén entre escuelas en la zona del ayunta-
miento de New West, se acentud debido a la
eleccion de escuelas por los padres. A la vez,
hay escuelas que, debido a los tipos muy es-
pecificos de educacién que provean, o su si-
tuacién, no se encuentran totalmente
restringidos por la inseguridad de la eleccién
de los padres, y de hecho, pueden hasta ga-
nar econémicamente, debido al sistema per
capital’” de financiacién. Esto hace el meca-
nismo muy atractivo para las escuelas, y es
dificil devolver el control al LEA, aunque las
escuelas se den cada vez mas cuenta de la
relacién entre ingresos de alumnos y su ca-
pacidad financiera. La influencia ya no sélo
pertenece a las escuelas y al gobierno muni-
cipal. No todas las responsabilidades se tras-
ladaron del gobierno municipal a las
escuelas. Muchas responsabilidades se com-
parten con el sector privado o casi-privado.
Las escuelas se convierten en contratistas de
servicios y gestores activos o reacios, de una
eleccion local. 1a Ley de Educacion del 2002
refuerza mas que nunca el vinculo autonomia
dla escuela-desempeno-relaciones comercia-
les-financiacién de presupuesto-gobierno lo-
cal-gobernanza local a favor de los intercambios
y relaciones del mercado.

Desde los anos ochenta, las medidas
que ha reformado la autonomia de las es-
cuelas han sido las mismas que se aplica-
ban a otros sectores de politica pablica y
otras instituciones publicas®®. Los gobier-

(14) Local Education Authority- organismo estatal, a nivel municipal, responsable de la direccién de la

educacién en esa zona.

(15) sistema educativo en Reino Unido en el cual no se separa a los alumnos segin su nivel de aptitud.

(16) Uno de los LEA que se investigd en el contexto del estudio de Doctorado (Marqués Cardoso, 2001).

(17) Es decir, el sistema de financiacion en que la escuela recibe dinero segin el ndmero de alumnos que

tiene ingresados.

(18) Para ver detalles de las premisas y teorfas de los modelos de referencias para ministros y funciona-
rios en Portugal e Inglaterra, véase Marqués Cardoso (2003).
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nos querian cambiar las relaciones siguien-
tes en todas las areas del sector publico:

* Relaciones gobierno local-central.

* Relaciones entre gobierno lo-
cal/central-escuelas.

¢ Relaciones dentro de la escuela.

* Relaciones profesionales.

¢ Relaciones escuela-escuela.

¢ Relaciones escuela-comunidad.

* Relaciones publico-privado.

Sin embargo, a pesar del programa co-
mun, a la hora de redefinir esas relaciones,
se desarrollaban determinados tipos de au-
tonomia en las escuelas porque das politi-
cas de gestion local de educacién y de
refuerzo de la autonomia de las escuelas
divergen en cuanto a muchos aspectos, se-

gun el contexto politico de su origen y su
punto de comienzo. (Barroso, 1999, p.

136).

LOGICAS CONTRADICTORIAS DE LA AU-
TONOMIA

LOCAL Y MODOS REGULADORES
COEXISTENTES

Me centraré en qué se les pidi6 y se les re-
quirié hacer a las escuelas, lo que hicieron
las escuelas, y como las escuelas mediaron
la politica, o sea, el proceso de cambio (en
cuanto al tipo, naturaleza y grado de auto-
nomia que tienen las escuelas) el cual se
guia por medidas del gobierno, y se media
y se disputa por las escuelas, como se de-
muestra en la figura II.

FIGURA II

Resultados/ Impacto

Medidas
del gobierno

Barroso identificé formas «duras» y
«sblandas» de autonomia, y variantes entre
medias (1999, p. 136) para hacer referencia
a la manera en que las reformas afectan la
estructura de provision y control. Nos llama-
ron la atencién los procesos simultineos de
«re-centralizacién», «we-descentralizacién»,

«descentralizaciéon doble» y «weestructura-
cién (central)» (idem), recordindonos que
ya no se puede pensar en la autonomia en
términos de la situacién de autoridad den-
tro de los niveles diferentes del Estado o
instituciones del Estado. La autonomia ya
no se concede a través de traslados directos
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de autoridad. Los espacios existentes de
autonomia se producen por una combina-
cién de regulacién directa y «ausente» y es-
trategias puestas en practica a nivel local.
El primero se ha hecho posible por el Glti-
mo, pero también a causa de la incorpora-
cién del sector privado en la provision y la
financiacién de la educacién. Entre la va-
riedad de formas de regulacion, no todos in-
cluyen mandatos directos, pero se insta a
usar estas formas a través de un espiritu em-
presarial politico, con buenos cimientos,
que promueve u obstruye activamente
ciertas formas de autonomia para hacer co-
sas determinadas. Sélo observando bien lo
que estan haciendo las politicas actuales a
la autonomia de las escuelas, podemos en-
tender la direccién general del equilibrio
entre control-autonomia. En los entornos
actuales de las politicas, puede parecer
que una politica determinada trabaja en
oposicién a otra. Podria parecer que una
politica no impacta mucho en los cambios
a nivel local. A veces se inician cambios
mas extensos por politicas (aparentemen-
te) de menor importancia, (aparentemen-
te) sin tener ninguna relacién con la
estructura mas amplia del gobierno. Sin
embargo, éstos se introducen en la prepa-
racion por la adaptaciéon de profesionales,
opinién pablica y procesos administrativos
a cambios mas amplios?. Si los cambios
llevados a cabo en dreas limitadas tienen
éxito, se espera que se puedan aplicar a ni-
vel general con mas facilidad, ya que no se
encuentran con la misma resistencia que se
encontrarian, por ejemplo, si se aplicaran a
la estructura nacional de provision o finan-
ciacion.

Las politicas se complementan en lo-
grar cambios. El cambio que se estd produ-
ciendo es productivo, con propdsito, y
depende de mediadores locales.

EL EJE DE AUTONOMIA-CONTROL

LA PARADOJA DE LA INNOVACION PRESCRITA

Cuando el gobierno central define cuiles
son las pricticas innovadoras y pide a las
escuelas que las ejecuten, estd prescribien-
do innovacioén. Esto se puede manifestar
de varias maneras, y puede conllevar para-
dojas. En algunos casos, se restringen méto-
dos de ensefianza/aprendizaje innovadores.
A los profesores se les pide cumplir con la
innovacién recomendada y que abando-
nen las practicas innovadoras que se han
desarrollado a nivel local pero que no se
han prescrito desde el centro. Quizas uno
de los mejores ejemplos de esta paradoja
es el ejemplo de Area Escolar en Portugal
y planificacién de desarrollo. El area mas
comiin donde se les pide a las escuelas
«ejercer autonomia»?® es el area de la plani-
ficacién de desarrollo y actividades adicio-
nales al curriculum prescrito.

Estas actividades complementarias, de-
sarrolladas dentro de la estructura de Area
Escolar, no se evaluaron, pero el Ministro
de Educacién las valoraba en extremo,
como una prueba de la iniciativa de las es-
cuelas y los profesores en elaborar proyectos
de papel significativo. El ministro consider-
aba esta autonomia como una indicaciéon
del «dinamismo» y su aelieve educacional».
El ejercer autonomia se encontrd entre las
expectativas del ministro, el entusiasmo de

(19) Este es el caso del documento publicado recientemente por el Ministro de educacién portugués,

acerca de la educacién profesional, y disponible para su consulta; el «nodelo nuevo de financiacién» que se

define al final del documento y que «permite formas alternativas de auto-financiacién, es decir, a través de la

provisién de servicios a la comunidad y asociaciones con las organizaciones (empresas) (...) Ministerio de Edu-

cacién, abril, 2003, p. 24.

(20) Asi ha sido en Portugal e Inglaterra. En Portugal, dos instrumentos creados por el gobierno prescri-

bieron la estructura que influyé en la nueva cultura de «autonomia»: el Proyecto de Educacién Escolar (SEP) y

Area Escolar (AE).
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los profesores para llevar a cabo proyectos
creados en la escuela, y las exigencias de
poner en prictica nuevos planes de estu-
dios, programas de evaluacion, examenes
nacionales y procesos de evaluacién para
nifios con dificultades de aprendizaje. A
pesar del entusiasmo de los profesores ha-
cia los proyectos y experiencias positivas
del pasado de los mismos, la naturaleza de
las regulaciones del Ministerio creaban res-
tricciones severas en el ejercicio de la au-
tonomia profesional, siendo posible sélo la
autonomia muy limitada. El identificar el
ejercicio de la autonomia con iniciativas
determinadas crea l6gicas independientes
locales, donde la autonomia no es nada
mas que lo que hacen los profesores den-
tro de un contexto de iniciativas y objeti-
vos fijados por el centro. Se formaliza la
autonomia. La directora ejecutiva dla es-
cuela Mar demuestra cémo la planificacién
de desarrollo le habia llamado la atencién
en cuanto a qué deberia significar la auto-
nomia: da autonomia es la capacidad y el
derecho (de la escuela) de concebir/elabo-
rar su propio proyecto educacional. (...) Es
una coleccién de reglas internas, activida-
des (...) aprobadas por organismos dla es-
cuela, y no el centro» (28/2/1994). Una vez
que se formaliza la autonomia, domina la
preocupacién por producir objetivos que
se han fijado a nivel central; la autonomia
profesional se remplaza por la centraliza-
cién dentro de la escuela de las tareas nece-
sarias para lograr dichos objetivos. Macedo
descubrié que, en Portugal, la mayoria de
las decisiones relacionadas con planes
educacionales eran tomadas por Consejos
Pedagdgicos, y que su produccidn, con
una excepcion, era la responsabilidad ex-
clusiva de un grupo de profesores en esos
Consejos (1995, pp. 165, 167). Sin embar-
go, a pesar de la estructura rigida de reco-
mendaciones y la formalizacién de
autonomia a nivel escolar, también existian
disputas en cuanto a la produccién de es-
tos planes. Se planteaban cuestiones en
cuanto a los valores y actitudes de escue-

la, la naturaleza de la ensefianza y el apren-
dizaje, v los mandatos educacionales. Al fijar
los objetivos de sus escuelas, y al debatir so-
bre cémo resolver problemas especificos, los
profesionales tenfan que tratar estas cuestio-
nes. Se despert6 el desacuerdo en cuanto a
conceptos y espacios de autonomia, y esta
disconformidad guiaba a los profesores a
cumplir o resistir y a participar con entusias-
mo o por obligaciéon.

