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Rt"suntEN. Se presenta un amplio panorama y balance de la autonomía de los cen-
tros escolares. EI artículo analiza los fundamentos teórícos de la autonomía en las
teorías económicas y sociológicas para, en segundo lugar, esa(diar las políticas cle
autonomía de los centros escolares y sus clispositivos cle regulacidn en inglaten•a,
Esr.)dos Uniclos y Francia, en especial mediante 11 ínspección y autoevaluación, así
como en el rendimiento de cuentas. En tercer lugar, se establece un balance soóre
los efectos cte 1:) autonomía según los modelos de regulación. Se concluye que la
autonomía, por sí misma, no tiene efectos directos sobre la eficacia cie tos centros.

At3sTtuc'r Tliis article presents an ovet•all view and assessment of schoo) auto-
nonty. First it an^lyses the theoreticnl I'ow^ctations oF autonomy in economic and
sociological theories and the it goes on to study the school autonomy policies ancl
dteir reguiatory nZechanisms in the United Kingdom, tt)e United States anci Fr:rnce,
p:u•ticul:u^ly hy means of inspections, self-evaluations, and [he rendering of :)c-
counts. Next it weighs up the effects of aiuonomy accorcling to reAulatory n^oclels.
lt is concluded th:lt autonamy on its own has no ctirect effect on tt)e efficiency of
scl)ools.

Actualmente enconttamos en Europa paí-
ses doncle los centros escolares han sicto
traclicionalmente autónotnos (I3élgic^t, hlo-
lancta>, p:tíses en los cu:tles la autononú.^
lu ► crecido de moclo considerable (Gran
13retaña, Suecia), otros en que ha crecido
menos ( L'sp:tña, Italia, Aletuania, Dinamar-
ca, Pinl:tnclia... y Francia), algunos en que
hr:íctic:atnente no I>a evolucion:ado (Suita),
sin h:tt^cr disntinuido en ning^tno'.

En Asia, el movitniento hacia la auto-
nomía no es general, pero algunos países
ciel Sucleste asi.ítico, cuyo crecimiento eco-
nómico se clehe en gr:tn parte a tma ense-
ñanza pritn:tri:t centr:tlizacla y efícnz, h:tn
daclo m5s autonomía a sus centros ctescie
los años noventa. Hon); Kong, Singapur y
Mal.)sia se encuentran en esta situación y
en Corea ya se ha rcalizado una experien-
c'i.) de este tipo (Chcng, 1999).
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A partir cle 19$9 se conceclió una auto-
nomía r:tclicnl a los centros cle Nueva `Le-
I:► ncla. Las cliferentes regiones cle Australia
han aclopt:ulo en este senticlo estrategias
entre 1987 y 1996 (Townsencl et al., 1999).

Tal sirni}itucl cle prácticas se encuentr:t,
con ntzttices, en ]as razones presentadas
p:u•a justificarse. F.n general, clel aumento
cle la :wtononúa, se espera:

• UnII 117ayor eficacia: Algunos la esperan
cle l:t acción cle los prof^sionales y otros
cle la acción cle los usu:irios. Los prime-
ros consicler:tn que Eos profesores en
cont:rcto con los alumnos son los más
inclic:tclos para concebir una enseñanza
acL• ► pt:tcla :t sus neces}dacles, y por tanto
h:ty que clarles cierta :tutonomía. Por
otr:t p:trte, al ser nt:ís autónomos y li-
hres, los profesores estarán más motiva-
clos. Los segunclos consicleran que los
profesores sólo son incentivactos para
busr.u• la eficaci:t cu:tnclo les mueven
los usu:trios y el person:tl cle los centros
autónomos esuí mas expuesto a esta
}^resión, inclcrso cu:tnclo no existc la po-
sihiliclacl cle elegir su centro. De este
ntoclo surgen las premisas cle una cli-
vergencia sobre el conteniclo cle la :tu-
tonomía clc los centros: los primeros
intagin:tn rentros gohern:tclos colectiv:t-
ntente por los }^rofesores, los segunclos
por un clirretor que responcl:r : ► I:t cle-
nt:tncl:t loc:tl.

• Mayor aclapt:tción a los :rluntnos: Cacl:t
ccntro cscolar sc :tcl;tptar.í ntejor :t sus
aluntnos, pc:ro t:uuhién apareeer:ín clife-
renci:ts entre los centros escolares, que
producir:ín una oferta m:ís clivcrsificacl:t,
clc la quc sc cspcr:r m:ís cficaci:t, equi-
clacl y ntcnos sclcccicín. L'n los p:tíscs
:tnf;losajones sc• espcr,t un nt:tyor respe-
to por I:t cultur;t <le las clivers:ts contuni-
clacles. Aclem:ís Itay que clestaear que
:rntlt:ts cxpcctativ:ts (trna orien4tcla a I: ►
rcaliz:tción clc los incliviclcros y otr:t :t la
cc^nscn•:tcicín clcr Ias c•onwnicl:tcles cultu-
r;tlcs) hucclc•n cnu•:u• cn conllicto, inclu-

so si algunos ven en su coexistencia un
rasgo propio cle la post-moclerniclacl
(Wells, 1999).

• Mayor democr:tcia: En los países nórcli-
cos, se aprecia la autonomí:t cle la es-
cuela conto nteclio para vincular a los
alumnos con las clecisiones que estruc-
[uran su entorno escolar (en Noruega la
reforma cle 1994 prevé que los alurunos
y los profesores cleeiclan juntos el pro-
grama escolar). En los Estaclos Unictos,
la participación cle los•profesores en las
clecisiones se consiclera uno cle los :ts-
pectos b:ísicos cle la gestión basacla en
el centro (st3nt Schoo! Bnsed Manage-
t^tent, Murphy y Beck, 1995). Por otra
p;trte, la iclea cle clemocr:tcia evoca m:ís
bien la implicación cle los paclres en l:t
vicl:r escolar. Un respons:tble it:tli:tno co-
menta :tsí I:t refornt: ► actu:tl cle su país:
•Se trata cle h:tcer cle los colegios una
expresión cle la socieclacl y no clel L'st:t-
clo» (Ferr.trra, 1999).

Estucliaremos el origen cle esta evolu-
ción tan general en los sistemas ecluc:ttivos
-I:ts razones polític:ts que la explic:tn y l:ts
teorías que I:t funclament:tn-, su implanta-
ción y b;tl:tnce final, an:tli-r.anclo el caso cle
varios países, princip:tltuentc los Iat:tclos
Uniclos, Reino Uniclo y Franci:r.

AUMEN'1'AR LA ALJ'I'ONOMIA
DE I,OS C1:N`1'ROS:
GL L'N`l'ORNO POI,Í"17C0

La concesicín cle nr.tyor :rutonomí:r :r los
centros no se inscril^e en un utovintiento
unívoco cle clrsccntr:tlización. Gn sus traba-
jos sobre la reciente evolución clc l:t orga-
niz:tción cle los sistentas eclucativos en los
paíscs anglosajones, I^avies y Guppy
(1997), :tsí como Whitty et :tL (1998), ob-
servan un clol^le movimiento clc c•erNr•nli-
zncic^u y descc^ ►rh•nlrznció ► t ( Itacia el ccntro
escol:tr, lrtjo I:t inllucncia cle la cl:rse nte-
cli:t, pc:ro cn or:tsionca tanthién h:tjo la in-
Ilcrencia clc ntinorí:ts quc: clcac:tn control:tr
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mejor la ecluc:tción cle sus hijos: es el caso
cle los aborígenes en Australia, los negros
o hispanos en los Estacíos Uniclos...). Las
reformas neerlanclesas (ICarsten, 1999) son
un buen ejemplo cle este cloble n^ovi)nien-
to, cotno muestra el llecho cle que, en este
proceso, la parte ••centralización^ es la que
ruás protestas provoat. Lo que se suele
centralizar rnás son los objetivos (los pro-
grUllas cle estuclios) y la comprobación cle
que re:tlulente se consiguen (evaluaciones,
ex:ímenes). Lo que se clescentrtliza, a veces
incluso a nivel del centro, son los meclios:
gestión clel personal, construccIón cle si-
tuaciones de aprendizaje.

Estos dos movimientos son contr:tclic-
torios, en pal:tbras cle Davies y Guppy, que
presenta Wells: ,•IVtuchos grupos soci:tles
recl:rm:tn una mayor autonontía cle los
centros en un uiarco clefiniclo a nivel cen-
tral, en la perspectiva cle ofrecer una tua-
yor sensihilicl:ul a las culturas y aspiraciones
cle I:ts comuniclacles clentro cle un núcleo
cotnún acaclén^ico consoliclaclo^.

Los países antiguamente centralizaclos
(p:tíses l:uinos y escanclinavos) evolucio-
nan Itaci:r un moclelo cercano, ntediante
un moviuticnto que consiste en clisminuir
L•ts precrog: ► tiv:ts clel lst:ulo concentr.'tnclo-
L•ts en los progr:tmas, los exámenes, l:t ev:t-
lu:trión, en canceder las t:tre:ts cie gestión
y:rnim:tción a niveles intermeclios, y au-
n)entar l:ts prerrogativas cle los ccntros.

Ftesulta interesante consiclerar cletenicL•r-
n)entc: el entarno }^olítico cle la :rutonomí:r en
cl Rcino lJnido, los Fst:ulos Urliclos y Fr.mci:r.

C?n el Reino Uniclo, l:r intposición cie
unq rclitrma radir:tl cte L•t educación no iie-
};cí clc Ia nt:tno cie los conserv:tclores, conto
sc Itzt c•rcíclo. C:I pritucr ministro I:thorist:t
Call:tglt:tn I:r It:thí:t cnunciaclo en 1976, en
un disrurso ett cl Rusltin College, a partit•

de l:t eviclencia cle que una tnayor inver-
sión económica no siempre se traducía en
una mejora cle la eficacia. No obstante, f:tl-
tó tiempo par:t emprencler esta reforma,
cuyos principios se encontra^an en el Irt-
•%ornle Pnltou sobre serr^icios p^Pblicos cle
1968: ^Los indivicluos que pertenecen a
:tgenci:ts gubern:ut^entales cleberían tener
más respons:tbiliclades sobre su acción y
tencler hacia unos objetivos mensurables•
(citaclo por Wiggins y Tymms, 2000).

En consecuencia, la refornla fue con-
servaclora, aunque cle inspiración IiUeral.
Conceclió mayor autonomía cie gestión a
los centros escolares, en perjuicio cle las
I,occc! Ed^^cntlora A^ilhor•ilics (L^A), pero clis-
minuyó consicler:tblentente la autonomía
pectagógica cle los profesores, los cuales
clisponí:tn esenci:tlmente dei poder, inclu-
yenclo la reclacción cle los exámenes. La
Nern Lal^tn; con^o se sabe, no h:t vitelto
sobre I:ts refonnas eclucativas cle los to-
ries1, :tcrnque las ha moclilieaclo. }.as aclmi-
nistraciones -el Fst:ulo y también las L^n-
lt:tn enconU•aclo un papel fund:unental cíe
intptrlsión, ntovili-r.ación y or};anización
(Narris, 1999). L:t posihilidací cle elegir
colegio es un clereclta de los paclres, :tl
yue no se presta I:t sttficiente atención :t
la hora cle mcjorar la cficaeí:t clel sístem:t
eclucativo.

En los Estaclos LJniclos, el des:rrrollo cie
la :tutonomi:t se tractuce en experimenta-
ciones o rcforntas locales, y no en una re-
fonna nacional conto suceclió en el Rc:ino
LJniclo. La I)istori:t cle las reformas :tctu:tlcs
se remonta al informe A N^rlrou ^rl Risk pu-
t>licado por l:t Contisión soltre Ia lixcclenci:t
en cduc:tcicín cn 198i, el cu:t) present:tlr.t
un cu:tdro clr:tm:ítico sovrc Ic^s peli};ros
que I:t m:tla caliclad cle su sistema educ:tti-
vo representaba pat;t Antéric:t. Aunque I:t

(L) Aclrm:is, c^l t':uticlo Latx^rist:t quc• It:t Ilc^aclo al tuxlcr cn Nucr:t 7.clanda, n<t Ici reccx"ado Ia libm clrc-

cíeín y Ia efeseentr:^lí^aci^in. (Vo ohst:^nte, ha umtado o piens:^ lom:^r nt^ ctidas par:^ limir.irl<^s: cF.ir <lerecho n c•:^d:o

:tlumno a consc}^uir i^l: 'u.a cn un rcntro rarcmal^lcntcntc rcrcano a su casa, y obli^;ar q Ic^s role^;ios m:ís solici-
tado.ti q srn1r:usc Ic^s alumnc^s (Fiskc• y L:ulcl, 2Q(H)).
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exactitud clel diagnóstico resulte retrospec-
tivamente cíuclosa, este infornie sumergió a
Antérica en un efervescente movimiento
cle innovaciones y refortnas que han trans-
Formado profundnniente su sistema echtca-
tivo.

La pritnera ola cte reforma fue una •in-
tensificación cle] propio sistema«: el nível
cle exigeneia; los salarios; el aumento cie la
cantidaci cte trabajo exigido a profesores y
alumnos; las evaluaciones para meclir las
competencias de los alumnos, las cuales
eran y siguen siendo criticadas al obligar a
los profesores a•enseñar para el test• y no
para los alumnos. L.^ seguncla fase trató cle
mejorar las relaciones colegio/familia, con-
siclerar las necesicíacles de cleterminados
grupos cie alumnos, captar y mantener
profesores eficaces, etc. Sólo la tercera fase
aumentó el margen cle maniobra de los
centros (SBht) autorizando en ocasiones
forn^as cie funcionaniiento muy clistintas
(Cl.^arter schools, u^hole scl^ool designs)
( Desimone, 200"l). Sin embargo, las eva-
luaciones centralizaclas no han desapareci-
clo, son cada vez más resistentes y de
fuerte peso. Para ajustarse a la realicíad,
conviene clecir que la autonomla cle los
centros les acompaña, más que sustituirlos.
Se cree que los colegios cieben sufrir una
•presión• y recibir •apoyo« simultáneamen-
te, y se interroga sohre !as forn^:ts óptimas
resultantes cle la combin:tción de estos dos
moclos cle intervención Boycl, 2001).

Dicho esto, convienc recorclar que, en
cl caso más frecuentc, el centro escolar
americano cle Seeunclaria clispone cle un:t
:tutonomía que no es más importante que
l:t que posee un centro escolar francés
(OCI^h-CERI, 1998). h:t tutela clel distrito y
clel L'staclo sustituyen a la clel I2ectoraclo, la
Región y cl Ministerio, I:t cliferencia respec-
to :t t^r:tncia se halla precisamentc :tsociacla

a la articulación autonomía/renclición cle
cuentas, ya que actualmente los distritos
controlan cacla vez más los resultactos cíe
los colegios, se implican menos arrogantes
sobre los procesos (Fuhrman y Ritter,
1998).

En Francia, la iciea cle que era necesa-
ria una mayor autonomía cie los centros
fue apoyacla primeramente por reformistas
internos (profesores, directores, miembros
de la tecno-estructura) próximos a la deno-
minada «segunda izquierda• o, de modo
evidenteniente peyorativo, la •izquierda
americana• de Francia. Esta iciea surgió en
el Coloqrrio de Amiens (1968), la asimiló el
movimiento de Mayo del 68 y fue combati-
cta políticatnente por la cterecha que osten-
taba el pocier en los años setenta'... antes
de que una tendencia «empresaríal« cle ésta
(representacta por el Ministro C. Beullac) la
absorbiese justo antes de percler el pocler
en 1981, sin tiempo para su iniplantación.
Esto lo lograría un tninistro cercano a esta
seguncia izquiercla, Alain Savary, que tres
años después tuvo que cecler su puesto a
un particlario radical cle la centralización,
Jean Pierre Chevénement. Resulta intere-
sante clestac:tr que una cle las razones cle
Savary p:ua promover la autonomía cle los
centros escolares era conseguir integrar a
los colegios católicos en un sistenia píthli-
co flexible... y que el fracaso clel acerca-
miento entre la enseñanza pública y
privacia provocará la suspensión clel mo-
vimiento cle los centros escol:tres hacia
una ►nayor autonomía. Pese a ello, entra-
ron en vigor algunos textos que conce-
clían la autonotní:t juríciir.t y determirr.tdo
margen cle maniobra a los centros cle ense-
ñanza seeunclaria. La seguncla fase cle au-
mento cle la autonon^ía cle los cenu^os no
llegó, curios:unente, hasta el montento en
que aleanzó el pocler una clcrech:t nwy li-

( i) t.a derecha ronxr^•adota y tecníx•i:ua tto lo deseaba, perc^ puesto que había que dej:^r sítio :^ las •as-

pir,iciones de• muyn•, en 1973 tuvieron I:^ iclea de clejar una esperie de p:uio cle recrec,^ clel •llr%^ del tiempo• a

I^^s cc^le}^Ic^s p:ua rralix:^r actividades libres. t?sta refcxma dw'ó muy pcxo tiempo.
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beial"' -1986-88-, cie nuevo en un momen-
to en que gobernaba la izquierda. En 1989,
la Loi d' Orientation •sitúa al alumno en el
centro del sistema» y obliga a los centros a
elabor:tr un •proyecto^ plurianual utilizanclo
cle moclo coherente y aciaptado el margen cle
maniobra que se le había concedicio, pero
con limitaciones, pues la primera izquierda
seguía alerta (Obin, 2001; Prost, 1997). A
continuación, el moviniiento hacia una
mttyor autonon^ía pasó a ser un asunto
más técnico y menos político, donde se
enfrentan las mismas fuerzas de modo míts
velaclo y en pequeños temas, pero con las
tnismas línezs cle fractura: la autoprocla-
n^acla concepción •republicana• reunía a la
izquierda y clerecha conservadoras en la
defensa de las disciplinas, clel saber y cle la
centralización contr:t cm movimiento m5s
heterogéneo apoyado por gran parte cle la
tecno-estructura clel sistema educativo que
sigue llevanclo al sistema hacia un:t auto-
non^ía limit:ula por la ley y los contratos
entre centros escolares y Rectoraclos.

FIINDAMENTO5 TEbRICOS
DF. I.A AUfONOMiA
DE LOS CENTROS ESCOLARES

Mwphy y Beck (1995), al examinar los tex-
tos que proponen o cleFienclen la gestión
Uas:tcla en el centro (sEii`t) coinciclen en
apoy:tr la autonomía cle los centros. Según
ellos, I:t premisa central es: •Los nkris cerca-
nos a un:t situación clad:t son los mejor si-
tuacios para trctrtrla^, y•]as activiclactes
coticlian:ts de los alumnos cleben detenni-
narse lo tn:ís cerca posible cle los :tlumnos.
(p. "Lll. A partir cle esta prenúsa se clesarrolla
un moclelo, según el cual la atttonoruía clel
centro escolar 1) da más poder:^ los actores:
les concecle n^:ís ;tutonomí:t, clerecho a la
p:^lahr:t, ímplícacíón en las decisiones, in-
17uencia clc: clerecl^os. Por est:t razón, 2) los

actores aumentan su sentimiento depropie-
dad y 3) su participación en la vida clel
centro, lo que a sci vez aumen[a 4} su pro-
fesionalisrrto, su sentimiento cle pocíer ser
eficaz, su compromiso y su tnoral. De esta
actitucl profesional y comprometicla, surge
5) una tnejora c!e ]a •salud organizacional•
clel colegio, que a su vez se traduce en 6)
un mejor aprendizaje de los ahtmnos y
ttna rrtayorsatfsJ'acctón cie la Comunidaci.

En este modeló se aprecian tuuchos
argumentos que en Francia también se han
presentado.para justificar el aumento de
autonomía en los centros. Sin etnbargo, te-
nienclo un poco cle perspectiva, si nos in-
teresamos en las teorías generales que
proponen la economía y la sociología, so-
bre el funcionatiiiento cle los colegios, ve-
remos que este moclelo se confirma en
cleterminados aspeetos, y quecla valiclacla
la gestíón cle la cievolución de autononiía,
pero también veremos que una premisa
implícit:^ cle este mocleto hace suponer qtie
los proFesores autónomos ser3n 1) Ctnica y
espontáneamente movidos por el cleseo cle
enseñnr eficazmente a los alun^nos y 2)
disponclr^tn autoni:íticamente de todas las
competencias y recursos par;i conseguirlo.

LAS TEORIAS ECONbMICAS

Según la teoría <te la agencia, el Principal
(Estado) encuentra clos clificultacles en su
Agente (el clirector clel colegio, el prot'e-
sor): este último puec[e huscar otros o^jetí-
vos ciistintos a las c!e! Prinripal (por ejemplo,
puecle interesarse sohre toclo por los bue-
nos alumnos, mientras que el Principal de-
searía que éste hiciese adquirir un
cleterminaclo nivel a toclos los alumnos);
puecle no cledicar los esFuerzos suficientes
para I:t conserución cle los objetivos clel
I'rincip:tl (Milgront y Roberts, 1992; "1'r:tn-
noy, 1999). Se h:t clcmostraclo que esta tc:o-

1•i) f)e hecho, el ministro htcmĉay, rrspecto a I:^ interpret;ición:wtoriCiri:^ que I;t derrcha Ganres;t realiz;i

:^ mcnuclo u^ltrc cl lilx^ralsmo, pens:^U;^ quc I:^ :nuoncmtía dc los rolegios implic:^b:t ;iument:v tximcro I:^ :^uto-

ríd:uf de I<ts dtrectores del cole^io sctbre los prvfescxrs. Lo Intenuí y(rac:^scí.
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ría trataba <le aplicarse en el sistema edu-
cativo, por ejetttplo, que la concesión cte
recursos en un centro claclo estaba más
orientada a crear unas conciiciones de tra-
b:tjo equitativas para los aclu}tos que a la
producción cle un entorno óptimo para el
aprenclizaje cle los alumnos.

Segíin esta teoría, ^cuál es el lugar para
la autonomía cíe los centros escolares"! Si
tuás autonomía se traduce en ittayor efica-
cia, esto puede cleberse únicamente a dos
razones: sólo los centros más autónomos
serán mas diversos y en consecuencia ha-
brá más competencía entre unos y otros,
incluso cuanclo no exista !a IiL^ertad Formal
cle elegir e! colegio (siempre se puecle
cantbiar cte clotuicilio, elegir otra opción de
estudios, pas:tr a la enseñanxa privacla...);
un clirector cle centro, que se encuentra
tuás cerr.t del terreno, es un representante
del •Principal» (el Estaclo), más clifícil de
engañar que un jefe cle la Aclntinistración
central, y por tanto puecle apreci:tr ►nás la
responsabilidad propi:t clel agente en los
resultacios obtenictos.

Se trata cle suseitar la lealtacl clel tttismo
clireetor cle co}egio y ayuclarle p:tra afirn^ar
su autoricL•ul sobre el personal cle su centro.
En caso contr.u-io, el clirector del centro pre-
ferirá cnizarse de braxos, e}udir los compro-
misos con el person:tl y I:t situ:tción ser:í
icléntir.t a 1a cle un centro no autónon^o.