A pesar del desacuerdo y la formaliza-
cién de la autonomia regulada, las estruc-
turas rigidas de recomendacién impuestas
en las prioridades definidas por las escue-
las, no sdélo se tratan de restricciones. Las
pueden aprovechar tanto aquellas que re-
ciben las restricciones centrales con entu-
siasmo, como las que reclaman autonomia
minima para hacer cosas que siempre han
querido hacer y que demostrara dedica-
cién a la evaluacién del rendimiento de la
escuela y de los profesores. A pesar de las
restricciones, los planes de educacién es-
colar en Portugal se empleaban como una
oportunidad limitada para consolidar dreas
en las que la escuela precisaba de inter-
vencion sistemdtica e innovadora. Muchos
escuelas usaban el plan como una oportu-
nidad para definir areas de necesidad es-
pecial donde hacifa falta la intervencién, y
para expandir la ensefianza en las dreas de
Informatica, Patrimonio Local, y otras acti-
vidades (DGEBS, 192). Pero para evaluar
hasta qué punto este tipo de autonomia
puede perjudicar a las escuelas, no basta
con mirar cémo se pueden socavar, resis-
tir o adaptar los margenes reducidos. La
evaluacién debe de enfocarse en lo que
se les esta pidiendo hacer a las escuelas
para ser auténomas, y qué estin hacien-
do directores y consejos entusiastas de
escuelas con la autonomia que se les ha
concedido. La respuesta a esta cuestién
requiere una investigacién en cuanto a
las practicas de las escuelas a la hora de
gestionar y gobernar.

Pero hay otros ejemplos de esta para-
doja. En Inglaterra por ejemplo, a las es-
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cuelas se les pide constantemente demos-
trar innovacién y ser {lexibles», sin embar-
go, en la practica la innovacién se restringe
por las funciones del cuasi-mercado. Aqui,
el sistema de incentivos y la falta de ellos,
matriculacién abierta, presupuesto per ca-
pita, vy el Programa Nacional de Estudios?!,
actian en conjunto para dar forma a la
composicién y al coste del profesorado.
Por ejemplo, durante los anos noventa, al-
gunos escuelas experimentaron un aumen-
to general en el nimero de alumnos; v
esto, junto con la matricula de los alumnos
de Gth Form?? les permitié un grado de li-
bertad para poder aumentar el nimero de
profesores, y crear otros puestos para po-
der trasladar responsabilidades administra-
tivas de los profesores a otras personas
trabajando en puestos no docentes. El au-
mento del presupuesto se combiné activa-
mente con cambios en el reclutamiento de
profesores: «probablemente porque termi-
namos teniendo un 6th Form pudimos
contratar a2 mas profesores, el 50% de los
profesores aqui los contraté yo mismo (...)
muchos son jévenes. Ahora tenemos una
ratio de 15 alumnos por profesor; eso es
mucho mejor» (Director, Colegio Belle-
view, 19/1/1994). La flexibilidad tiene su
precio, porque la innovacién sin experien-
cia es mas limitada, y facil de manipular.
Como explica, este mismo director, la flexi-
bilidad se convirtié en flexibilidad de di-
reccién (financiera) pero no educacional.

Mucho de eso (mejoramiento en los recur-
sos del profesorado), me temo, se emparia
un poco por el hecho de que muchos de
ellos son jévenes y por lo tanto, sus suel-
dos estan subiendo todavia (...) aunque no
tenemos una politica consciente de contra-
tar a profesores mds jévenes, con menos
experiencia, es mas barato para la escuela

emplear a los j6venes que salen de la Uni-
versidad, y si nos parecen buenos y apropia-
dos para la escuela, pues los contratamos.
Aunque no tenemos ninguna politica de ha-
cer eso porque si pero si que influye, y por
otro lado en una escuela que no tiene tanto
movimiento en el profesorado, y los profe-
sores son Mmas mayores, de treinta, cuaren-
ta, cincuenta afos o la edad que sea, pues
por supuesto tu profesorado te cuesta mu-
cho mas dinero. (...) Entonces nos hemos
metido en una especie de cidlo, que tal vez
no sea malo, pero tendremos que vigilarlo
con cuidado (...) Demasiado movimiento
podria inestabilizar la situacién. (idem).

Como explica aqui otro director, la fle-
xibilidad de la direccién no se libra de
contradicciones y restricciones.

Existe la idea de que los directores de este
pais estan dirigiendo una pequefia empre-
sa. Eso es simplificarlo demasiado. El 90%
se invierte en el profesorado. Como el di-
rector de Marks & Spencers, yo no puedo
contratar y despedir a profesores como se
imagina que puedo. La cuestién de que los
directores tienen el control de la escuela en-
garia, porque hay normas nacionales. Los
consejos escolares tienen poderes diferen-
tes pero no pueden efectuar cambios en
algunas 4reas en las que no tienen respon-
sabilidad. El Programa Nacional de Estu-
dios deberia estar, en los Ultimos afios de
la educacién secundaria, en manos del di-
rector, el cual rendird cuentas al consejo
escolar y deberia representar a la comuni-
dad como organismo responsable, en vez
del DJE? que no entiende, ni tampoco
estd dispuesto a tener en cuenta las nece-
sidades locales. (Director, Colegio Garfield
para chicos®, 20/1/1994).

Aun en Inglaterra, donde las escuelas
administran mas del 90% de su presupues-
to, como explica aqui otro director, en lo

(21) National Curriculum el plan de estudios bastante rigido prescrito por el gobierno en Inglaterra.

(22) 16-18 afios, la edad de educacién no obligatoria. Los dos dltimos afios de la ensefianza secundaria

en Inglaterra.
(23) Departamento de Educacién.

(24) Escuela en Inglaterra.
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que se refiere a la autonomia ésta se dispu-
ta fuertemente a nivel local, ya que las es-
cuelas se han encontrado con problemas
paraddijicos.

La autonomia financiera no existe, porque
hay restricciones centrales, y ademads, el
80-82% se invierte en pagar al profesora-
do. La flexibilidad choca con obstaculos
tales como los sobresueldos de los profe-
sores (...) Me gustaria tener mas flexibili-
dad en ese nivel.(...) Junto con la
delegacién, vino un aumento en reclamos
por poner prioridad a las cosas. Los direc-
tores tienen mds responsabilidades vy la fle-
xibilidad del mercado es un mito (...) Las
leyes facilitan mucho esto en teoria, pero
es dificil debido al tamario del presupuesto
y a la falta de tiempo de los directores y
profesores, ademas los recursos no son su-
ficientes. Los sueldos y las condiciones la-
borales nacionales impiden que se dirija
(al profesorado) como en una empresa
privada, donde los empleados pueden
contratarse, trasladarse y despedirse con
facilidad. Las pautas nacionales iban en
contra de cémo funcionaria en la opinién
de los profesores, y los objetivos se iban
cambiando a lo largo del tiempo sin que se
consultara con nadie.» (Director, Escuela

City Park?®, 20/1/1994).

Fl estado de irritacién con respecto a
las restricciones no es siempre indicativo
de que se estd en contra del sistema en si,
sino que demuestra un deseo de que haya
cambios mis radicales del gobierno muni-
cipal hacia la direccién de la autono-
mia/independencia completa. Ademas de
esas limitaciones y paradojas, existe una
presién que proviene de la manera en que
los asuntos financieros colonizan la auto-
nomia de las escuelas en asuntos educa-
cionales. Antes de que empezara la
iniciativa de la Gestién Local de Colegios,
se echaba la culpa a la centralizacion en el
gobierno municipal (LEA) por las limitacio-

(25) Escuela en Inglaterra.

nes econdmicas que habia; pero después
de 1990, las escuelas se encontraban con
la presién enorme de tener que tomar
esas decisiones solos?®. Los consejos es-
colares individuales se sentian cada vez
mis auténomos ya que se involucraban
mais en sub-comités y producian politica
de profesorado, complementando asi el
proceso de crear restricciones en la auto-
nomia educacional y profesional. Ball co-
menta que «se logré un sentido nuevo de
control, sobre todo relacionado con la fle-
xibilidad financiera (...) a costa de las con-
diciones laborales, del sueldo de otros; de
reemplazar a profesores bien formados por
profesores menos cualificados; profesores
por auxiliares; profesores de tiempo com-
pleto por profesorado de tiempo parcial o
temporal> (1994, p. 78).

Si los directores de escuelas sienten
que se les ha otorgado poder por la auto-
nomia financiera, también estin muy cons-
cientes de las presiones que engendra la
expansion educacional, y las presiones im-
puestas por las condiciones del mercado;
«no hay aulas suficientes para enfrentarnos
a las necesidades especiales de algunos
alumnos» (Director, Escuela Belleview,

19/1/1994).

Todavia tenemos laboratorios de ciencias
que necesitan actualizarse, aulas con gote-
ras en el tejado etcétera, pero también he-
mos mejorado mucho (...) no tenemos un
aula por cada profesor, tenemos aulas dife-
rentes para los alumnos (...). Un profesor
se va moviendo de un aula a otra y asi has-
ta tres aulas diferentes a lo largo de la ma-
fNana a veces, lo cual no es lo ideal (...)
hemos empleado cada aula, no tenemos
ninguna sin usar (idem).

A veces, se exageran los efectos de es-
tar investido de poder, y sus efectos mini-
mos se magnifican para generalizar y

(26) En todas las escuelas de este estudio, la mayoria de las reuniones se enfocaban en asuntos tratados

en los Comités Personales y Financieros de los Consejos Escolares.
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recomendar los sistemas e iniciativas orien-
tados hacia el mercado.

(Antes) los profesores que viajaban al ex-
tranjero tenian que sentarse en su aula y
recoger (el dinero) (...) Poco a poco el sis-
tema estd cambiando a uno en que el au-
xiliar financiero dird que yo estoy
disponible (...) Los profesores agradecen
eso. (...) (Ademas) si no me gusta cémo se
ha cortado el césped o cémo se ha puesto
el campo de fitbol o bockey, se lo digo al
contratista. I pide disculpas, vuelve al dia
siguiente y lo arregla, porque si no, no fir-
mo el cheque. Es muy sencillo y eficaz.
(...) Queremos liberar a los profesores para
que se dediquen sélo a ensefiar, asi que te-
nemos, por ejemplo, un compaiero arriba,
en una oficina, con un programa de edi-
cién electrénica produciendo hojas de in-
formacién bien bonitas para los profesores,
y los profesores no tienen que hacerlas a
mano.

(...) Se nos proveen los servicios mas rapi-
damente vy a veces mas barato (...) Recibi-
mos la mayor calidad y ahorramos dinero
en los procesos anteriores que eran mas
laboriosos y complicados.

(...) Hemos decorado las aulas para inten-
tar crear mejor ambiente (...) Hemos mejo-
rado partes en los jardines y espacios
verdes (...) Hemos hecho bastante este
afio... y tenemos planes para el afio que
viene también (...) Si algo se tiene que re-
parar, yo puedo repararlo... esos asuntos
mas, digamos, cotidianos. (Director, Escue-

la Belleview, 15/11/1994).