A p:trtir cle esta visión clesencantada cle
la ntrtonotní:t, ésta sólo proclucir.í efectos po-
sitivos cuando le acompañe un clispositivo
que conceda :tl director cle centro una legiti-
ntidad liierte y unos tttc.^ctios potentes. Es e!
r.tso de ínglaterr:t, doncle según esta teoría
estarían equivocaclos al consicter.tr ineohe-
rente el lteclto cle que a la autononúa de los
centros le acompañe una inspeccíán externa
Frecuente y exigcnte, así conto un sistema cle
objetivos ohligatorios.

U91L^ORlA5 5('1I:IOI.CK^1('.AS

[?n té rminc:^s de socioingía cle tos centros
erscolares, la rcferencia cl:ísira es cl tcxto,

antiguo ya, cle Biclwell (1965). Maroy
(1992) la presenta así: su objeto es cotn-
prencíer la tensión que se observ:i entre el
carácter burocrático cie tos centros (impor-
tancia cle los proceclimientos, cle la jer:tr-
quía, roles clefiniclos inclependienten^ente
cle la personaliclacl cle sus ocupantes, ete.);
carácter al que Biclwell por otra parte con-
fiere un vator positivo al racíonatizar la ac-
tiviclad cle la enseñanza y un «tnocto c}e
organización de base profesional, que
acompaña a otra característica principal de
la organización escolar, su clébil interde-
pendencía estructural•. Este modo profe-
sional se justi6ca por ei hecho cle que «el
profesor tiene la responsabiliclacl cle una
clase, [...] el trabajo que éste clesarrolla con
sus alun^nos revela su propia respons:tbi-
liclacl». Por lo tanto, existe un:t tensión
entre un lac}o burocrático y jerárquico, y
otro profesional e igu:tlitario. Esta ten-
sión concluce a clos hechos mayores: la
ciebilid:ul c1e la eoorclinación (entre pro-
fesores cle una ntisma clase y la enseñan-
z:t de dos años seguídos) y la exístencía
de rel:tciones clificiles entre los profeso-
res y el clireetor. Si éste último tr:tta cle
coorclin:u el trabajo nlecliante reglas inter-
nas, chocará con dos problemas: por una
parte, sálo podrá controlar parcialmente su
aplicación (se observan probletnas entre el
Principal y sus Agentes) y por otra, los pro-
fesores lo consiclerar5n un ataque a su pro-
fesionalisnto.

P:tra :tdministrar esta tensión, Biclwell
propone varias ideas para garantixar al me-
nos la coorclinación: instatrrar un pocler co-
legial, la existeneia cle un sentimiento cle
lealtacl respecto :tl sisten^a escolar en su
conjunto entre profesores y clirectores, ins-
taurar tm control del rendinúento cle los
:tlumnos.

Se observa quc: la célebre concepción
cie los c:entros escolares como «burocr:tcias
profesianales» (Mintzl>erg, 1978) clebe mu-
cho a tiidwell. P:tra Min-r.berg, la •produc-
ciórn de los centros est:í };aranti-r.:tda por
los proi^esionales cualif-ic:uios, de ntaner:t
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que precisa una cooperación miry recluci-
cla entre los inclivicluos. En consecuencia,
los centros se convertirán es estructur^s
•pl:tnas», en las que el papel cle la clirección
consiste principalmente en tratar cle reclu-
cir l:ts molestias o intrusiones que poctrían
obstaculizar el tr:tbajo cle los profesionales.

Según Niintzberg, la Burocracia Profe-
sional present:t ntuchas ventajas, pero tie-
ne cuatro inconvenientes:

• ruera cle la profesión no existe ningún
control clel trabajo cle los profesionales,
ni un moclo cle corregir las cleficiencias
que han clecicliclo ignorar.

• L:t estandarización cle las calitir.tciones es
un ntecanismo cle coorclinación clébil.

• [.:ts I3urocracias Profesionales son bastan-
te inelic:tces frente a unos profesion:tles
incompetcntes o poco concienciaclos.

• L:t innovación exige I:t cooperación y la
utilización cle razon:tmientos incluctivos
(que permitan pasar cle experiencias
particul:u'es :t nuevos coneeptos). Altor:t
hien, la Burocracia Profesion:tl clescansa
en el incliviclu:tlismo cle stis tnientbros y
en el r:tzon:tmiento clecluetivo (integrar
los nuevos problem:ts en las antiguas
cate};orí:ts). La Burocracia Prol^esion:^l
resulta entonres poco capaz par:t inno-
v:tr y las innovaciones generan cont]ic-
tos, a ntcnuclo m:tl recibiclos.

Según él, existe tma tenclencia espon-
t:ínea a interpretar toclos estos prol^lemas
ronto procedcntes cle una f:tlta de control
soL^re los profesionales, y por eso se tr:tt: ►
cle clesarroll:tr una supervisión clireet:t
(conceder m:ís pocler at clirector), Lt est: ► n-
d:tri•r.:tcitin clc: los procesos cle tr:tl>:tjo o I:t
est:tncl:trizacicín cle los procluctos.

Mintr.lterl; reconoce que I:t supcil^isicín
dirccta pucdr scrvir en los casos m:ís ^;ra-
vcs cle insuficicncia prol'csional, pcro,
dad:t I:t romplejicl:ut clcl Irah:tjo, result:t int-

posible controlar el trab:ijo cle los profeso-
res. En cuanto a los controles tecnocráticos,
relacionaclos con los procesos a implantar,
tienen «por único efecto reclucir la concien-
cia profesional•. Ningún reglamento ni es-
tand:irización Itarán clel incompetente un
profesional competente, ntás bien entorpe-
cerán el trabajo cle los competentes.

Poclemos avanzar sobre estas teorías
que justifican la concesión cle mayor auto-
nomía a los centros escolares en los si-
guientes casos:

• Cuanclo los niveles sttperiores clel siste-
nta son incapaces cie asegurar la coorcli-
nación entre l:ts cl:tses y los profesores.
Derouet (1992) o^serva en esta causa la
razón clel aumento del papel del centro
escolar en Prancia. En cuanto a 13élgica,
Maroy y Dupriez (20U0) recuecdan un
proceso análogo, un •clebilitamiento clel
consenso en torno al colegio», que obli-
ga a una »lenta transición» cle •la escuela
como institución» a»la escuela como
contplentento cle organizaciones clife-
renciaclas».

• Al autnentar las clucl:ts sobre los procesos
óptitnos -porque los aluntnos son más
clifíciles, o porque se clesea utiliz:tr en
cacla ocasión el proceso que tttejor se
aclapte :t c:tcl:z e:tso-, la est:tnclariz:tción
se convierte en un mer.tnistno cle coor-
clinacicín insuficiente.

• Porque el clirector de un centro :wtóno-
mo, al no ser simplemente el cepre-
sent:tnte cle los nivcaes superiores clc la
hurocracia ante los profesores, poclrá
perntitir que se desarrolle m3s facilnten-
te un sentimiento dc lealtacl respecto a
éste.

Por otro laclo, pertuiten pens:tr que, : ► I
menos en clcterminaclas condiciones, un
gobicrno clc rentros en quc los prol^esores
cst:u•ían :tsoci:tclos, puccle proclucir ntcjo-
res resultaclos quc el conh^ol tecnocr:ítico a
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yue Mintzberg alucíe. En este caso la »mo-
tivación» de los profesores podría verse re-
I'orz:ul:t por la autonomía cie los centros en
que trabajan.

Est:ts teorías tamUién pertniten apre-
ciar los riesgos cle la at ► tonomía: si el clirec-
tor cle un centro autónomo trata cle
imponer una eoorclinación clemasiaclo es-
tricta, crear:í tensiones y cont7ictos en los
que el fimcionamiento burocrático protege
a los actores. Si no Ilega a sttscitar la lealtact
a la que nos referíamos anteriormente,
contara con muy pocos meclios para afron-
tar l:ts reticencias que encontrarí. Entonces
la conclusión ser.í icléntica a la que se ex-
traía cle ]as teorí:ts cle los econoniistas: será
necesario un clispositivo externo que re-
fuerce l:t tegitimiclaci y autoriclacl clel clirec-
tor clel centro. Éste último ser:í entonces
quien ayucle a que el centro responda con
el menor coste a los objetivos fijaclos por el
exterior.

Williams et aL (1997) han ctesarrollaclo
un estuclio sobre la clescentralización en
Inglaterra y Nueva Zelancla, clel que se
clesprencle que esta polítiea ha eneontraclo
cuatro obstácutos principales: la falta cle
tiempo cle los clirectores y profesores para
cumplir con las nuevas tareas; la necesiclacl
cle :tpoyo y formación en las nuevas res-
pons:tbiliclacles; los ajustes profesionales
quc: clcl^en afrontar los clireetores cle los
cc:ntros y l:t paracloja vivicl:t por los actores
cle un cles:trrollo sitt^ult:íneo cle la autono-
mí:t y la ohlig:tción cle renclir cuentas.

Est:t p:tr:tcloj:t puecle ser la lección
princip:tl cle esta investi^;:tcicín teórica. Las
ieorí:ts econóntir.ts concluyen que cleUen
rerlantatse ruent:ts y roncil>en Ia autono-
ntía clrl cc:ntro como un nteclio para rcgu-
lar In :tutononúa mucho m:tyor que la clcl
profesor cn su cl:tse. l.:ts teorías sociológi-
c:ts nos Itan :tclverticlo yue la :tutonon^í:t
cl^l prc^Ccsor cra una caractcrístic:t cle su de un:t consicleraL7le autonomía cle nt^-

(5) P:u'a unn tipolo^;ía de inspiracicín menos ecottcíntica y m:ís polítie:t de Ias re^ulaciones ecluc:uivas, ^rr

liairc^so ( L(xNU.

ctignictad profesional, una conclición cle su
eficacia, que el control cíe su trabajo no era
simple y poclía tener efectos contraproctu-
centes.

Conviene estucliar las políticas cle au-
tonomía cle los centros escolares compa-
ranclo las regulaciones mecliante las que la
tutela trata cle comprobar el empleo cle
esta autonomía por el bien de los alumnos.

FORMAS DF. AUTONOMÍA Y DISPOSPIIVOS
DE REGULACIÓN

A continuación presentaremos las fonnas y
clispositivos empleaclos en Inglaterra, Esta-
cios Uniclos y Francia. Toclo ello servirá
para comparar un moctelo de regulación
cle la autononiía por los resultacios (en los
países anglosajones) con un moclelo cle re-
gulación por los proeesos, en Francia
(Meuret y Duru-Bellat, 2002)S.

FORMAS DE AVfONOMÍA

Entre los inclicaclores cte la enseñanz:t cle la
oCne (1998) figura una inclicación so^re el
carácter cle las ciecisiones tomaclas por los
centros escolares. Se desprencle que:

• Algunos países han iclo muy lejos en lo
relativo a la autononúa cle los centros
(Nuev:t Zelancla, Inglaterr:t, I-tolancla,
Suecia y algunas regiones cle Australi:t),
en concreto respecto a la contr.tr.tción y
gestión clel personal.

• Entre los países en que los centros esco-
l:tres no gestionan su personal, algunos
(Alem:tnia y España) cuentan con pre-
rrogativ:ts ago más amplias que el resto
(Francia, Estaclos Uniclos, It:tlia, Grccia)
soUre la composición clc los program:ts
cle estuclios.

I:n el Reino Uniclo, los centros goz:tn
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clios, ya sea en materia de gestión de per-
sonal -ellos mísmos contratan sus profeso-
res, mientras que en los Estados Unidos
sólo lo hacen las Charter Schools- o de
gestión peclagógica, mientras se realice den-
tro ctel marco fijado por el currículum nacio-
nal para las asignaturas principales y haya
un eŝtricto control cle los resultados, esta
autononúa se encuentra cle alguna manera
entre paréntesis dos horas al día en el tnar-
co de las National Literaçy and Nt^»teraéy
St►•ategies: tocios los profesores siguen el
mismo esquema nacional preciso y tneticu-
losatnente elaborado, lo que recuercla a la
centralizadn escuela francesa de la Tercera
República más que a la tradición inglesa de
la autonomía docente o a la libre compe-
tencia de los centros escolares en el nierca-
clo educativo.

En los Estados Uniclos, la autonomía
cie los centros puede adoptar la forma de
la gestión basad:t en el centro, en la cual
los colegios se mantienen en el tuolcíe co-
mún y cuentan con un poco más de auto-
nomía, o de colegios cuya autonomía está
ligada a un estatuto p:trticular (Magraet
schools. G'.harter schools).

En 1989, en las zon:ts afectad:ts por !os
progr:tmas de gestión basada en el centro,
los colegios disponían cle una autonomía
mucho menor a la que actualtnente pre-
sentan la totalidad de tos colegios ingleses,
suecos o neerlandeses. Por ejemplo, sólo
el .i7% cle estos contrat:tban directamente a
su personal (Heller et :tl., 1989, citaclo por
Murphy y I3eck, 1995).

Las Ma^rret sc.hools aparecen en 1975.
Ofrecen program:ts muy atractivos en los
L^:II'1'IOS popUlares, para lucltar contr:t la se-
gregnción. De heclto, :t l:ts Magnet school.c
asisten alumnos volunt: ► rios y lian consti-
tuiclo un:t cle I:ts prirneras formas de ^elec-

c•i<ín cle la escucla^ cn los fisr.tclos Uniclos.

Actu:rlntente escoL•rrizan a 1,2 millones cle
:^lumnos ( I^u 13ois ct al., 2000).

l.: ► s (,%^crrlcrr schoo%s son cenu•os l^inan-
ci:ulos cn I: ► mism:r l^asc quc• los ccntros
príl>liros cst:ínclar. Pirm:rn un ronu':uo con

el distrito, al término cíel cual son libres
para tomar sus decisiones en una serie de
campos, para lo que aceptan unas reglas
concretas (no discritninación, obligación
de sortear a sus canclidatos, por ejen^plo) y
ser evaluadas perióclieamente, sienclo ne-
cesaria est:i evaluación para renovar su
contrato. Las Charter schools son tnucho
más autónomas que los centros de los pro-
gratnas de gestión basada en el centro: el
88% contrata a sus profesores; el 83% esta-
blece libremente sus progratnas de estu-
dios y el 75% organíza Iíbremente el año
escolar (Nelson, 2000). Surgidas en 1992,
en otoño de 2000 ya han escolarizado
500.000 alumnos, es decir a un poco ni:ís
del 1% de alumnos antericanos.

Se puede consicierar a l:ts Wbolescboo!
designs como otra forma cle autonomía.
Con el beneplácito del distrito, algunos co-
legios pueden iniplantar •Formas escolares
globales^, en la mayoría de los casos elabo-
raclas por functaciones o centros de inves-
tigación educativa ^Strccess fó ►• all, por
ejeniplo cf. Slavin et a1.,1996). Estos •dise-
ños• se han Ueneficiado cle lo reorientación
en la política de eclucación compensatoria
americana, en 1994: en lugar de ofrerer
una enseñanza especial para los alumnos
o^jeto cle esta política, tratan Cle nlejor:tr la
eficacia global de sus colegios, que pue-
den en^ptear las sul7venciones estat:tles
p:tra implantar estos •diseiios.. hor otra
parte, un:t decisión ulterior del Gongreso
(Obey-Po ►•ter a^raeud^ ►aeut) ha permiticlo
que los colegios de lr.rjo renclintiento reci-
ban otras subvenciones feder:tles con el fin
de iniplantar algunos dc estos •cliserios^
(Herman R.,1999). L:t ctecísión de iuiplan-
tar e! •diseño+ es una clecisión autónonta
clcl colegio -la nt:tyor partr scílo :tcepta irt^-
plantar su progr:tma en un colegio cuanclo
el 80^%^ cle (os prof^s<:xes h:t vot:td<^ a f^avor
cle moclo sea'eto- pero a continuación éste•
clcfine c•on b:rstante precisibn el moclo cle
funcion:tmiento que clehe tener el colegio.
Scgún :tlgunos tralrrjos (cf. Springfic lcl,
Z000) l:r intplantación clc cst^s prograntas
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procluce niejores efectos que los progra-
qias clesarrollaclos a nivel cle los propios co-
legios porque a u^enuclo estos ú ltimos se
queclan en la f:lse cle planificación y no hay
implantación real, o porque son el resultaclo
cle algunos profesores y no siguen la trayec-
toria con^pleta clel alumno en el colegio. En
1999, 8.000 colegios americanos de enseñan-
za primaria o secunctaria habían implantacio
alguno cte estos cliseños.

En Francia prácticamente no existen
colegios con tanta autonontía como las
Cl.^arter sc.hools o los coleglos privados
americanos, ya que los colegios católicos
h:ln renunciaclo a lo esenci:tl cle su autono-
mía a cambio clel pago ciel personal por el
Iataclo (Loi Deór•é). Los únicos que existen
son unos pocos colegios privacios clenotni-
naclos 1.^ors contr^t c!'associntiort crvec !'Etctt
(sin conn^ato cle asociación con el Estaclo)
y cleterminaclos colegios públicos clenon^i-
n:xlos «experimentales•, un acljetivo que in-
clic:t que el clesvío sólo se tolera cuanclo se
pretencle ser ittil :l la proclucción cle una
Futura nonua nacional.

Los centros no cuentan con ninguna
pren-ogativa relativa a la gestión del perso-
nal. AI contrario, clisponen cle cierto m:tr-
gen cle m:tniobra en tnateria peclagógica,
pero, en este campo, «el margen cle auto-
nomía es el permiticlo por las :tutoriclacles».
Su Consejo cle Aclti^inistración está presicli-
clo por el clirector clel centro, que es el repre-
senr.tnte clel Estaclo y qttien clelibera en el
marco •cle los o^jetivos fijaclos por las au-
toricL•tcles eotupetentes clel Iataclo» ([GFN-
tivs, 2001). En Francia se lta presentaclo I q

:tutononú:l como el corolario cle una políti-
r.t yue pretenclía recuper:tr el retraso clel

país en materia cle escolarización clel se-
gunclo graclo, por meclio cle una argunien-
tación que apelaba al profesionalismo y a
la buena voluntacl cie los profesores. Para
que tuviera éxito en el mayor número po-
sible cle los casos, havía que concecler los
meclios de aclaptar su enseñanza a las ne-
cesiclacles de sus alumnos. Esto conlleva el
que los profesores clejen cle razonar única-
mente sobre su clisciplina. Se trtta cle •lo-
grar juntos el éxito cle los alumnos•. Esta
evolución la resume una fórmula muy exa-
gerada respecto a los cambios reales: el
tríptico «profesor, programa, clase» ha sicio
reemplazaclo por el tríptico «alumno, su
proyecto, el colegio•.

Por una parte se atloja el corsé nacio-
nal y por otra, se invita a los profesores a
servirsc colectivalllen[C CIC lOS [1l:írgenes cle
1Daniobra así ofreciclos.

El at7ojan^iento clel corsé nacional se
realizó cle moclo muy progresivo'^, al igual
que la otra gran reforma cle mectiaclos cle
siglo, que unificó la enseñanz:t secunclaria
en los col/égcs y lyc^s'. Cotnenzó en los
años setenta y continúa hoy. Se h:ln aclop-
taclo tres formas:

• En 1ug:lr cle que se:ln los graclos supe-
riores cle la aclministraeión quienes cle-
ciclan, el colegio tiene una cubierta
meclia, ti ĵaclo un ruaclro, en cuyo inte-
rior puecle cleeiclir por sí niistno: algun:ts
hor:ts cle clase no est:ín «cleterniinaclas»,
con lo cual es el colegio quien clecicle a
qué asignatur:t se cleclican, si el Rectora-
clo clispone cle los tneclios correspon-
clientes p:tra ello. En el límitc: cle los
recursos que se le conceclen, el centro

(G) fist:t reform:t se h;t efectuodo con mucha continuidad por patte dc los sucesivos gobiernos :^ los yur

sc acusalrt de •hacer re(ornt:ts en t«los los sentidos•.

( 7) N. dcl 't'.: AI carecer el sistem:t educativo espaitol de instituciones yue coincicl:^n con el calli^{e y lt^trr•

lianrf•s, opt:crcutos por present:tr clichos térntinos en su idionta aigin:^l, Ieniendo ntuy presente quc cl I^ect•rs

el CCIt1P(1 pÚI)IÍCO I(X:II ( IC CIl.SeIl:111L:1, dedicado a Ia rnsett:mza secund:tria de xgundc^ gt:cdo n sutxrior y;d>iecto

a los :tlumnos quc Ic^y:cn tcrmin:^do con ^ri1o los c•sludios cn cl ccdli^c•; y el rutli^{c•cs rl colcgio, rcntro u cstal^lc-

rinticnto piiblicr^ Irxal dc cnscii:cnz•i quc acoge :t bs aluntnru has I:c tcrntinarión de Ia rscucl:^ prim:cria p:u:c pro-

pnrc•ion:uics una eduraricín sc•cundaria de printer ciclo eomo p:ute fwtd:unental de Ia ru•r^Lirid:^d rtl^li^;:U<nia.
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puecle cleciclir la estruetura cle los gru-
pos; por ejentplo, ptrecle preferír ínt-
pl:tnt:tr cl:tses lo más pequeñas posibles
antes que cl:tses grancles, liberanclo cle
este modo los ntcclios y multiplicanclo
l:ts asignaturas optativas o facultativas.

• Con clistintos nombres («móctulos», »ayu-
cla inciiviclitalizacla», «trabajos personales
en un cantpo cietenttínaclo» en los lycées,
en los colli^es «estuclios clirigiclos», »traba-
jos cruzados», «itinerarios cliversificaclos»,
«itinerarios cle clescubr}miento») ha apa-
reciclo un tietnpo cle aprenclizaje eityos
proFesores cleben cleeiclir juntos, a nivel
cle centro, el conteniclo. Este tiempo ha
siclo recluciclo (cle clos a tres horas por
sent:tn:t), pero tiende a autnent:tr (snsci-
tanclo I:ts protestas cle aqirellos que ob-
servan l:t huella cte la renuncia a la
excelencia) en perjuícío clel tíempo cle
aprenclizaje cleterntinacto por los progta-
ntas nacionales. ['or oh•a parte, sc lijan los
procesos quc los prolesores cleben seguir
pata tijar los siguientes conteniclos: exa-
minar a los :tlumnos cle 8, 17 y 15 nños,
al inicio clel ctu•so, (as misntas pruehas
en toclo et territorio nacional, analizar
tos result:tdos, proponcr q 1 Consejo clc
Aclministración clel centro esh•:uegias
p: ► ra resolver los probletu: ► s que It:tn
apareciclo, etc. Se pucclen añaclír ltocas
anintaclas por los profesores y clestina-
clas, nt:ís que a enser^ar, a la vicl q clemo-
cr:ítica cle I q cl:tse o a intervenciones
ectuc:ttiv: ► s: seguricl:ul vial, clrog:t, t:tl^a-
co, etc.