En el caso de la autonomia limitada
que los proyectos de Area Escolar permi-
tieron a las escuelas portuguesas, los pro-
yectos escolares se presentaron por el
Instituto de Innovacién Educativa como
ejemplos de calidad de gestién; éstos in-
cluian el cultivo de verduras, la crianza de
gallinas y conejos para venderlos, el hacer
la comida a los alumnos o animar a los pa-
dres a contribuir con un litro de aceite de
oliva a la escuela. (Benavente, 1994).

(27) Escuela en Inglaterra.
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«La autonomia financiera sélo crea una
multitud de restricciones. <Hay mas presién
de tiempo (...) Tenemos autonomia siem-
pre y cuando estemos en buena posicién
en cuanto al nimero de alumnos» (Direc-
tor, Escuela The Kings?, 18/1/1994). Para-
déjicamente, la flexibilidad financiera ha
permitido acumular ahorros en un area
pero en otras que necesitan inversion, se
agotan los fondos. También ha permitido
inversiones... Y de mayor importancia,
como lo explica el director de la escuela Be-
lleview, la autonomia financiera pone res-
tricciones en el aprendizaje. La flexibilidad
de la gestién se reduce a una delegacion
de responsabilidades determinadas, y no
coloca al aprendizaje muy arriba en la lista
de las responsabilidades delegadas. De he-
cho, este tipo de flexibilidad pone restric-
ciones en la capacidad de una escuela para
enfocarse en el aprendizaje, ya que tanto
los gestores como los consejos escolares
tienen que preocuparse de la autonomia
directiva.

Acababamos de poner vallas nuevas, pa-
gadas por el LEA (...)) Llevaban nada mds
que una semana alli y alguien vino con te-
nazas y las corté todas. Ahora nos toca a
nosotros repararlas. También, se delegan
asuntos relacionados con la propiedad (...)
de seguridad (...) etcétera, hasta el final de
la lista, se delegan las cosas mas bonitas,
como los asuntos de los alumnos y su
aprendizaje (...) que me parece que sea
todo al revés porque eso es lo que deberia
venir primero en la lista. (19/1/1994).

La sensacién simultinea de control y
la presion de restricciones es una caracte-
ristica de los nuevos modelos de autonomia.
La autonomia se usa para hacer ciertas cosas,
y son las cosas que se hacen con la auto-
nomia las que son indicativas de lo que
estd ocurriendo con la ensefianza, el
aprendizaje, el profesionalismo, y gober-
nanza.



AUTONOMIA GANADA

La (...) Ley de Educacion del 2002 (...) me
facilita como Secretario del Estado eximir
la legislacién educacional que impide
cualquier avance de sentido comin.(...)
Esto es «autonomia ganada» donde las es-
cuelas pueden demostrar que estin bien
dirigidos, bien guiados, y dan un rendi-
miento alto (Secretario de Educacidn,
Charles Clarke, 2003).

Actualmente, el gobierno del Reino
Unido esta proponiendo un sistema de ac-
ceso selectivo a la autonomia para conse-
guir reducir «estricciones». «Consiguiendo
que se hagan las cosas» es la manera inevi-
table de garantizar la autonomia para las
escuelas, lo cual depende del liderazgo v
un espiritu emprendedor individual. Estos
completan el circulo rendimiento-evalua-
cién definido por Stephen Timms, hacien-
do referencia a otorgar Ja autonomia

razgo, trabajaremos mucho con Ofsted®...»
(Hansard, 10/1/02). La autonomia, en vez
de otorgarse, tiene que ganarse®. Una re-
duccién en restricciones legales es, a pri-
mera vista, un paso hacia una mayor
autonomia, pero si queremos entender la
naturaleza de la autonomia que se propo-
ne, hay que plantear dos cuestiones: ;Qué
son las restricciones centrales que se estin
reduciendo? Y squé libertades estin ganan-
do las escuelas? En este caso, porque la
«utonomia ganada» se referia al rendi-
miento de la escuela y el gobierno central se
le otorgaba a das escuelas mis exitosas»!
si semejante «autonomia ganada» permite a
las escuelas por ejemplo fijar su propio
criterio para elegir qué alumnos se matri-
culan en sus escuelas, entonces el ejercer
la autonomia local es un ejemplo de que
el gobierno central aprueba, facilita, y pro-
mueve un sistema local que, o limita o fa-
cilita el acceso a ciertos grupos a escuelas

determinados segtn las notas que tengan.
El concepto de autonomia ganada» se en-

ganada»... «primero rendimiento y segun-
do, liderazgo escolar-®. En cuanto al lide-

(28) la escuela Nacional de Liderazgo Escolar (NCSL) (2000) sigue teniendo un papel central, entre otras
cosas, hace disponible la Beca del Incentivo de Liderazgo.

(29) Oficina para Normas en Educacién, lleva a cabo inspecciones de colegios y Autoridades Educacio-
nales Locales (LEA).

(30) El principio de «@utonomia ganada» se estd introduciendo en el sector de Sanidad también. Se des-
cribié en el Plan del NHS (Servicio Nacional de Sanidad en Inglaterra) en julio de 2000 (...) Consiste en clasificar
todas las organizaciones del NHS segin un sistema de tres niveles de semdforos»; entidades con mal rendimien-
to se clasificaban como rojo, y los mejores, como verdes. Los que alcanzan buenos niveles de rendimiento se
ganan un mayor libertad de las inspecciones y supervisién, mientras el entrar en la zona «oja» hasta podria sig-
nificar que se despide a la direccién entera (...) Las organizaciones en zona verde disfrutan de privilegios nega-
dos a otros hospitales: se libran de la direccién legal del Secretario del Estado, se libran de una cantidad
excesiva de exigencias prescritas a nivel central, pueden retener las ganancias de venta de terrenos, un mayor
libertad a la hora de pedir préstamos de capital y de tomar decisiones sobre la inversién del mismo, y libertad
de variar acuerdos de sueldos nacionales, pagando mds a su plantilla si lo desean (...) Las Fundaciones serdn
entidades legales independientes, liberadas formalmente de la direccién del Secretario del Estado (...) Aunque
es evidente que el estatus de Fundacién es muy atractivo para aquellos que lo logren, hay preocupaciones por
que las medidas provocardn un sistema menos igualitario en el pais. (...) Los hospitales que no son fundaciones
podrian terminar con menos empleados, y peor pagados, equipos mds antiguos y un nimero improporcionado
de pacientes mds enfermos y mas desfavorecidos, ya que la clase media escogerd las Fundaciones para su tra-
tamiento.(...) Una cuestién relacionada con esto es la manera desigual en que los hospitales se clasifican y se
tratan (...) Otro asunto es el impacto de crear una Fundacién, en la comunidad de Sanidad en una zona deter-
minada. (Hudson, 2003) (...) En conjunto, existe una tensién entre el concepto de autonomia ganada —como se
manifiesta en la propuesta del Hospital Fundacién— y la justicia social (idem).

(31) Definido en términos de notas de exdmenes, publicadas en las tablas de clasificacién.

73



cuentra en la Ley de Educacién del 2002
como «un derecho para que las escuelas
bien dirigidas ganen una mayor autonomia
dentro de las partes del Plan Nacional de Fs-
tudios, y las condiciones laborales y sueldos
de los profesores: (DFES, noviembre 2002).
La creacién de la politica acerca de la auto-
nomia ganada» estd estrechamente vinculada
con cambios en la provision del plan de es-
tudios para las edades de 14-19 anos, y avan-
za aan mas la cultura de contratos y ofertas.
Una cantidad limitada de escuelas (tras con-
sultar con los LEA, los representantes del
profesorado y los padres) solicitan al Depar-
tamento de Educacién y Habilidades no te-
ner que seguir las regulaciones de las
condiciones laborales y el sueldo del profe-
sorado®; el Departamento considera la soli-
citud fijandose en las medidas del
rendimiento de liderazgo v gestion de la es-
cuela («criterio eliminatorio»). También de in-
formes de inspecciones; esto basado en la
idea de que, si las escuelas cambian o deci-
den no seguir las regulaciones, tendran una
mayor {lexibilidad» y dibertad» para «inno-
var, para mejorar condiciones, y para entrar
en asociaciones con otras escuelas, la comu-
nidad local, y el sector privado.

Se espera que empleen la innovacién
y la creacién de partenariados para involu-

crarse en mercados locales de trabajo y ad-
misiones. Al evaluar las solicitudes, DFES
estara diferenciando entre escuelas, conti-
nuando la tendencia de clasificar las escue-
las en dos grupos: «mejor v «peor y dividir
las escuelas segiin medidas de éxito y fra-
caso. La autonomia ganada servird tanto
para avanzar politicas existentes® y cultu-
ras de provisién, como para remplazar la
regulacién existente, si se opina que la «au-
tonomia ganada» va mis alla de la regula-
cién anterior (éste es el caso, con la
exencién de tener que elaborar planes de
desarrollo de tres afios) o para reformar
politicas (éste es el caso con el reemplazo
del plan de Colegios Avanzados con el
programa Posicién Ventajosa).

Pero lo que se define a nivel central
no depende de formas «ganadas** de auto-
nomia. A los gobiernos locales y a las escue-
las se les empuja a participar en practicas
que requieren ejercer la autonomia dentro
de una estructura de control rigida, y signifi-
ca dar recompensas y castigos (por falta de
participacién). En el Reino Unido, estd bien
establecida la red de unidades de control-di-
recto®. Desempefia un papel central en pre-
parar cambios en la politica, y en supervisar
y verificar el progreso durante todos los
momentos de la ejecucion®.

(32) Se ha producido un Acuerdo Nacional de la Reforma del Personal (2003), el cual introduce cambios
a los contratos de los profesores, y solicita que se recurra mas a apoyar al profesorado.

(33) La autonomia ganada interactia con la tendencia de crear escuelas especializadas. El objetivo del

gobierno es tener 2000 escuelas antes del afio 2006. Ademds habra Academias que son escuelas independientes,
financiados por el Estado, y proveerdn educacién gratuita respaldados por patrocinadores privados. El objetivo
del gobierno es tener un minimo de 33 academias antes del 2006.

(34) la autonomia gestionaria se otorga también segln se gana. La diferencia entre autonomia gestiona-
ria 'y autonomia ganada es que esta dltima es un incentivo claramente vinculado con resultados especificos, y este
vinculo es mds fuerte que nunca. Mientras con otras formas de autonomia, la conexién es mds sutil, con la autono-
mia ganada la conexién es el mismo raison detre. La autonomia ganada no es nada mdas que otra variacion de la
autonomia reguladora pero en vez de basarse en la necesidad de cumplir con las reglas, se basa en la necesidad
de cumplir con incentivos de adelantar las reglas de participacién publica y reforzar las asociaciones privadas. La
practica de «ganar la autonomia todavia tiene que cumplir con las reglas, pero es mds una forma de participar con
la inversién en futuros» (todavia no hay recompensas materiales ni recompensas excesivas).

(35) Estas son unidades que responden directamente al Primer Ministro.