• Nl:ís que intponcr, el lvlinistcrio proponc
:t los colcgios «t^onn:ts pcclagcígicas», rc-
lativamcnte clefinicl:ts, clue los ec^legios
son lil^res clc impl:tntar o no. l;jcntplo
cle ello son las clases »relni.r«, cl: ►ses quc
acogcn tentpor: ► Intente :t los :tluntnos
ntás utolestos o violcntos o incluso al
^lerccr curso cle insercicín prof^esional^^,
etc. Se suelc h-at:u^ clc clispositivos p;tra
los : ► lumnos a^n ciit^ic•uU;)cies.

Tocto esto puecle resumirse clieienclo
que el clesarrollo cle la autonomía cle los
centros en Francia consistió en sustituir al-
gunas prescripciones concretas por un
marco cle acción, algunas regl:ts sustanti-
vas por reglas procedimentales y a}gunas
obligaciones por posiUiliclacíes.

Et incentivo al traUajo en equipo ha to-
maclo la forma clel «proyecto cle centro»
oUligatorio par:t toctos los centros escola-
res, clescle la guarclería hasta la universi-
clacl, por la Ley del 14 de jrrlio de 1989;, que
consiclera la autonomía cle los centros fran-
ceses como trna aittonomta c!e ntec}ios. El
proyecto clebe «traclucir los objetivos na-
cionaies en su contexto particular, para así
garantiz:u• su consecución» y«clefine las
ntoclaliciacles particulat•es cte intplententa-
ción de los oUjetivos y los programas na-
cionales» (Ley clel 19 de jrrlio cle 1989).
Cabe clestacar que, en Fitncián cte }os tex-
tos que confortnan cticlto proyecto, los
profesores no est:ín obligaclos a nacl:i -se
espera que clescubran los ntéritos y el in-
terés cleí trabajo cn común- y que el cen-
tro cle su aetiviclacl -la ensertan-r_a cle las
:tsignaturas a los :tlumnos sin clificult:tcles
ni prob}em:ts concretos- se mantenga :tl
margen.

LA 7T17^IA DI? I.OS CGN'17t^),S Ail'IYSNOMOS

Principalmente hay clos Fonuas cle tt)teta, (a
primera basacla c:n la inspccción y:tuto-
evaluación clc los cenh•os, y I:t seguncla cn
cl renclimiento cle cuentas, sin excluirse
entrc ellas, aclem:ís clc quc: al^;unos nteclios
pueclen aplic:u'se en auil^os casos.

INSPCCCIÓN Y AU7Y)IiVALUACI6N

l.a Inspccción es cl clispositivo princip:tl en
inglatcrr:t. I)esclc lc^)^, cl ots'rta^ (O%%icr for
Stturdtncls irt Lilrrc^ttiorr) h:t rcali•r.:ulo ins-
pcccioncs en los rcnu•os c:tcla cu:ttro :trios
y aclualntcntc cacla scis :uios: los inslxcto-
res c•ntrc^•istan a Ic>s p;ulrc^s sin I:t prescnci:t
dcl pcrson;tl clcl cc>Ic^^;ict, cl ĉ^tilru^•s tr,)san
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una senian:t en el colegio doncle inspec-
cionan las clases y la vida del centro según
los criterios púUlicos ( oFSTEn, 2000). Los
centros consicleran pertinente y útil la lista
cle a•iterios, pero se quejan ctel estrés gene-
raclo por la inspección y por el hecho cle
no tener suficientemente en cuenta los
obstáculos que encuentran (Riley y Row-
les,1997). Los investigadores, se preguntan
por qué la Inspección estaba exenta cle las
exigencias propias de la investigaclón que
por ejemplo querrían que se juzgue un co-
legio sólo por una tnuestra representativa
clel curso, y han retirado los coniponentes
que distinguen a una Inspección cle una
aproxi^uación si no cienttlica, al menos rigu-
ros<1 cle un centro escolar (Fitz-Gibbon et al.,
1996), probanclo la ctiticultad cle los colegios
para mejorar su funcion:tnúento mectiante el
informe cte inspección ( Hopkins et al., 1999).

La oFSTe^ insiste actualrnente en el in-
terés cle que tos colegios preparen la Inspec-
ción por un proceso cie auto-evaluación y la
complementariedacl cle los dos procesos,
quizás porque se ha demostrado que la
auto-evaluación poclía producir una inves-
tigación m:ís profuncla e indudablemente
ulás susceptible cle ser utilizacla para la
mejora clel colegio ( MacBeath, 1999). Esta
últitna puecle acloptar muy clistintas for-
mas, algunas basad.̂ ts principalmente en la
^t^eclicla cle los resultados académicos de
los alumnos y en el uso de incliradores ci-
fr:tclos y cuestionarios, otras nuís penclientes
cle la calicl:tcl genertl clel funeionamiento clel
colegio, el cles:trrollo personal cle los alum-
nos y profesional cle los profesores, basán-
close en I:t confrontación cle opiniones
enn•e los :tctores ( Saunclers, 1999; Mac-
beath et al., 2000; Meuret y Morlaix, 200i).

En v:trios países europeos ( Alemania,
t-iolancla y Noniega), inspección y auto-eva-
luación coincicten en que los inspectores cle-
l>en tener en cuent:t cn su trabajo: el
result:ulo cle la auto-ev:tlu:tción cle los cen-
tros y I:t caliclad cle los procesos cle auto-eva-
luación. Es una c: ► t. ►cterístir.t cle los colegios
a la rual cleben prest:u• particular atención.

En los Estaclos Unicios no existe ins-
pección, salvo para la acreclitación cle los
colegios. Sin embargo, el Estaclo cle Rhocle
Islancl ha implantaclo un proceso de •ins-
pección en pie cle igualclacl profesionalu,
que se focaliza en los procesos clesarroll:t-
clos en las elases según una metoclología
coclificacla y en la que el equipo cie inspec-
tores está mayoritariamente compuesto
por profesores en activo en otros centros,
y dlrigicio por uno de ellos (Wilson, 2001).

En Francia, los profesores son periócli-
camente inspeccionados, pero no los cole-
gios. Ha habido algunos intentos de
auditoria que nunca han desembocaclo en
incticaciones restrictivas: el director ctel
centro siempre ha clispuesto de libertacl
absoluta para ignorar el conteniclo clel in-
forme cle cticha auclitoría, que nunea ha
siclo público.

La auto-evaluación de los centros no
está muy ciifunclicla en ningún país, pero
menos aún en Francia o Estados Uniclos
que en Inglaterr:t, quizás porque la prepa-
ración cie la inspección precisa clisponer
de recursos para ello. No obstante, para los
centros cle enseñanza secunciaria Fr:tncesa,
el Ministerio prepara inclicaciores que te
perniitan conocer las car.tcterísticas socia-
les y escolares cle sus aluinnos, profesores,
la capaciclacl de los recursos cle que ciispo-
nen y la eficacia con que preparan a los
alwnnos para los exámenes ( cienomin:ulos
inctieaclores ^cle valor ariadiclo•) en otros
eentros clel mismo tipo, inclicaclores que
realmente sólo son utilizacios en un:t reclu-
cicla proporción de centros.

RL'NDIR C[JENTAS

Segí► n I-íerrington y Mac Donalcl (en He-
rrington y K:tsten, '1001), un sistema comple-
to cle renclimiento cle euent:ts comprenclr
cuatro componences: Fij:tr objetivos, eva-
luar su alcance, pu^lir:tr los resultaclos, y
eventualmente, :tsociar sus ronsecuenrias
(i ^rce^tt in^e^•).
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En Inglaterra, que combina las clos
formas cte tutela, se ha pasaclo los tests a
toclos los alumnos de 7, 11 y 14 años so-
bre las asignaturas del progr:una nacio-
nal, antes cle pasar el c,cse (Geraeral
G'erti%ica[e c^/'SecorJdai^y Ed7icatiort) a los

. 1G años. Se h:tn fijaclo objetivos nacio-
nales en cuanto a la proporción cle una
generación que clebe alcanzar, a detertni-
nada eclad, el nivel propuesto. Los cole-
gios reciben anualmente el informe PAtvnA
(Perf'ormance and asssesment), qlle COm-
para las puntuaciones oUtenidas con las
cle colegios similares. Esta situación h:t
generaclo instrumentos de cliagnóstieo
tn:ís sofísticaclos que el PANnA, desarro-
llados por centros de investigación y en-
tregaclos a los colegios abonados, q^te a
su vez evidentemente cleUen enviar a
los cenu^os los cl:ttos neces:trios. En Lan-
cashire, la 1.EA ha extencliclo el uso de
uno cle estos instrumentos a todos los
colegios cle su competencia (Thomas,
"1001).

De hecho, lijar objetivos es una costum-
^re poco t'recuente en los Estaclos Uniclos,
cloncle los Estaclos han multiplicnclo las eva-
luaciones", cttyos result:ulos sientpre se en-
vían a los colegios para que los comparen
con los otros, y a menudo se publican, COt110
se hace en IngLttetr.t con los result:tclos clel
c,GSe en I:ts Lecc^i/es lablhs:

Actu:tlmente, 48 Fstndos p:tsan los test a sus
alumnos, 19 exil;en que el cliplom:t ^le fin de
cstudios secundtu•ios se otorgue medi;tnte
exámenes del Fst<^do, 3G puhlic:tn I:ts cstlili-
caciones escc)lares perióclicts (tt?porl c•a+'ds)

de atda colegio, 19 pctblican lisr<^+s cle cole-
gios con bajo renclimientos, y 14 recom-
pensan económicamente a los colegios
que obtienen un buett rencfimiento.

(Skrla et al., 2000)

Muy a menudo, los renclimientos pu-
blicados son brutos, lo qt ►e provoca la in-
clignación cle mucl3os profesores, ya que
no se tiene en cuenta la desigualclacl de
oportunidacles de éxito de los alumnos
cle los clistintos centros. De hecho, algu-
nos Estaclos prevén puUlicar indicadores
^corregiclos•, clenominaclos de •valor aña-
cliclo^, prineipaLnente en Floricla.

En Francia, las evaluaciones cle los
aluninos tienen lugar al principio y no al fi-
nal clel año :tcaclémico en los collir^ges y en
los lycées, para que sean instrun^ento pe-
dagógico clel prot•esor quc reciUe al alum-
no sin servir para evalu:tr el trabajo cle
quien lo ha enseñaclo o la caliclacl del eo-
legio de que procecie. Los indicadores en-
viaclos a los colegios se conciben como
n^eclios cle uso propio y no como el medio
de su control por los Rectorados.

I'ese a ello, existen cios clispositivos se-
mejantes al renclimiento de cuentas anglo-
s:tjón. Por una parte, algunos inspectores
de la Acaclemia se entrevistan anualtuente
con el clirector' cle su clepartamento, estu-
clian con éste tos inclic:tdores que miclen el
éxito cle sus alumnos (orientación, repeti-
ción cle curso, absentismo, violencia, etc.)
y I:ts políticas que propone para :tfrontar
sus dif•icultadcs, en caso necesario. Por
otra parte, ^n una Acaclemi:t"' las rel:tcio-

(8) Una ley fecleral de 2(x)l, NuchUc(lc^/)GrhitnloLtUk:t a los Estaclos a nteclir re^;ulnnnente Icas resultados

dr sus alunutos y Ies obli);:t ;t implatttar un:t seiie de acciones cle ayuda, prrsic^nrs y s:utcionrs para los cenu^os

nt:ís incticaces.