(36) La Unidad de Verificacién de Ejecucién, la Unidad de Estrategia, la Unidad de Innovacién son algu-
nos ejemplos.
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El programa de Partenariados Puibli-
cos Privados®” es un buen ejemplo de ejer-
cer autonomia dentro de una estructura de
control rigida y supone dar recompensas.
Por ejemplo, la invitacién al sector privado
para que se involucre en financiar la edu-
cacion; esto requiere que el gobierno cen-
tral redefina y regule las pricticas de
contabilidad, y que introduzca condiciones
de contratos privados entre escuelas y go-
biernos locales, para permitir que el sector
privado se involucre a nivel local. En este
caso, el gobierno central actGa para facili-
tar el establecimiento de condiciones espe-
cificas para que se ejerza la autonomia
local. El regulador participa en la regula-
cién ausente para facilitar dicha regulacién
del mercado. Todo esto supone un cambio
de relaciones a nivel local para incorporar
la cultura contratista del sector privado. La
manera en que el gobierno central pone
en prictica estas condiciones supone pro-
ducir regulaciones detalladas y documenta-
cion. Aunque el gobierno central transfiere
funciones al nivel local, éste actia directa-
mente para facilitar, regular y controlar. Un
sistema de este tipo produce autonomia ri-
gidamente controlada. Si, por una parte, el
gobierno central aparece como regulador
de practicas auténomas (de la misma ma-
nera que regula intercambios del merca-
do), por otro lado, el gobierno central
controla la participacién de instituciones
locales. Este control se ejerce con el pro-
posito de hacer que las escuelas produz-
can resultados determinados (los cuales se
definen por el gobierno central) o para
cambiar la cultura de relaciones locales y
los modos de operacién de escuelas pbli-
cas y gobierno local. En este proceso, el
gobierno central estd cambiando el entor-
no de provisién pablica «consiguiendo que
las cosas se hagan» y aunque esto podria

producir diferenciaciones locales y regio-
nales que no son justas, puede hacerse po-
pular porque es productivo para conseguir
cambios. Las preocupaciones democriticas
y los derechos sociales se convierten en
una consideraciéon secundaria. La autono-
mia otorgada para participar en asociacio-
nes puablico-privadas es un mecanismo
para lograr determinados resultados edu-
cacionales e institucionales, con el fin de
cambiar la naturaleza de la provisién pu-
blica y la relacién entre profesionales e ins-
tituciones. Para conseguir este proposito se
requiere autonomia productiva y con un
proposito. Esta es la autonomia para ejecu-
tar politica o aprovechar la posibilidad (fa-
cilitado a nivel central) de escoger entre las
varias rutas de ejecucién para emplear la
autonomia reguladora. Esto es autonomia
con la libertad de cumplir con innovacién
pero no escoger en qué consiste la innova-
cién. Esto es autonomia (productiva), auto-
nomia para hacer cosas determinadas. Esto
podria ser la ejecucién de una nueva for-
ma de regular la autonomia profesional, o
la modificacién del comportamiento profe-
sional a través de cambios impuestos en
las condiciones laborales del profesorado:
«ahora, que les guste a la gente o no, ten-
dran que progresar en su vida profesional,
su rendimiento se evalaa, asi que partici-
parin mis, aunque lo hagan de mala gana,
o sin libertad» (Presidente del Consejo Es-
colar, Escuela Mar, 28/2/94). Autonomia
para movilizar la accién con el fin de con-
seguir determinados resultados: «para fijar
objetivos claros, para desarrollar indicado-
res de rendimiento para medir el logro de
esos objetivos, y para darnos cuenta, a tra-
vés de reconocimientos, promociones u
otras recompensas, de quiénes son esos in-
dividuos que logran «esultados> notables.

(Pollit, 1990, p. 56).

(37) El Departamento de Educacién y Empleo estd comprometido a las asociaciones entre los sectores
privados vy publicos. Por ejemplo, La Iniciativa de Financiacion Privada de Escuelas, emplea operaciones fi-

nancieras entre los dos sectores, con contratos entre escuelas, Autoridades Locales de Educacién y escuelas

para construir escuelas nuevos y mejorar los existentes.
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EFICACIA EN TA GESTION SIN ESTRUCTURAS
Y PRACTICAS DEMOCRATICAS A NIVEL
LOCAL

... las normas ya no parecen impuestas
desde el exterior a la voluntad del indivi-
duo. Es como si emanaran de éste ... De-
pendera entonces de su propia voluntad:
se sustituye la obligacién externa por la in-
teriorizacion de las obligaciones y normas
por medio de los mdltiples instrumentos
de evaluacién del rendimiento individual y
colectivo. Y esta misma evaluacién se de-
nomina «autoevaluacién». (Le Goff, 2000,

p. 157)

El tipo de eficacia que se tiene que lo-
grar es definida por el gobierno central, y
su papel es marcar los limites dentro de los
cuales la autonomia se puede ejercer. Fl fi-
jar los limites no se convierte en el control.
En vez de esto:

La auto-gestion es la clave para conseguir
un sistema de «nanejar a distancia», expre-
sa una auto-regulacién con una micro-tec-
nologia de control y se ramifica el valor y
los cambios culturales puestos en marcha
por decisiones influidas por finanzas y
competencia. (...) Como discurso, la direc-
cién es productiva en vez de sélo coerciti-
va. Aumenta el poder de los individuos
—los que dirigen v los que son dirigidos de
algunas maneras—y a la vez les hace mas

déciles. (Ball, 1994, p. 66).

La gestién «eficaz tiene prioridad so-
bre los requisitos para la democracia edu-
cacional e institucional, y se eleva a un
«ivel mitoldgico» (Pollitt, 1991), se espera
movilizar todas las posibilidades y resolver
todos los problemas sOlo, o combinado
con otras estrategias para la auto-financia-
cién, por ejemplo. Aunque los resultados
sean soluciones precarias y haya inseguri-
dad en cuanto a la provision a largo plazo.

JEFICACIA EN LA AUTO-FINANCIACION?

La iniciativa emprendedora que depende
de movilizar el trabajo voluntario y la con-
tribucién econémica de los padres es una
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falsa esperanza. Tal forma de financiacién
no es suficiente para los requisitos necesa-
rios que aseguren la consolidacién de la
expansion, aunque la escuela esté situado
en una zona con grandes cantidades de
propiedades privadas de gran valor, con la
visién de llevar a cabo campaiias exitosas
para recoger fondos. Esto se ve en la cita
del Presidente del Consejo Escolar de la Es-
cuela Mar:

La seguridad se mantiene por la Asocia-
cién de Padres de Alumnos (APA) y los pa-
dres (...) con dinero que la Asociacién
consiguid a través de contactos con dichos
padres (...) Es una experiencia que durara
sélo un mes porque sélo hay suficiente di-
nero para ese tiempo y entonces veremos
si lo continuamos o no, tenemos muchos
problemas de seguridad y ni las autorida-
des ni la policia ni el Ministerio nos ofrecié
una solucién.(...) Siempre es dificil (...) de-
cir a los padres que esto es un sistema de
educacion «gratuito» (...) (pero) que no es
posible (proveer lo necesario). Pero llega
el momento en que la gente tiene que
aceptar la realidad y decir «<Amigos, en re-
alidad, el sistema no provee todo lo nece-

sario» (28/2/1994).

A pesar de su impacto minimo en el
presupuesto escolar, las estrategias de
auto-financiacién se siguen presentando
como autonomia sin restricciones y pro-
ductiva, la autonomia que logra cosas,
aunque el impacto de estas cosas sea
minimo.

Tengo mis cuentas organizadas, vendo co-
sas, vendo servicios (...) todo funciona
dentro del principio de autonomia que no-
sotros practicamos, creo que lo podriamos
practicar de manera atn mas activa.(...)
Mira, yo entiendo la autonomia de una
manera muy sencilla: hay situaciones en
que la ley regula su ejecucién, y por su-
puesto no perdemos la oportunidad de
¢jercerla a nivel administrativo y financiero
(...) El afio pasado recibimos doce millo-
nes de escudos en principio vy mas tarde
cuatro millones de escudos mas (...) dieci-
séis millones de escudos del presupuesto



Estatal. A través del presupuesto privado
sacamos aproximadamente trece millo-
nes de escudos de ingresos, eso quiere
decir que el presupuesto original del Es-
tado fue mas bajo que nuestro presu-
puesto privado, y eso quiere decir que
ejerciamos la autonomia al completo. La
prueba estd en que conseguimos dinero
(...) proyectos de electricidad, construc-
ciones, (...) bautizos, fiestas de cumplea-
fos, bodas (...) alquileres, cursos de
informadtica, cursos de formacién profe-
sional (que estamos a punto de empe-
zar). Todo eso representa un ingreso
significativo para la escuela (...) con los
cursos estoy esperando sacar unos diez
millones de escudos. (Director Ejecutivo,
Escuela Campo®, 4/5/1994).

Puede ser que la autonomia sea pro-
ductiva para conseguir resultados que esta-
blecen una continuacién de estos sin ser
democraticos, tal como la segregacién de
alumnos dentro de una escuela, o mante-
ner la diferenciaciéon entre estudios uni-
versitarios y académicos, que son de
mucho prestigio y de alta recompensa
econdmica, y los estudios de formacién
profesional de menor prestigio, que ter-
minan en trabajos poco remunerados;
esta diferenciacién se hace asignando
profesores y alumnos en una jerarquia de
conocimiento, habilidades y oportunida-
des profesionales. Puede ser que con la
autonomia sélo haya delegacién reduci-
da, como vemos en esta cita. Aun asi,
cuando se combina con otras dreas de
delegacién mas significativas, este tipo
de autonomia da a los directores y conse-
jos un sentimiento de control.

Nosotros (Consejo Escolar) controlamos el
contrato de limpieza, recibimos mejor ser-
vicio por menos dinero asi que (...) aho-
rramos (...) La prioridad fue conseguir
buen servicio (...) lo mismo con el cuida-
do de los jardines y los campos de depor-
te (...) controlamos nuestro dinero (...) Asi
que es en este tipo de cosas en las que

(38) Escuela en Portugal.

creemos hacer un mejor trabajo en cuanto
a dirigir que el LEA. (Escuela Belleville,
Director, 5/11/1994).

Hacer mds gestion que educacion »
(Barroso, 1999, p. 137)

La autonomia en la gestién se presenta
y se acepta como un sistema eficaz-em-
presarial y la gestién educacional como
ineficaz (empresarial) como vemos en las
figuras Il y IV. Los principios empresa-
riales se convierten en wegimenes de ver-
dad» (Ball, 1994, p. 24). Los requisitos
democriticos pasan a segundo lugar. Pa-
raddjicamente, la autonomia en la gestién
diferencia, segrega, y discrimina entre las
opciones financieras y educativas mas
beneficiosas, menos costosas, y aumenta
la posibilidad de llevar a cabo cambios
con el minimo de obsticulos profesiona-
les, empleando los mecanismos y estruc-
turas democrdticas. Las cuestiones
asociadas con la responsabilidad de este
tipo de autonomia se presenta con un
desafio nuevo. El estudiar lo que esta
ocurriendo en las escuelas abre la puerta
al proceso de llevar a cabo el analisis mi-
nucioso democritico que se requiere. La
gestién privada tipo-empresarial tiene un
papel clave en vincular areas relaciona-
das y aspectos de politica en que depen-
de el establecimiento de una estructura
de relaciones de mercado. La autonomia
en la gestién estd en contra de que toda
la escuela participe en definir las priori-
dades educacionales porque perciben los
procesos de consultar al conjunto y que
éste participe en tomar decisiones como
un obstaculo de la gestién «eficaz». Se mi-
nimiza la participacién de profesores. Se
espera del equipo de gestién que tome
las decisiones, y de los profesores que
las pongan en practica. A nivel local, el
proceso de llevar a cabo estos cambios
es conflictivo sobre todo porque los cam-
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bios de gestién estin ocurriendo en los
mismos momentos que se estd cambiando
una tendencia —ya no se esta dando la ma-
yor prioridad al criterio educacional en la
gobernanza y previsién de la educacién,
sino que ahora predomina el criterio admi-
nistrativo y financiero. La manera en que
los profesores participan con iniciativas de
escuela en momentos determinados tam-
bién varia a nivel local y en sectores de es-
cuela diferentes. Por ejemplo, segiin se
informa, se ha variado mucho la partici-
pacién de profesores en la produccién
de planes educativos escolares en Portu-
gal en los anos noventa. Costa observa
que «odo seguia ocurriendo al nivel res-
tringido del grupo» (1995, p. 437) y por
un grupo de profesores (p. 434) Afonso

et al destacan cémo en cada escuela los
proyectos se realizaban por un grupo de
profesores preocupados por objetivos
pragmaticos y cémo esto representd «a
pérdida de una oportunidad, no sélo en
cuanto a incorporar (productos) mas plu-
rales sino también aprovechar una expe-
riencia que pudo haber sido mas amplia
vy mds colectiva. (1994, p. 65). En la es-
cuela privada que Costa estudié «diferente
de los procesos en las dos escuelas esta-
tales (...) no se llevd a cabo la constitu-
cidén formal (en la reunién del Consejo
Pedagdgico) de un equipo para realizar
el proyecto educacional. Esta tarea,
como otras situaciones parecidas en esta
escuela, fue bajo el control de los (...)
ayudantes del director (p. 420).

FIGURA III
Los presupuestos de la Autonomia en la Gestion Empresarial
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FIGURA IV
Gestion Educativa
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MEDIACION LOCAL E INDIVIDUAL
DE CAMBIO: LA CRECIENTE AUTONOMIA
COMPARTIDA CONCENTRADA

ahora tenemos una separacion de poderes
y (...) la burocracia del dia a dia estd mas
en las manos del director ejecutivo que an-
tes» (Director Ejecutivo, Escuela Mar,
28/2/1994).

El director de departamento convencera
mas facilmente a la gente (...) Todo se re-
duce a un nimero restringido de personas,
esto facilita el trabajo (Director Ejecutivo,
Escuela Campo, 4/5/1994).

A los directores individuales se les ha
asignado el papel de hacer aprobar ciertos
cambios y la consecuencia de esto es una
concentracién de autoridad dentro de la es-
cuela. Hay una estructura rigidamente defi-
nida para impedir desviaciones. Tal
estructura consiste en una mezcla de con-
trol directo (a través de mecanismos finan-
cieros por ejemplo) y modificacién de
comportamiento. Esta modificacién se
compone de un sistema de incentivos, re-
compensas y castigos, que se combina con

TN
No
+ Profesores -
Eficiencia
o/

Reducir
Segregacién
Diferenciacion

el compartimiento de la autonomia con un
consejo escolar con una base de conoci-
miento educacional reducido.

Esto hace posible el aumento de la au-
tonomia de directores individuales ya que,
como explica aqui un director de escuela
inglesa, los gobernadores dependen mu-
cho de ellos a la hora de tomar decisiones.
«ellos (los gobernadores) nunca cuestiona-
rian los consejos que les doy en cuanto al
namero de profesores que necesitamos»
(15/11/1994). Esta concentracidén de auto-
ridad produce un efecto de subordinacién
de gobernadores a la direccién, v podria
conducir a un sistema de responsabilidad
invertida, donde los consejos escolares
son, para citar al Director Ejecutivo de la Es-
cuela Campo, importantes «pero no como or-
ganismo que define las las politicas para la
escuela, sino mis como organismo que acla-
ra y deja todo bien definido, como organis-
mo para ayudar al director ejecutivo
(4/5/1994).

Dependiendo de su relacién, y de la
composiciéon de los consejos escolares, los
gestores de las escuelas pueden ejercer
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una influencia importante a la hora de to-
mar decisiones. Los consejos escolares
también pueden restringir a los directo-
res muy eficazmente. Sin embargo, bajo
la iniciativa del director, la filosofia de
gestion profesional puede influir en el
establecimiento de prioridades educacio-
nales. Los directores tienen «un papel cla-
ve en fijar la agenda para la participacién
de la escuela en el mercado» (Ball, 1994,
p. 131) y para «ntroducir la gestién co-
mercial como modo de comprometer al
profesorado y tomar decisiones» (p. 130).
Esta capacidad y modo de comprometer
activamente traspasa limites nacionales.
El Director Ejecutivo de la Escuela Cam-
po explica como él promovié activamente
la introduccién de principios empresariales
en su escuela:

Tomamos la iniciativa, hicimos cosas, abri-
mos los servicios de la escuela al uso del pa-
blico, actuamos como si esta escuela fuera
nuestro, como si tuviéramos que obtener
beneficio econdémicamente, como si (la es-
cuela) fuera un negocio. La gente se escan-
daliza cuando uno habla de la escuela, de
obtener beneficio, v de la empresa (...)
Pues para mi, la situacién esta clarisima:
no hay ningtin sector pedagdgico que pue-
da sobrevivir al mal funcionamiento de los
sectores administrativo y financiero por-
que el funcionamiento adecuado de éstos
beneficiard al primero. Entonces, no me
asusta que una escuela se dirija como em-
presa, siempre que ese tipo de gestion trai-
ga beneficios al sector pedagédgico. El
horror que esto da a la gente es un gran
error porque, realmente, una escuela se tie-
ne que dirigir como una empresa, no me
cabe ninguna duda.(...) Porque es que en
todos los campos en la vida portuguesa
(..) hay una jerarquia, siempre hay un di-
rector o subdirector. jPor qué es que sélo
en las escuelas esta jerarquia no existe? jA
qué tienen miedo? (...) Hasta entre los ani-
males es asi (...) realmente hay un lider y

no un grupo de lideres. (4/5/1995).

Fl liderazgo gestionario individual y el
espiritu empresarial conducen a cambios
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especificos: el transmitir juicios morales y
disciplinarios, ademas de la diferenciacién
y segregaciéon. Estas dos formas de com-
portamiento tienen una funcién importan-
te tanto en el alejamiento de practicas
existentes de gestién educacional hacia
una gestién empresarial, como en la movi-
lizacién de dlexibilidad-. Los directores de la
escuela actian como consejeros especialis-
tas y mentores de estos cambios. Su papel
es imprescindible en dar a conocer la lite-
ratura explicativa, la funcién de esta lite-
ratura es identificar los mecanismos y
procesos a través de los cuales las escue-
las se puedan hacer mis eficientes, efica-
ces, v que den respuesta a las necesidades
del profesorado, estudiantes y padres (...)
aunque no se preocupa de las dimensio-
nes mas extensas de los cambios (Whitty
et al, 1998, p. 5). La formacién en estu-
dios de gestién empresarial desempena
un papel importante en reemplazar princi-
pios, criterio, experiencia y conocimiento
educacionales con los de gestién empre-
sarial, y en la construccién de espacios
de autonomia.

Este concepto estd estrechamente vin-
culado a la jerarquia.

Hablamos de cosas entre nosotros, tene-
mos reuniones (...) pero no tenemos esas
reuniones aburridas donde hay que redac-
tar un acta, tomo las decisiones y ya estd
(...) No tenemos que pasar por ese proce-
so aburrido simplemente porque es un
consejo colegiado (...) teniendo que regis-
trar cada pequefia cosa, porque si se toma
una decisién y luego no se encuentra re-
gistrada, es un problema. Son cosas que a
mi parecer son ridiculas, asi no funcionan
las cosas del dia a dia. Las cosas tendran
que funcionar de una manera totalmente
distinta, basado en el respeto mutuo y la
amistad. No podemos estar obsesionados
con detalles y registrar cada decisiéon (...)
Se crearon problemas cuando teniamos
que registrar todo, cuando habia decisio-
nes controvertidas, si no registrdbamos, a
veces habia problemas. (Director Ejecuti-
vo, Escuelas Campo, 4/5/1995).



Los modelos de gestion se pueden po-
ner en practica a nivel local con cierto gra-
do de eleccién moral, como vemos en esta
cita del mismo director ejecutivo.

(La autonomia) exige mucho trabajo (...) a
propésito, a la gente se les paga para que
lo pongan en practica (...) existe (...) Aho-
ra, es como la historia de un nifio que
quiere independizarse, y come, duerme en
la casa de sus padres y le dan la paga se-
manal. Cuando sus padres le dicen Lo
siento, pero para hacer lo que quieres ha-
cer e irte... la gente no se independiza de
sus padres, porque es dificil hacerlo y en-
contrar trabajo (...) Entonces, si no pode-
mos independizarnos de nuestros padres,
no podemos quejarnos de la ausencia de
libertad (...) y si queremos la emancipa-
cién, pues, tenemos que ganarnos la vida,
buscar casa, trabajo (...) Si queremos se-
guir viviendo a expensas de nuestros pa-
dres y queremos demandar cosas, pues no
tenemos argumento (...) El poder comple-
to de egjercer la autonomia existe. Ejerza-

moslo. (4/5/1995).

Fl liderazgo se ejerce teniendo la criti-
ca del trabajo de los profesores como una
lucha por puros intereses personales®. El
liderazgo adquiere un propédsito disciplina-
rio: <hay mucha gente alli afuera que no
estd haciendo nada y necesita trabajar (Di-
rector Fjecutivo, Escuelas Mar, 28/2/1994).
El liderazgo gestionario v el espiriti empre-
sarial estan basados en sistemas de rela-
ciones industriales donde los gerentes no
trabajan a nivel del trabajador y donde las
relaciones empleador/empleado se me-
dian a través de jerarquias que toman las
decisiones. El argumento por estas practi-
cas, como demuestra esta cita del director
ejecutivo, se adapta para imponerlo en la
gestién educacional.