(9) I:I Inspcctor de Ia Ar.tdenti:t enrabez:t el urvlcio del Gstcttb responsal^lc de I:t ettsetjan^a, en r.tckt uno

de los 1(H) dep:utantentos franrescs, en los cnle^;ios prim:trios y los rol%qns. tistos últimos est;ín dirigidos por

un Prineipal, en urnetal un :tntiKuo profesor que ha supetado un:t oposición y ha recibido una formacicin e<m

rxtc ol>jetivo.

( IO) Gn I'ranria, existcn l7 Acadentlns cuyos límites a mettudo coinciden ron los de I:ts re^iones, que tie-
nen cle dc^s a rinrc^ clrp:ul:unrntos. t?I Nector:tdo, ecm el Rector ;t Ia ralx°i^t, es el sct^•icio descottcenu,tdo clel
1?st:tclo respor»al^lc de I:t cnscñanza cn una Ac:tclcmi:t.
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nes entre los centros cle enseñanza secun-
claria y los Rectoraclos acloptan la forma cle
contratos plurianuales, elaboraclos tras un
cliagnóstica clel centro en que el Rectara-
clo se compromete a aportar recursos (1'or-
mación, personal) y el centro a implantar
políticas orientaclas a alcanzar cletermina-
ctos oUjetivos y meclir su éxito. La circular
mínísterial que organiza la vuelta al cote-
gio 2003 preconiza la extensión de este
sistema que •contribuye a una responsabi-
lización de los actores•, que según la Ins-
pección (IGEN-EVS, 2001) est`1 dancio •sus
prin^eros p;tsos•.

EX17tAER IAS CUNSEGUENCIAS

Las consecuencias ligadas a los resultados
cle los clispositivos de rendiniiento de
cuent:ts, así como cie las inspecciones,
puecien ser pasitivas (recontpensas) o ne-
g:^tivas (sanciones).

Las primeras afectan a los colegios y
en ocasiones, a los prol•esores. Las recom-
pens;ts sc conceden a los colegios en fun-
ción del rendimiento niectio cie sus
alumnos, clel renclimiento de aquellos
alumnos que pertenezcan a minorías y la
evolución cle tales result:tdos, e incluso de
inclicios como l:t tasa de absentisn^a cle los
aluninos a la proporción de aluntnaclo que
al.rtndona el sistema escal:tr. Se cancede
;► r.ula profesor o mientbro del persanal
clel eentro eseolar (Distrito cle Dallas), o
bien al colegio para su reclistribución
•acordada democr.íticantente• (I<entucky,
antes de 1998) entre sus agentes, e inclu-
so se otorgan : ► I centro en general para
su funcionauiíento (Ladci, 1999; Pedros-
kv, 2000). Ninguno de estos sistemas
prev^ distinguir entrc los profesores del
cernro escolar en función cle su contribu-
ción a la cfir,icia cle conjunto. I-iay siste-
n^as dc incentivos directan^ente dirigidos
: ► Ic^s profcaores, pera son n^ucho menas
l^recuentcs. A tal efecto, el distrito cle Cin-
rin:^tti lui siclo el primerc3 en firntar un
acucrdo ron los sindicatos cie prol•csores

en septiembre c(e 2000, acuercla que prevé
la implantación de este sistema para 2002
($lair, 2000). Inglaterra va a implantar un
sistema de salario :tl tnérito, par:t man-
tener en la enseñanza a sus mejores
profesores. E1 impacto cle estos siste-
mas para incentivar la eficacia genera
cierta controversia. Mc l^onnel y Chois-
ser (1997, citactos en Mehrens, 1998) no
han encontrado diferencias de eficacia
entre el dispositivo de renclimiento de
cuentas de Kentucky, que concede re-
compensas financieras a los colegios, y
el de Carolina del Norte, que tan sólo
prevé la publicación de los resultados,
íncentívo absolutamente simbólico.
Tratandose de incentivos indivicluales,
Wohlstetter et aL (1994) concluyen cle
moclo bastante reservado.

Podemos situar entre los incentivos
negativos el hecho de que, en Inglaterra,
los profesores menos eficaces muy pocas
veces se quedan en su centro si no tnejo-
ran (Wragg, 1999): se jubilan, los despi-
den, o, raras veces, cambian de colegio.
En cuanto a los colegios, se repite la ins-
peccián en aquellos centros que el ors-
TEn consiciera por debajo clel minimo
admitido y, en caso de confirmarse el pri-
mer juicio, entran en un proceso (Fres.h
sta ► •t} según el cual eI colegio quecta bajo
!a tutela cle la t.EA y e5[:í obligaclo a apli-
car un plan de redireccion:uniento bajo
la supervisión continua de los Inspecto-
res y la dirección de un nuevo director
en aproxin^ad:tmente la mitad cle las ca-
sos. A 1'inales cle 1996, de los 9U centros
que han p:tsacto par este dispositivo dcs-
cle el año 1993, se rcrraron 12, 1^ logra-
ron alcanzar Ia mcjara clescada y G:i
progresaron pcro no lo hast:tnte como
para retirarles el dispositivo (Stolly Myers,
1997). En algunos distritos ;tmericanos,
cu:tnclo se considera que un rentrv es
demasiaclo ineticaz, se rc:nucva taclo su
persona[ para, en palabr.^s de (c^s promo-
tores cle este dispositivo, ^romper la espi-
ral cle la resignacicín• (Xc^ro ►r,dili^lratl.
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Este es el caso cle algunos clistritos de
Ntarylancl y San Francisco".

Los clistintos procesos pocas veces
funcionan cte moclo aislacio, cle mocio que
al examinnr los sistemas locales en su glo-
Ualiclacl, se tiene una iclea mejor de los po-
siUles sistemas cle regulación, tenienclo
nluy presente que sistetllas tan conlpletos
son nl^ts excepción que regla.

En el clistrito cle Minneápolis, se está
inlplantanclo un sístenla global que confie-
re una Illayor autononúa a los centros, al
proyecto de centro, renctición cte cuentas e
incentivos (Du et al., 1999). E} incentivo re-
sície en la c:tnticiaci cie 10.000 a 20.000 $
concecliclos al colegio en Función cíel «valor
:triacliclo» :t las conlpetencias cle los alUnl-
nos, cle su :tbsentismo, su participación en
cursos de :tlto nivel y el compromiso clel
centro a ol'recer :t sus profesores progra-
m:ts incliviclualizaclos cle formación conti-
nua. El moclelo nlultinivel eulpleacio para
r:tlcul:tr el «valor añacliclo» permite clistin-
guir, en el progreso cle los :tlumnos, la res-
ponsaUiliclacl cle los profesores y la clel
colegío (Heístacl y Spicuzz:t, 2000). El ren-
clitniento cle los rolegios se micle mecliante
veinte inclir.ulores, cle los que l:t tercera
p:trte son inclieaclores cle evolución y no cle
estacto, par:t animar el progreso cle los cen-
tros. Trar. ► n sobre las competenci:ts cle los
alunlnos y el clima clel colegio (respeto,
segiu•icl:tcl) (Hesit:tcl, 'LU00).

Cn t'loricla, existe un sistema cle ren-
climicnto cle euentas clescle 199'2, que se
enclureció cn 1999: cl «plan A+» prevé
que toctos los alutnnos cle los gr:ulos 'i :t
IO realicen prueU:ts anu:tles en un núnlero
eonsicler:tUle cie cliseiplin:ts, eon los que en
ciertos graclos los alumnos repiten curso si
no han alcan•r.aclo el nivel mínimo, se pun-
túa a los cenu•os cle A:t F segGn los resul-
taclos clc I:ts prueU:ts, se puUlir.tn Ias not:ts,

«se recompensa a los colegios A y se ayucla
a los colegios F(clespués cte una reivincli-
cación cíe los profesores) sabíenclo que sí
un colegio obtiene una F clos veces en cua-
tro años, los pactres cle sit clistrito pueclen
enviar a su hijo a otro colegio púUlico o re-
cibír Uonos eclucativos para enviarlo :1 un
colegio privaclo. Es justamente en esta par-
te clel plan cloncte los profesores han con-
seguiclo que se realice e} cotejo vas^inctose
en el Valor Añactido y no en los renclimien-
tos brutos (Inman, en Herrington y Kasten,
2001).

En Chicago se implantó en 1988 itn
sistenla que otorgaUa a un Consejo cle cen-
tro en que los paclres eran mayoría, la pre-
rrogativa cle contratar al clireetor clel
centro, cleciclir el programa, el proyecto
clel centro y el presupuesto, conceclienclo
cle este moclo una anlplia autonontía a los
colegios. Ante el fracaso cle este sistenla,
en 1995 le sustituyó un sistema cle gobier-
no integr:tclo, Uasaclo en l:t evaluación, la
ayucla a los colegios con cíificultacles y, si
fracasara clicha :tyucla, una »reconstituciórn
parciai (cie ltecho, se mantiene en el cole-
gio al 70% cle sus profesores) (Wong,
'1000).

En Fr:tncia, nn^y al contrarío cle lo yue
se suele pens:tr, clesde h:tce tienlpo existe
un sistema cle »sal:trio al mérito»: clur:tnte
su visita, más o nlenos frecuente clepen-
clienclo cle l:ts zonas y l:ts asign:uuras, el
}nspector ptmtúa a cacla profcsor en fun-
ción cle }a rapiclez con la que super:t Ias
clistint:ts etapas ctc su carrera. AI final cle su
carrer:t, enu•e tos prinleros y los últitnos en
accecler a ellas, es consicler:tUle la cliferen-
cia entre las c:tnticl:ules reciUicl.•ts como s:t-
lario. A la invers:t, los clirec[ores cle eentro
(así conlo los p:tclres y:tlumnos) suelen
quejarse cle lo complicaclo quc result:t enl-
prencler cu: ► lquier acción contr:t los profe-

l t U l:n csta últimn cludad, tr:^s la denunci:^ dc l:t r:nncr (Nnlio)rnlAssocln^iorr•/•a•lhc^Arfr^^^^ucnic^ilq/^Co-

lororl Pa,p/c^), cl Trihun;tl Suprcmo h:t ob^iKado al disu ito a•rcconstitulr• cada atlo urs centros h;)sta ctuc I:ts de-

sluuald;tdes de c;tlidad rnne Ic^s cC)IBgios Il;tyan cfismirnHdo lo scd3cicn[e (Khann:) et ;tl.,1999).

25



sores realtitente ineficaces. Por otra parte,
no se prevé ningún proceso particular para
seguir los resultactos cle los colegios e in-
tetvenir en caso cle clificultacl. Puede existir
la intetvención (conto es el caso cle las Ins-
pecciones, por ejemplo) pero no están cle-
finiclos los procesos a seguir, los criterios
neces:trios para aplicarlas ni el marco re-
glan^entario en que se inscriben.

DOS MODEIAS DE REGUTACIÓN

Esta clescripeión cíe la autonomía y la regu-
lación en los tres palses sugiere una ciife-
renci:t notable entre el sistema francés y el
:tnglos:tjón.

l~ts uadicionales clitét•encias entre ambos
sisteniíis se h:tn recluciclo eonsicletablemente.
EI sistenta 1'rancés est^t menos centralizaclo
y se abre ( un poco) a la iclea de que en
ocasiones se puecle eluclir la enseñanza
p: ► rcelacl:t cle cacla asignatura. A1 contrario,
en Ingl:uerra y Estaclos Unidos hoy m5s
que nunca se pone especial énfasis en las
:tsignaturas troncales y el pilotaje del siste-
ma se h:t centralizaclo aún mas.

A la vez surgen nuevas cliferencias con-
cernientes n la manera cle concebir y regular
la autonontía cle !os centros escolares.

Los países anglosajones se han lanza-
clo a unu regulación basacla en los resulta-
dos oUserv:ulos en los alutnnos. Su primer
principio r:tclica en la fónnula inglesa: •La
intervención clel L'staclo en la vicL•t clel cole-
gio es invers:tn^ente proporcional a su éxi-
to• o I:t iclea amerieana cie que •el Estaclo
sólo puecle imponer a los colegios las me-
clicl:ts que, con absoluta certeza, los har5n
nt:ís efie:►ces•, iclea clifunclicla por Ia Nr^nte-
rica! ^nrd !llet^acy st^nle,t^y inglesa, la cual
explic:t por qué es menos conh•:tclictoria
con la :tutonomía cle los centros cle lo que
parece en un principia. Las tnoclaliclacles
cle est:t regulación, l^rutales en un primer

momento -cerrar, reconstituir o tutelar los
colegios consicleracios ineficaces- cacla vez
han siclo más sutiles: se trata más bien de
implantar cíispositivos pertnanentes para
medir los resultaclos cle los centros -euya
caliclacl también ha mejorado, ya que las
pruebas empleaclas son más sofistieaclas,
cada vez se aplican más las técnicas cie •va-
lor artacliclo^, se eonsideran otrts climensio-
nes ciistintas a los aprenclizajes araclén>icos,
se tiene en cuenta su progreso, su preocupa-
ción por mantener la equiclacl al comparar
los resultaclos para ciistintos grupos de ahtm-
nos- y un complejo juego de acciones cle re-
compensas, ayucla, presiones y, sólo como
últitno recurso, sanciones en respuesta a la
observaeión cle estos result •̂tclos.

P'r:tneia tiencle a itnplantar un moclelo
cle r•egr^[aclórt por los/^rocesos, proponien-
clo a los centros un:t serie cle «lonuas pecl:t-

gógicas^ consicleculas etir.tces y pertinentes,
lnlplllS:lCIaS por IOS glllpOS lnterllleCll05 CIC Ia

Aclministración ectucativa para acloptar y
aclaptarse a su situación particular. Esr. ►
presión tiene poco éxito en el caso clel
proyecto cle centro o cle la utilización cle
inclicaclores cle evaluación, n15S CUanclo es-
tas Formas no parecen comportar un mayor
control por el nivel clel centro (exiintenes
nacionales de los alumnos, formas interclis-
ciplinares).

EI juieio cle los Inspectores cle Eclur.t-
ción es globalmente negativo sobre el
moclo en que los centros se sirven cle la
autonomta (IGAEN, 1999; tGEN-EVS, 2001)1°:
los centros prefieren no afrontar los pro-
Ulemas y contlictos que surgen cuanclo hay
que realizar arbitrajes internos o, lo quc es
más peligroso, cu:tnclo hay que elegir cntre
principios cle legitimación opuestos (ne-
rottet, 2000). Sólo un tercio cle los profeso-
res consicler:t que en su ccntro existe utt:t
coorclin: ► ción pectagógic:t (GuilLtume,
"1U00). Un estuclio sol^re una ntuestr:t cle

(1 ^^ Alurilla r[ :tL (1cK^) rr:tliGtn un juicio similar sobre Ia situación española, ronfirmnn Ia coiitecución
dr la :wtonnmia, ^no asi su utiliutclón•.
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100 colléSes ha demostraclo que, a comien-
zos cte los noventa, la variación cíe l:zs
practic:ts peclagógicas cieclaradas por los
proFesores era tan antplia en cacla collége
como en el conjunto cle la ntuestra ( Grisay,
1997). La política cle centros se recluce sttuy
a nienuclo a»acciones puntuales asunticlas
por grupos reclucictos cte personas que tra-
bajan inc[epenciientemente cie los otros e
incluso a veces en contraclicción con ellos»
(Cousin, 1998). Sólo clonde el manteni-
miento clel orcien cause problemas y peli-
gre la posibilictad cie enseñar, puecte surgir
la construcción cle nortnas de comporta-
ntiento contunes cotno un objetivo dese:t-
ble para tnuchos proFesores -sin'aI'ectar a
I;t : ► ctivid:tcl cle I:t enseñanz:t ( V.•in Zanten,
'1000).

I^e hccho, la :^utonotní:t de los cenq'os
en Fr:tncia ha dejado r.tsi intacta la incle-
pendencia cle los profesores, de moclo que
se reducen las g:tn:lnclas que pudieran ob-
tenerse con una clescentralización en trrue-
ría de control.

Pa• último, cabe señalar que la política
Fr;tnres:t cle regulación es contradictori;t en
ciertos puntos: el Ministerio publica los in-
dicaclares de rendimiento de los alumnos
sin que los padres puecl:tn elegir los collé-
gc^s ni aplic:tr tnedidas ;t aquellos que pre-
senten un b:tjo renclimiento cle moclo
continttndo; se si^;ue evaluanclo a los pro-
fesores de moclo inclividual ntientr:ts se de-
Fiencle el tr:tb:tjo en equipo; se tnultiplican
Ias evalu:tcíones cle los :tluntnos, sin ev:t-
luar a los proFesores, como si los alumnos
l^ueran los únicos respons:tbles de su pro-
greso; al no evaluar los proyectos cle cen-
tro ntidiendo sus cfectos, los Rectnr.tdos
sólo pueden elegir entre un contrctl cle
conformidacl que anule la autonontí:t cle
los rentros, y un simple control cle legali-
dad que renuncie a tod:t regulación. Cn
términos generalca, toclo sucede como si el
gobierno del sistema eclurativo en I^rancia
dud;tr;t entre un sistetua centraclo en el
aprc+ndizaje clc los alumnos y un sistema
I>:csstdo cn la m:tgistratuta dc los profesrn-es,

ntientras que Ios p:tíses anglosajones y es-
canciinavos, Itan escogicio el priittero sin
duclar.

AUTONOMÍA Y REGULACIÓN:
INTENTO I^E BALANCE

Aquí clistinguiremos los eFectos cle l:t :tuto-
nomía de los centros en sí y 1os eFectos de
la autonomía acontpañacia cle los dos mo-
delos de regulación que acabamos cle pre-
sentar.

EFECTOS DL^ LA AU1bNOM1A DL' L03 CL+NTROS

Los estuclios americanos que comparan los
centros escolares más o ulenos autónomos
tr:ttan dos tipos cle pregtmt;ts: ;Funcionan
cle moclo clistinto los centros :tutónomos^,
^son más eficaces o justos?

En su revisión cle la literatura :tmerica-
na, Murphy y Beck (1995) conl'irman que
los profesores participan nt^is eFectiv;unen-
te en la vida cle los centros escolares autó-
notnos, si bien dich:t p:trticipación en
autuento no se tr.tduce en catnbios dentro
cle la enseñanza, principalmente porque
las instanci:►s de gobierno cle los centros
autónomos se preocup:tn mas clel ámbito
periférico que cle l:t enseñ:tnza en sí, de
modo que el st^t^t en ocasiones clistrae a tos
profesores de su I:tbor principal, resultado
este que se inscribe en la teoría cle la elec-
ción pítblica. Robertson y Briggs (1998)
concluyen del mismo modo un estuciio cle
2"l ccntros s13M cle Calif'ornia.

,Los efectos cle la :tutcanomí:t en el Fun-
cionantiento pueden depender cle la Forma
conereta que ést:t actopté! A partir cle una
revisión de 77 investigaciones clcsarrolla-
das entre 1985 y 1995 sobre la implanta-
ción cle la gestión I^asada en el centro
solare todo en los Est,^dos Unidos, pero
tantbién en otros países anglos;ijones
(Nueva ?.eland;t, Reino i)niclo, Australi:t),
Leithwood y Menzies (1998) diFerenci:tn
tres tipos cle st3nt, según l;t categoría cle
;ictores clcl c^nh^o :t quienes se concecle
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más pocler: el clirector, los profesores, los
usuarios.

El sIInt ^cedniinisu•:ttivo» concecte el po-
cler :^I clirector del centro, quien más tlexi-
^ilidacl tiene para etnplear los recursos, al
tiempo que tiene la obligación cle inforniar
sobre los resultaclos. El ssnt »profesional»
conPí:t la responsabiliclacl clel eentro a los
Consejos etectos en que los profesores ten-
gan 1:1 ,llayoría de votos. En el san[ »comu-
nitario», el colegio clebe retlejar los vnlores
y preferencias de los padres y la comuni-
dacl, lo que se cons}gue concecliencio el
pocler sobre el colegio a Consejos electos
cloncle se:tn mayorí:t los miembros cle la
cotnctnidacl (cl'. anterior, Chicago entre
1988 y 1995 ).

De estos tra^ajos se desprende que es
el st;nt »prol•esion:tl» quien p:uece tener los
e:fectos m:ís positivos so^re las prácticas de
los profesores, y también es e} ni:ís suscep-
tible para 111ejor:u• e} sent}m}ento cle res-
ponst^ilici:tcl de los profesores ante la
ron^unidad.

^Mejora la eficacia el sBt` ►? Leithwood y
Menzies (1998) conc}uyen así:

LI si ►ni fue present:,do por sus partidarios
como una estr:uegi:r pain mejoru• la efica-
cia c[e los centros escolares. Dependiendo
de I:, torma de xisnt clegida, el niedio cle
est:, eFicncia podía ser I:t mayor responsa-
bilicl:td de los cenu•os escolares ante el pú-
hlico, un:, mayor libertad en el uso cle los
recuisos o una n^ejor utiliz:tción cle las ca-
paciclades profesionalcs de los protesores.
Sin emb:u•go nuestro análisis de las investi-
g:tciones no sólo sugiere que cada incenti-
^ro proba^lemente sea in:tdecuado, sino
que, incluso coml^inaclos, no p:trece que
teng:,n la capacidad cle proclucir organiza-
ciones nrís productivas.

( p. 277 )

No obst:tnte, ninguna de sus investiga-
ciones sc lr.ts:t en una cv:tluación comp:t-
rativ:t rigurosa de los progresos cle los
:tlumnos o cle los centros en un :íu^bito de-
tennin:tdo. "1'od:ts consistieron en entrevis-
tas, ol>scrv:,c•ioncs o cucstionarios de

actores cle los centros sB1^t. Ahora bien, por
las investigaciones sobre la et'icacia cle los
centros escolares nos consta qcie, salvo
para los centros niás y menos eFicaces, las
diferencias cle eFicacia entre ellos son débi-
les, y por tanto resulta diFicil distingu}r »a
simple vista» los resultactos de una política
orientacla a tnejorar su eficacia.

Los pocos trabajos que presentan una
comparación rigurosa de los renclimientos
entre los centros ssNt y los restantes ofre-
cen resultaclos más contrastactos. Lee y
smith (199$) muestran, en una investiga-
ción aplicacla a 820 lycées, que los centros
»reestructurados», es dec}r }os q^te efectiva-
mente }^an utilizaclo su autononti:t p:u•a re-
novar su enseñanza, present:u^ mejores
resultados en u•es :tspectos:

• progresiones mayores, habicL•t cuenta
del nivel cle partida;

• progres}ones tutís indepenclientes del
origen social clel alumno;

• un m:tyor con^promiso en los cstudios
por parte dc los alumnos.