Es mas facil si el liderazgo lo ejerce un in-
dividuo, no hay lideres mdltiples, hay un
lider (...) El director ejecutivo es un conse-

jo de una persona y por lo tanto no tengo
que tener reuniones para tomar decisio-
nes. Yo tomo las decisiones que quiero to-
mar siempre y cuando estén de acuerdo
con la estructura de las normas generales
dadas por el Consejo Escolar (...) No ten-
go que tomar una decisién y que me pre-
gunten después jpiensas que eso estd
bien? (...) Cuando tengo que tomar una
decisién, lo hago; eso no significa que yo,
junto con mis ayudantes, no hablemos y
que no tengamos reuniones. También te-
nemos reuniones pero no tenemos esas
reuniones aburridas donde hay que redac-
tar un acta, no tiene nada que ver, es decir,
tomo las decisiones y se acabé. (Director

Ejecutivo, 4/5/1995).

El efecto global de esto es un acerca-
miento hacia la autonomia concentrada,
reducciones en la responsabilidad puablica
y en la participacién de los profesores en
las decisiones de gestion, y en la evalua-
cién critica de planes de estudios y valora-
cién. Esto tiene gran similitud con el sector
privado, donde las pricticas de gestién son
ocultas. El estudio realizado por Collinson
acerca de las practicas de reclutamiento,
por ejemplo, en cuarenta y cinco grandes
empresas del Reino Unido observa «una
dependencia importante en los métodos
informales de reclutamiento, con el uso de
criterio subjetivo en vez de objetivor (Keep,
1990, p. 10). El liderazgo directivo impide
el proceso de tomar decisiones colectiva-
mente, y choca con la alianza gestién-pro-
fesorado, tal como esta formalizado en el
modelo Dual del Consejo Portugués. (Con-
sejos Escolares y Pedagdégicos). Este mode-
lo se estructura acorde con los principios
de democracia participativa, los principios
que no les gusta a aquellos pertenecientes
a la Eleccién Pablica que critican la politica
pablica. El control individual tiene prece-
dencia sobre los procesos democriticos en
cuanto a la toma de decisiones (el debate

(39) El andlisis de los puntos especiales de la critica de la Eleccién Piblica se pueden encontrar en Mar-

qués Cardoso (2003).
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y la consideracién colectiva de opiniones
opuestas). Algunos de los cambios aproba-
dos incluyen el dar el paso hacia la priva-
tizacién de las relaciones escolares, la
definicion de comportamiento profesional,
basado en las estrategias de la inde-
pendencia vy la auto-financiacién, la redefi-
nicién de maneras de tomar decisiones en
las escuelas, y de la responsabilidad local.
Este cambio reduce la contribucién co-
lectiva en la direccién cotidiana de la es-
cuela. Facilita la toma de mas decisiones y
la introduccién de mas cambios, sin resis-
tencia. A la vez reduce el nivel de respon-
sabilidad publica en cuanto al proceso de
tomar decisiones. Se promueve el lideraz-
go gestionario, ahora estamos en un tiem-
po en que los profesores tienen agendas
muy ajetreadas y los padres trabajan a
tiempo completo. No les sobra tiempo
para las reuniones extras, que requiere la
complejidad de tomar decisiones con esta
delegacién de responsabilidades. Reem-
plaza la consulta y participacién en cuanto
a toda la escuela. Los foros abiertos para
tomar decisiones se definen como versio-
nes de gestion profesional inferiores, vy
como un obsticulo al potencial de la ra-
cionalidad de la gestién profesional:

Las reuniones del Consejo del Profesorado
son, perdéname, un rollo (...) No pode-
mos esperar una reunién para tomar deci-
siones (...) Los lunes, nos reunimos los
presidentes del Consejo Escolar y el Con-
sejo Pedagdgico, v yo mismo (...) para in-
tercambiar opiniones. No hay acta, es
totalmente informal, tipo «Qué hay que
hablar hoy?». Si no hay nada que hablar,
vamos a tomar un café (...) Son conversa-
ciones informales que no tienen valor legal
porque es un consejo que no existe. (Di-
rector Ejecutivo, Escuela Campo,

4/5/1994).

Son las practicas institucionales del dia
a dia las que afectan a la mayoria de los re-

sultados educacionales «es la articulacion
de la micro-politica con restricciones...
que es responsable de la mayor parte de la
contencién politica (o ausencia de la mis-
ma) en las escuelas: (Ball, 1987, p. 270). Ya
que éste es el caso, el ambito de accidén co-
lectiva se estorba, permitiendo a los gesto-
res individuales tener la mayor parte del
control en sus escuelas, demandar mayo-
res niveles de autoridad y ejercer autono-
mia e influencia moral en cuanto a en qué
deberia consistir 1a autonomia local. La di-
rectora ejecutiva de la escuela Mar, por
ejemplo, promovid la participacién en un
contexto de autonomia productiva limita-
da, que ella diferencié de la descentraliza-
cién. La autonomia limitada para poner en
practica las normas centrales, porque se-
gln ella, la descentralizacién es autonomia
total, la cual ella no recomendaba en el
momento del experimento portugués en
gestién y gobierno®.

Podemos actuar, tenemos mds libertad (...)
No tenemos autonomia total, porque esto
significarfa autonomia financiera total (...)
Tenemos mucho mas que teniamos antes,
no cabe duda, pero no es libertad total, no
es la descentralizacién (...) La autonomia
tendrd que venir poco a poco (...) Que
Dios me salvara si no fuese asi (...) las es-
cuelas no estin preparados, necesitan for-
macién adecuada, cierto tipo de
preparacion (...) A los profesores aplica-
dos les gustaria tener mas autonomia (...)
Los directores de clase deberian ser profe-
sores muy serios y aplicados, con un perfil
que cubra los requisitos de su trabajo, con
lo cual, deberian ser nombrados por el
equipo de direccién de la escuela, vy se les
deberia obligar a aceptar el puesto, se les
quitarian dos horas, y entonces, de esa ma-
nera, se les completarian sus agendas (...)
el criterio se deberia basar en su compe-

tencia. (28/2/1994).

La concentracién de autoridad dentro
de la escuela actGa conjuntamente con lo

(40) Llevado a cabo a nivel experimental pero nunca se puso en prictica a nivel general.
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que define Woods et al como «colabora-
cién forzada» o «colegialidad artificial» si
parece implicar la intensificacién, sobre-
carga, ineficacia, eleccién limitada, proce-
sos democriticos inapropiados, la
dominacién de un discurso informal e insti-
tucionalizacién extendida» (1997, p. 47). El
fortalecimiento de la jerarquia dentro de
las escuelas tiene el efecto de crear «una di-
visién de valores y propdésitos de la cultura
profesional (...) entre gestores —orientados
hacia el presupuesto, el mercado, activida-
des empresariales, y a la basqueda por la
eficiencia— y los profesores —enfocados en
el plan de estudios, la ensefianza y el
aprendizaje, y las necesidades de los alum-
nos (Ball, 1994, p. 58). A los profesores se
les moviliza para que aseguren el cambio y
se les prepara para que sean una parte de
la segregacién y la diferenciacién. Su auto-
nomia se define en términos de lo que de-
ben estar haciendo y lo que tienen que
dejar de hacer.

Esta autonomia reglamentada de dos
propésitos choca con las formas anteriores
de regulacion de la autonomia profesional
por el gobierno central, donde la regula-
cién de la educacién permite la autonomia
profesional. Actualmente la autonomia
profesional se reglamenta estrictamente a
nivel local por la autonomia en la gestion.

GESTIONAR Y GOBERNAR DE PARTE
DEL PROFESORADO

Como si se quisieran eliminar los signos
evidentes de una jerarquia que sigue exis-
tiendo. (Le Goff, 2000, p. 155)

Para cambiar la cultura de gestién y
gobierno de escuelas, hay que cambiar el
papel y participacién de los profesores en
la definicién de tipos y areas de autono-
mia. El cambio del papel de los profesores
cambia la autonomia profesional de éstos.
Se ha visto afectada su autonomia también
a causa de cambios en la definicién de pla-
nes de estudio y su evaluacion. Esto signi-
fica que hay que definir qué conocimiento

estd incluido/excluido en las valoraciones
principales del alumno, pero a la vez se les
requiere a los profesores centrarse en las
areas del temario que no se evalGan. El tra-
bajo que hacen los profesores en estas
areas del temario se evaldan en la valora-
cién de su desempeno, a pesar de que a
los alumnos no se les examina sobre estos
temas.

Esto es movilizar el trabajo para cam-
biar la cultura de hacer cosas, ejercer el
control sin proveer fondos, movilizando
una mayor dedicacién en cuanto al tiempo
y recursos de los alumnos y profesores. Es
una manera de conquistar los corazones
de los profesores y movilizarlos para una
metodologia determinada sobre el trabajo,
pero también para cambiar su repre-
sentacién mental de lo que constituye el
trabajo educacional, y de contribuir a un
proceso de «desprofesionalizacién» (Bu-
llock & Thomas, 1997, p. 52) de una «pér-
dida de habilidades, hacer rutina el trabajo,
la pérdida de lo conceptual en vez de lo
operacional, responsabilidades, el reem-
plazo de lo integro con la compartimenta-
cién, sobrecarga de trabajo y burocracia, la
carga y sobrecarga de tiempo y espacio,
menos tiempo para reflexionar y recupe-
rarse del estrés, la debilidad del control y
autonomia, y en general, un cambio de es-
tatus profesional a estatus de técnico».
(Woods et al, 1997).

A menudo, esta estrategia es una ma-
nera de movilizar trabajo no remunerado,
de intensificar el trabajo del profesor y su
dedicacién a las obligaciones no docentes,
de nutrir una distincién entre trabajo «pro-
fesional» y «no profesional> y de evaluar la
lealtad del profesor a las politicas prescri-
tas (central o local) y culturas de educacion.
Esto se logra reemplazando la estrategia de
reclutamiento basado en la experiencia del
candidato, con el reclutamiento basado en
la edad del mismo. Se describen los profe-
sores «profesionales» como profesores que
son dedicados, aesponsables», y dispues-
tos a promover y facilitar practicas prescri-
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tas, y los profesores «no profesionales»
como aquellos que simplemente «cumplen
con sus tareas», y no estin comprometidos
a «sw trabajo. Estos profesores se convier-
ten en miembros no deseados del staff, y
se les restringe su autonomia en impartir
materia y llevar a cabo evaluaciones: {a
gente no puede hacer lo que les dé la gana,
no son reyes dentro de su aula» (Director
Fjecutivo, Escuela Campo, 4/5/1994). El es-
pacio en que pueden ejercer la autonomia
los profesores se define a nivel local en las
escuelas, a través del didlogo entre profe-
sores y restricciones de politica local y cen-
tral, y hay una variedad de reacciones,
entre «mejorado», «onformes», «no confor-
mes» y «profesores disminuidos» (Woods et
al: 1997, p. 51). Entonces el control indivi-
dual de la direccién, en aumento, se ejerce
para juzgar moralmente a los profesores. Al-
gunos directores ejercen este poder mis fiel-
mente que otros. El Director Ejecutivo de la
Escuela Mar lo empleaba con entusiasmo:

Siempre hay ese grupo que no participa,
los que participan con lo que yo considero
ser lo minimo, imparten sus clases, cum-
plen con sus obligaciones, algunos mejo-
res que otros, van a las reuniones cuando
es necesario, pero si se les pide hacer mas
que eso, diran que no.

En la cultura de auto-financiacién, las
escuelas tienen funciones nuevas o reno-
vadas que podria significar que varias sec-
ciones del campo docente pierden su
validez a medida que se vuelve a definir la
base de conocimiento de este campo. A los
profesores se les requiere desempefiar pa-
peles tanto tradicionales como nuevos,
pero sobre todo, a través del uso de siste-
mas de incentivos/recompensas/castigos,
se les insta a demostrar un espiritu em-
prendedor.

AUTONOMIA PARA SEGREGAR

El hecho de que los padres escojan la es-
cuela, requiere que las escuelas respon-
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dan a, y que se acerquen a la provisiéon de
educacién basada en la distincién entre
los «buenos» y «malos» en cuanto a las es-
cuelas, alumnos y profesores. La segrega-
cién y la diferenciacién dependen de la
autonomia de mediadores, para permitir
una regulacién activa a nivel central. En
Inglaterra, a las escuelas se les ha instado
a operar en condiciones del mercado que
ha resultado en escuelas empleando acti-
vamente las estrategias de marketing y
cambiando la imagen de la escuela. Woods
et al (1998, p. 148) identifica los cinco tipos de
«eacciones (de las escuelas) a un ambiente
mas orientado al mercado» y entre estos
aino de los modos de operacion (...) (es eD
promocional—accién enfocada en cémo se
percibe la escuela y el asegurarse de que
su imagen es tan positiva como posible»
(p. 149). Los incentivos financieros y la
falta de los mismos estin vinculados con
resultados de exdmenes, informes de ins-
pecciones y tendencias de la eleccién de
los padres. Sin que se les obligue a ha-
cerlo por mandato directo, las priorida-
des educacionales se basan cada vez mas
en, de una parte, tener éxito en reclutar
a los mejores alumnos (excluyendo a los
demads) y profesores, y la produccién de
las mejores notas, y por otra parte, la
preocupacion de no atraer a estos alumnos
y asi arriesgarse a que se perciba como #o
viable educativamente. Algunas escuelas
son éxitos: aumenta el nimero de alum-
nos, y aumenta el presupuesto. Pero que
una escuela se convierta en un éxito o un
fracaso no sélo depende de la capacidad
de atraer a alumnos. Las escuelas tienen
historias, una reputacién, y los padres
que estan seleccionando una escuela es-
tan buscando ciertas cosas. En qué con-
siste una escuela buenay mala se debate
mucho, ya que estos conceptos estin es-
trechamente vinculados con jerarquias
de conocimiento, la composicién de los
consejos del profesorado y los alumnos,
y el tipo de escuela. La imagen de una
escuela se construye con indicativos de



prestigio (tal como la historia de su funda-
cién, su legado histérico, que consiguen
sus alumnos antiguos en cuanto a sus vi-
das profesionales, logros, nivel o sector
de trabajo, las conexiones sociales o po-
liticas de éstos, el programa de estudios
de la escuela, la disciplina, sus resultados
en los examenes, el porcentaje de alum-
nos que siguen con sus estudios en la
Universidad), ética religiosa o filosofica,
informes de inspecciones, resultados de
examenes, y composicién del cuerpo es-
tudiantil. Los padres estin ayudando en
el proceso de definir cuiles con los as-
pectos «desagradables» de la educacién,
y de esta manera, los alumnos se clasifi-
can en «categorias:

la segunda categoria de nifios (...) tal vez
prefieren que los hijos no asistan a la es-
cuela con ellos (...) es la parte pija de una
persona que quiere que su hijo esté en una
escuela con otros nifios motivados, y que
no tengan que estar en una escuela donde
cierto porcentaje de los nifios estard me-
nos motivado, menos capacitado, mas dis-
puesto, digamos a progresar a un ritmo
lento, y posiblemente interrumpiran las
clases (...) (Escuela Belleville, Director,

5/11/1994).

El alumno ideal estard dispuesto y
probablemente elegird asignaturas Clasi-
cas, y dard buen rendimiento en las tablas
de resultados. Serd seguro de si mismo,
con una visién de la planificaciéon para el
futuro, y lograra buenas notas.

No todos los padres escogen activa-
mente, pero los que lo hacen, estin bus-
cando cosas especificas. Algunos padres
no participan en el proceso de seleccién
sino que valoran la proximidad de la es-
cuela, y su escuela local.

Los que estdn escogiendo activamente
quieren escuelas que parezcan estar bien
dirigidas, con buena disciplina, bastante
tranquilas. Quieren que sus hijos vayan a
una escuela donde vayan a estar segu-
ros, donde no van a sentirse intimida-
dos por otros nifios. Quieren que sus

hijosvayanaunaescuela dondelasnotas
de los exdmenes estén bastante bien,
quieren una escuela donde los profeso-
res sean asequibles, y donde puedan ha-
blar y charlar y hacer preguntas (...)
Ahora tal vez no sean todos los padres
los que quieran eso. (Director, Escuela

Belleview, 15/11/1994).

Los directores estan influyendo en las
divisiones educativas, (algunas nuevas,
en otros casos renovadas) ya que estin
respondiendo activamente a la decisién
de los padres de seleccionar segiun los
resultados académicos de la escuela, y
su posicidén en las tablas de clasificacién.
Estan ejerciendo la autonomia por la se-
leccién. Ahora, a causa del ambito de la
politica, las exigencias de los padres o la
posicion moral de los consejos escolares o
gestién, se considera un método simple-
mente légico incluir o excluir a ciertos
alumnos, a la hora de matricularse o du-
rante su vida escolar.

Uno de los fallos basicos del Programa Na-
cional de Estudios es (...) que si se dice
Todos vais a estudiar estas asignaturas y
se espera que alcancéis tal nivel», se da por
hecho que hay nifios y padres que estian
de acuerdo con esto (...) En realidad, hay
cierta cantidad de jévenes a quienes este
método les echa para atris, y paran y ex-
perimentan un retroceso, y no querran vol-
ver a la escuela. (...) Me gustaria creer que
los cambios propuestos en el Programa
Nacional de Estudios (...) nos ayudarin a
buscar maneras de motivar a esos jévenes
que no estian sacando todo el provecho
posible del Programa (...) y proveer cursos
de formacién profesional desde las edades
de 14-16 afios. (Escuela Belleview, Direc-

tor, 19/1/1994).

Cuando los mediadores locales ejer-
cen la autonomia, se considera un méto-
do productivo, ya que, en un sistema
donde el instrumento principal para me-
dir son las notas de los exdmenes, «bajo
rendimiento» no es algo deseable. En tal
sistema, lo beneficioso es quitar a ciertos
alumnos del 4rea coman del plan de es-
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tudios®! para <hacer limpieza» en la escuela
en conjunto, y al final, los resultados na-
cionales. Esto, como demuestra esta cita,
se justifica como el mejor método por los
alumnos y el «bien del puablicon.

Hay mucha evidencia que sugiere que
esos jévenes que pueden beneficiarse de
una educacién académica, suelen hacerlo,
y quieren hacerlo. Sin embargo hay una
cantidad significativa de jévenes que se
sienten desanimados, que no les interesa
la escuela, que no ven el porqué de los ti-
tulos académicos (...) o por qué no van a
conseguirlos, o por qué no les lleva a nin-
gln trabajo (...) la evidencia sugiere que
los j6venes que no sacan muy buenas no-
tas en el GCSE*2 (...) una vez que estan si-
guiendo un curso con 16 afios, de un afio
o dos (...) o Sanidad, o Asistencia Médica,
o Estudios Empresariales (...) donde ven
que conduce a una meta tangible y alcan-
zable en cuanto a un puesto de trabajo (...)
en estos casos, a los alumnos les encanta.
(Director, Escuela Belleview, 15/11/1994).

La creencia de que este tipo de auto-
nomia es algo productivo se fortalece
cuando la segregacién de alumnos no sélo
reduce el impacto de los alumnos «no de-
seables» en bajar las notas de los exdmenes
de la escuela, sino también genera, de una
manera, un beneficio para la escuela. Asi
lo explica el director ejecutivo de la Escue-
la Campo:

La produccién que generdbamos aqui en
el Departamento de Mecanica, en los talle-
res de la escuela es enorme. Conseguimos
producir, pero después, esa gente, los que
trabajaban, se iban jubilando, cambiando
de trabajo, etc. y realmente, los nuevos In-
genieros Técnicos (los recién titulados)
nos son Utiles, pero por otra parte no, por-
que en teoria son mejores que los anti-
guos, pero en la practica, son los antiguos
los que son mejores, ino es as? Y la lucha
que teniamos a causa de eso (...) las lu-

chas que habia entre profesores en Grupos
12y 2.

(..) Recuerdo que la escuela sacéd papele-
tas para una maquina para la Parroquia lo-
cal, que se pagd (...) y las vendimos con
un beneficio de 20.000 escudos, y gana-
mos, ganaron los alumnos que lo hicieron,
los profesores, la escuela, gand todo el
mundo (...) Hicimos vallas para las parro-
quias locales, centros de mayores, centros
culturales, asi que habia varias cosas que
pudimos haber desarrollado, y pudimos
haber hecho mas. Pero mientras tanto, al-
gunos profesores se fueron, y los otros, los
chavales, no pueden seguir, ya no tienen
la formacién para realizar estos tipos de

trabajo. (4/5/1994).

A la ética que guia la meta de demo-
cratizacién educacional se le da menos
prioridad que al criterio financiero, y al cri-
terio de diferenciacién social e individual.
Aumentar la capacidad de una escuela para
la auto-financiacién significa que hay que
ampliar la provisiéon de formacién profe-
sional. La auto-financiaciéon de las escue-
las, de esta manera, contribuye a dirigir
muy temprano la trayectoria profesional de
los alumnos. A los profesores también se
les insta a formar parte de este proceso de
segregaciéon y diferenciacion.

Las elecciones de los padres influidas
por el mercado, de esta manera, refuerzan
la continuidad con la manutencién de las
jerarquias existentes de las escuelas priva-
das, Grammar schools y escuelas pablicas
en Inglaterra, ademas de introducir una
nueva jerarquia dentro de las escuelas pa-
blicas. Continta la tendencia de los padres
de mandar a sus hijos a las escuelas priva-
dos. Se recalcan la eleccién entre las escue-
las publicas que estin muy bien equipadas
para deportes o ciencias o las que no ten-
gan demasiados nifios problematicos o
con discapacidades educacionales. Las ins-

(41) El 4rea comun del Programa Nacional de Estudios comprende las asignaturas mds académicas, tal

como las matemdticas, idiomas, ciencias bdsicas.

(42) General Certificate of Secondary Education estudiado entre 16-18 afios.
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tituciones y procesos, publicos y democra-
ticos, se empiezan a emplear para satisfacer
los intereses privados de determinados pa-
dres, en vez del interés del pablico en con-
junto. Esto da como resultado que la
diferenciacién social y educacional de deter-
minadas areas geograficas no se basan en el
interés educacional sino en el sueldo de la
familia, las notas de los exdmenes y el esta-
tus social. Todo esto se disimula bajo el pre-
texto de seleccionar segiin la ética de
disciplina, los resultados de los eximenes o
el ambiente dla escuela. El concepto de
segregaciéon y diferenciacion se usa aqui
independientemente de su significado tra-
dicional, vinculado con la pobreza. Los con-
ceptos citados aqui se refieren al fenémeno
mas amplio de diferenciacién social, en vez
de entrar en los debates actuales de las me-
didas cuantitativas de segregacién entre el
80% vy el «20% desfavorecido» de la pobla-
cién (Gorard et al, 2002, p. 28) que no
pueden permitirse comprar la comida en el
comedor de la escuela. Este fenémeno va
mas alla de este tipo de medida, que se ha
usado en el Reino Unido para avanzar el
argumento popular, afirmando que «duran-
te el periodo cuando se introdujeron las
politicas de eleccién y competencia, no
existe evidencia de un aumento de la estra-
tificacién social en las escuelas...» (p. 30).
El propésito aqui no es participar en deba-
tes conclusivos sino examinar la compleji-
dad de cémo la autonomia se encuentra a
nivel local entre dos cosas —la consolida-
cién de entornos de provisién que asegu-
ran la imagen de la escuela para mantener
o aumentar el numero de matriculas, y la
preservacién de jerarquias locales de es-
cuelas distribuidas geograficamente y segre-
gadas socialmente. Fl Director de la escuela
Belleview describe la posicién de su escuela,
haciendo referencia a este fenémeno.

Tenemos una variedad de capacidades in-
creible. En el dltimo curso tenemos un chi-

(43) Escuela en Inglaterra.

co que acaba de tener su entrevista para
entrar en la Universidad de Oxford, otra
chica que ha recibido 3 6 4 ofertas para la
Facultad de Medicina (...) y tendremos jé-
venes (...) que consiguen muy poco acadé-
micamente (...) el alumno tipico, si existe
un alumno tipico, tiene un nivel por deba-
jo del promedio nacional (...). En cuanto a
los menos capacitados (...) tenemos mas
chicos que chicas (...) es una escuela en la
mayor parte blanco (...) de los 1800 nifios
que tenemos, no habrd mas que 30 de
otras razas, y eso va aumentando poco a
poco cada afio pero muy poco a poco (...)
v lo interesante es que bastantes de estos
nifios viajan mucho cada dia para venir
aqui (...) South Tolbry como zona no es
una zona muy favorecida (...) el porcentaje
de desempleados es un poco mas que el
promedio nacional, habri familias desfa-
vorecidas en esta zona (...) no somos una
escuela que depende de un municipio so-
bre todo, o de zonas de casas privadas (...)
vienen de una variedad de entornos socia-
les y econémicos pero South Tolbry no tie-
ne las zonas stper pijas. (Director, Escuela

Belleview, 19/1/1994).

La posicién de las escuelas y la dife-
renciacién entre familias estd bien arraiga-
da en las mentes locales y profesionales:
das Grammar schools, que tienen padres
de clase media, aspirantes, consiguen me-
jores notas de GCSE en las tablas de clasi-
ficacién a causa del tipo de alumno que va
alli». (Director, Colegio Ashfield Com-
mon®, 18/1/1994). Las jerarquias actuales
y la diferenciacién se pueden obstruir o
permitir que avancen. El director ejecutivo
de Campo School creia en su avance.

El alumno que deseamos tener aqui es el
que sabemos de antemano hacia dénde va
(...): el Instituto Técnico Avanzado, o la Fa-
cultad de Ciencias de la Universidad; el
alumno que quiere estar aqui, y éste no es
el alumno que estd aqui ahora; el alumno
involucrado en actividades de baile y mu-
sica; el alumno que logra notas de 15 so-

bre 20, o mas. (4/5/1994).
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Los directores de escuela, como el de
Belleville School, son muy conscientes de
los limites impuestos por la politica, v
como estos influyen en la capacidad de sus
alumnos de dar un buen rendimiento. Has-
ta las escuelas grandes, en fase de expan-
sién, como Belleville se ven limitados en lo
que pueden hacer para mejorar los resulta-
dos del GCSE. Hay una restricciéon doble
—lo mencionado, y la capacidad de proveer
educacién que tiene en cuenta la pobla-
cién local, y no sélo una parte de ella.

A lo mejor podriamos mejorar del 25 al
30%, o lo que sea. No vamos a subir hasta
73, supongo que nunca, seria totalmente
imposible. Hay que reconocer eso (...) No
me sorprenderia si (...) algunas escuelas
estan sufriendo como resultado de la pro-
visién que se hace a los mismos dentro de
la misma ciudad, debido a un nimero mds
alto de j6venes con dificultades de apren-
dizaje (...) un porcentaje mas alto que ése
estaria fuera, en las afueras, las zonas maés
de dase media (...) sCémo vamos a enca-
jarnos en ese tipo de relacién? Porque
nuestro porcentaje de nifios con dificulta-
des no seri tan alto como en algunas es-
cuelas mas cerca del centro de la ciudad,
el ndmero de comidas gratuitas para alum-
nos va a ser mas bajo que seria en algunas
otras escuelas, porque tal vez estin en una
vecindad menos privilegiada, o lo que sea.
Hay que tener en cuenta todos estos facto-
res (...) aunque el ndmero de jévenes que
recibe comidas gratuitas estd aumentando,
ha subido desde el 12 0 15% a casi el 20%
(Director de la Escuela, Belleview School,

15/11/1994).

Los conceptos de clasificacién, y crite-
rio de rendimiento excluyeron a la mayor
parte de sus alumnos para dar buen rendi-
miento, vy las formas de autonomia a su al-
cance reforzaron esta exclusién y las
jerarquias existentes locales de escuelas;

esto es debido a las restricciones impuestas
en las escuelas, las cuales sélo valoran las
tablas de clasificaciéon para describir los re-
sultados locales de la ensefianza / aprendi-
zaje, como se explica en esta cita:

Tocam es un Grammar School* y hasta
hace poco ha existido cierto proceso de
seleccién (...) y sus notas estaban muy
bien (...) Se comparaban muy favorable-
mente con colegios fuera de la ciudad. Nos
ha decepcionado nuestra estadistica de
25% de 5+ Nota C%, hemos conseguido el
28% en cursos anteriores. Para poner estos
resultados en contexto, ahora evaluamos
la capacidad educacional de los jévenes
(...) desde su entrada, y estamos pensando
en hacer eso también al final del 9° curso,
a pesar de que se realicen las evaluaciones
de Key Stage 3%. Creo que necesitamos ha-
cerlo por nuestro propio beneficio (...) un
50% de los nifios que han entrado aqui
este septiembre tienen una capacidad de
leer un afio y medio por debajo del pro-
medio nacional para nifios de esa edad.

(15/11/1994).

CONCLUSIONES: EL DIALOGO
AUTONOMO (ESCOLAR) Y CONTROL
(GUBERNAMENTAL)

Una estructura central muy rigida esta for-
zando la autonomia tanto dentro de varios
niveles de las instituciones del Estado,
como fuera de las mismas. En este sistema,
la autonomia de las escuelas a la vez que
se concede (implicando accién directa)
por el gobierno central, estd regulada por
el mismo. En este caso no hay desplaza-
miento de autonomia dentro del estado
(desde el gobierno central a las escuelas)
sino mas bien un desplazamiento de auto-
nomia desde el Estado (desde el gobierno
central a padres individuales, o empresas
privadas por ejemplo). La autonomia se

(44) «Colegio de Gramitica»: escuelas de educacién secundaria en el cual para ingresar hay que aprobar

un examen de aptitud.

(45) Es decir, 25% de los alumnos consiguieron nota «C» (Equivalente: Bien) en 5 asignaturas o mds.

(46) «Ftapa Clave nivel 3»: evaluaciones obligatorias del Gobierno, que el profesor lleva a cabo.
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concede selectivamente a las escuelas y
hay grados variantes de autonomia de es-
cuelas, en cuanto al programa de estudios
y al sueldo del profesor. La autonomia se
concede por el gobierno central a través
de un sistema que diferencia entre las es-
cuelas y los alumnos. La autonomia otorga-
da podria producir traslados tanto dentro
del Estado como fuera del mismo, y la au-
tonomia no reglamentada (por el Estado)
permite que la reglamentacién se ejerza a
nivel local por los padres, o, en el caso de
las condiciones laborales o sueldos del
profesorado, por los mercados locales/ re-
gionales de labor docente. Los dos trasla-
dos cambian el ambiente en que la escuela
ejerce la autonomia. Los dos traslados se
reglamentan por mecanismos complica-
dos, colocados por el gobierno central. El
gobierno sigue en su papel fuerte de for-
mar la politica educacional, en delegar la
autoridad e influencia fuera de las institu-
ciones del Estado responsables al publico,
para formar una «economia» compuesta de
provisién, finanzas y control.

La oposicién entre gestién educacio-
nal y empresarial estid en el corazén de las
contradicciones, paradojas y dificultades a
que se enfrentan las escuelas. La introduc-
cién de la gestién empresarial se hace a
costa de, y reprimiendo, la gestién educa-
cional participativa. Ya que los métodos de
gestién empresarial ponen mucho hinca-
pié en «conseguir que las cosas se hagan»,
en responder a los problemas a través de
la diferenciacién y seleccién, sale perdien-
do el compromiso de la gestién educacio-
nal a la expansién universal. Aunque las
cosas que «se consiguen hacer sean anti-
democriticas porque la gestién es «una tec-
nologia sofisticada (promoviendo una)
perspectiva dominante de sentido comun»
(Ball, 1994, p. 71). La autonomia se movili-
za para significar y lograr cosas diferentes,
y muchas veces, estas cosas van mais alla
de lo que se propusieron lograr. Empecé a
sugerir que son la naturaleza y las implica-
ciones de estos resultados, analizando la

autonomia con referencia a los cambios si-
multineos en la educacién escolar. La ta-
rea siguiente serd investigar ain mads, en
profundidad a nivel de escuela y gobierno
municipal para evaluar cémo se estd desa-
rrollando la autonomia y cémo se estd em-
pleando.

(Traduccion: Bethany Dockrill)
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