Otra investigación ol•rece resultados
nienos positivos. Andrews et aL (2000),
han emparejado 86 centros escolares (de
prim:tri:t o secundaria) •reestructurados»
con 86 centros no reestructur:ulos q nálo-
gos, y los han seguido a lo largo clc los tres
prin^eros años de itttplantación clel progra-
ma. L'n eFecto, estos 86 rentros responclían
a un niisn^o •diser^o» (denotninado Scl^cwl
Reneu^a! Process, sRr') cuyos principios son
uiuy cercanos :t los de la ^reestructwacián•:
implicación cle los miembros en la busca CIe
soluciones :td:tpt:tdas :t L•ts necesidades ca-
pecíficas cle los alumnos, participación de
los proFesores en la toma de ciecisiones,
concesión de I:t flexibiliclad necesaria al
colegio p:u'a que el personal clecid:f el fun-
eionam}ento clel cc:^legio... t)espués cle tres
:tños, los alutnnos cle los centros clue l,:thí:tn
adoptaclo el sRt^ tenían peores resultaclos cn
l:ts p,iieb:ts de [.ectur.t y Matem:íticas qtte el
gntpo de control dc 9:tños. A los 11 :trtos,
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ol^tenían peores resultaclos en Lectura,
pero la cliferenci:t en Mateuiátícas no era
signiFic:ttiv:t. Una coznparación de los cen-
tros SitP tu5s y menos eticaces ha clemostrt-
clo que ^los centros eficaces suelen tener
coma preocup:tcicín permanente el aprencti-
zaje núenUas que los centros en crisis pare-
cen menos claros en cuanto a los campos
en q>.te es necesario mejorar•.

Las investigaciones concluyen en !a
ineticacia ctel sBai, con la reserva presenta-
cla por el estuclio cte Lee y Smith según el
cu:tl :tlgunos centros sacan particlo cle ma-
nera interesante, a^tnque todo hace pensar
que son pocos'!.

;Qué sucecle con l:t e(^icacia cle L•ts 1•or-
tuas más racfícales cle autonomía que rep-
resentan !as M«grret sci^ools, las Cl^Wrler
,c•%^oals y las Wholc scl,^ool desigrrs? Aclcock
y Philips (2000) present:;tn una riguros:t
COlllparación de l;t et•icacia aprehendida
pa- el •valor añacliclo^ por p:trte c1e1 eolegio
en las clisciplin:ts :uaclémieas -cle "l8 MaS-
rret Scf^ools con^paradas con 89 colegios
que no lo eran. Un:t vez se mantuviera cl
nivel inicial, se ohserva que los alumnos
cle I:ts Mrtgrtet progresan tnenos que los
alumnos cte los centros orclinarios y menos
costosos,

hn l;ts C,'l^ar7er sci^ools, la satisf:tcción
cle los paclt•es cle alumnos por lo gencral es
alt:t (Iiasetti, 19c^; Izu et al., 1999) lo que

viene a confirmar que en el año acaclémico
1)98-99 et 70% cle estos centros tuvieran
que recurrir a la lista de espera (I-Iess,
•1000). 1~n cuanto a st.t eI'icacia, se clan poco
las evaluaciones rigurosas. La únic:t cle la
que tenemas constancia es el estuctio lon-
gituclin:tl cle las 13 C.harter schools cle Los
Angeles, realizacla por un organismo incle-
pencliente (Izu et al., 1999). Se ha empareja-
cto estos centros con colegios eqtaivalentes
clescle el punto cle vista social y escolar. La
conclusión clel estuclio, mocieraclamente
optiniísta, es que •con e1 tienipo, m^► y :t
ment.tclo !as Chr^^ter Schools mantienen o
tnejoran ligeramente el renctimiento cle sus
alutnnos, en t•elación con los progresos
apreciacios en los colegios ciel grupo de
conU•olu ( p. ^ 1).

La aportación cle las Cl.^nrfer Scbools :t
la equiclacl clel sistema eclucativo scílo pue-
cie :tprehenderse ntecliante el estuclio de
las poblaciones escolarizacl:ts. Los alumnos
negros, hisp:tnos, po^res... se encuenu•an
en una proporción algo menor que en los
otros colegios ( Nelson et al., 'L000). I'or lo
tanto, no son los alumnos favorericlos
quienes clisl•rutan cle ell:ts. No obst:tntc,
CoL^I> y Glass ( 2000) subrayan que este Ite-
cho no supone que las Cbcarter Scl^ool,^ no
aumenten la segregación; por lo gener.tl im-
pl:tntaclas en I:ts zonas pohres, en conse-
cuencia suelen escoiarizar un m:tyor nún^cro

(1 i) ;CÓnto hacer los cenq•os autónotnos el'icaces7 Dliles y f)arling I l:+nunond (1998) Itan estucH;tdo cinco

rrrttros recstructur:+dos de enserl:+nra serundari:a y primarla qc+e olxení:+rt I>urnos rrsulta<los con sus ;+lu+nnos.

Sr romparcí c:ul:+ colegio con un colrgio tradicional que rscoL•triztU:+ al ntismo tipo de pobl;trión. lin los coir-
glos rrrstructurados:

l.os progr:+tn;rs especializodos isara :dumnos con clifirultades h;+n sido sustltuidcts por un;t ensetianGi +n:ís
personali^acl:t par.t taclos los altnnnns en pequc+los grupos heterogénros.

- Se ;tFrupa :t los :tlunutas de m:rneta Ilexiblc. tin los colegicu hadicionales se clisu•iltuye :t los aumnos

rn clases 1'ijas, y siguen en peque+ios gn+pos I:ts :tsign:ttur;ts optativ:rs, no ;tcadéntlcas. N.n estcu c•olr-

gios terst+vcturndos, el ntímero de clases es recluciclo y Ias asign:uur: ►s princip;llCS Sr CnSI`nan @+1 ix-
yue+ios grupos.

- Extsten estrucauas par:t creor un:ts relactones m:ís personaes enUr prolesores y alumnos, cte +noclo

qur c:tda alumno tJene un •consejero• qt+e habl;t reRul:trmcnte con los pro(esores y su (:uttili:+, U':uando

sus progresos y nreesid:tclrs. Cn los colegios tr:+clicionalrs, rxistr personal de :ryudn que ualx+j:+ con

(os alumnos sólo en caso de haixr ptob(emas, y no de (onna regulnr Y Pernutncntr.

- l.os prrícxlos clr InsU-ucclcín scm m;ís I:uKos y dr dw:+ción v:uiablr.
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cle pobres, pero, al menos en los tres Esta-
clos que estuclian, escolarizan a un porcen-
taje cle alutnnos pobres, negros... inferior
a) existente en su entorno innteciiato, por
lo que estos centros aumentan la segrega-
ción local. Toclo ello, sin embargo, no int-
picie que, en caso de que las CharterSchools
sean eficaces, haya una alta proporción de
aluntnos pobres que salclrán beneficiacios,
confirmando la tesis cle Wells (1999): !as
Charter Schools pueden aumentar las ctesi-
gualcíacles entre los grupos soclales, por
ejemplo entre los grupos desfavorecidos
cleseosos y capacitaclos para superar las di-
fictdtacles y el resto.

Herman et al. (1999) han recogicio to-
clos los estuclios que versan sobre la efica-
cia cíe los 24 zuhole schoo! designs m:ís
conociclos. Para nueve cie ellos, no existe
ningún esa^dio riguroso clisponible (con
un grupo cie control, una meclicla longitu-
ciinal clel progreso cle los aluntnos, ete.).
Para la m:ryoría, cle uno a tres estuciios cle-
muestran eFectos positivos significativos.
Para tres cle ellos, es el caso cle al ntenos
cu:ttro estuclios (Dtrect Inslrlrction, Htgh
Sch. ools that urork, Srtccess for a!!). Este últi-
nto progranta, basaclo en la enseñanza cie
l:t Lectura en primaría, ha siclo objeto cie
nunterosas evaluaciones positivas (Slavin
et a1.,199G). La compar:tción cle estas eva-
luaciones con l:ts cle la gestión basacl^l en
el centro se encuentra en la tesis clesarro-
llacl:t por Stringfielcl a favor cle los -de-
sryus•.

Trar.ínclose cle la equiclacl, Grissmer et
al. ('L000) en un informe nacional sobre las
Neu^ Aruerica ► t Schools (con cleterminaclos
cliseños seleccionaclos), observan que
•p:tra I:t tn:tyoría, los progratnas tvAS han
siclo ituplantaclos por una parte en centros
escolares urbanos, con poco renclimiento,
que escolarizaUan :t aluntnos pobres o per-
tenecientes a minorías étnicas•; y por otra
parte, en los colegios doncle los alumnos y
los profesores esmb;tn poco movilizaclos.
Aclcnt:ís, Ias subvenciones fecler:tles conce-
clicl:ts a ios colegíos clesfitvoreeidos (Título 1

del printer capítulo cle la Ley contra la po-
breza votacia en los usn en 1os años sesen-
ta) a menuclo sirven para financiar la
aclhesión a estos ctiseños (Springfielcl, 2000)
ciaclo que estas subvenciones ya no finan-
cian programas especiales para los alunt-
nos desfavoreciclos, sino acciones orientaclas
a transforntar el funcionamiento cle con-
junto de los colegios que los acogen. Es
evidente que su efecto en la equictad depen-
de de su eftcacia: una innovación sólo be-
netlcia a quien la recibe cuanclo es eficaz.

FFECI'OS DE IA REGULACION

POR LQ4 RESiJLTAD08

A1 contparar los resultaclos cle los alumnos
de un mismo país en dos fechas cliferentes,
queclan patentes los efectos cle toclos los
cambios, incluiclos los que han teniclo lu-
gar fuera clel sistema escolar, que han po-
clido afectarles nlientras tanto, y no
solamente cle aquellos que han afectaclo a
los procesos cle regulación. No obstante,
estos últimos han siclo funclamentales en
Inglaterr:t y en numerosos Estaclos ameri-
canos, por lo que poclemos atrilxiirles
efectos sobre la evohición cle los resulta-
ctos.

En estos clos países, los cantbios cle
proceclimiento se han procluciclo a finales
cle los años ochenta. Por ello, es la progre-
sión cle los resultaclos clurante la clécacla cle
los noventa la que puecle informarnos so-
bre sus efectos, sabienclo que este tipo cle
contparación longituctinal no es fácil. En
concreto, conllev:t 1a existencia cle prurbas
cle clificultacl icléntica pas:ul:ts a interv:tlos
regulares :t poblaciones equivalentes repre-
sentativas cle los currícula enseñaclos en
cacla períoclo.

En Inglaterra, los resultaclos globales
en el examen clel GCSt: han tnejor:ulo con-
siclerablemente y nwcho más rápiclarocnte
clescte que se hnn implant:ulo los c:uttl»os
que esutmos estuclianclo. En opinión cle al-
gunos, esto se clebe a que artcialntentc^ .^c^
c:tlifica con ntcnos rigurosiclad. Particn<Ic,

.i0



cle la comparación entre la evolucibn cle
las notas en el ccsE y en un mismo test pa-
sacio regularmente por una universiclad a
una muestra cle alumnos cle esta eciacl, pa-
rece ser, en eFecto, una parte cle la explica-
ción (Coe, 1999), lo cual no significa que
ésta sea tocia su explicación. De mocto que
Coe concluye irónicamente dicienclo que
es imposible saber en qué medicta la mejo-
ra cle los resultados en el GcsE refleja el he-
cho de que !a enseñanza haya nlejaraclo,
que se obliga a los ahnnnos a•empollar•
nlñs, que la evolueión del exatnen ha facili-
Gido el ilacer la pnieba de una competencia
concretát, qtle I:t cornposición sodo-econó-
nlica de la población se desplace hacia
arri^a, que los exámenes han cambiaclo
tanto que es ituposible realizar ninguna
cotnparación e incluso que se c:tlifique
con nlenos rigurosiclacl...

Es inlposible realizar el misnto tipo de
criticas a los test que miden las competen-
cias en las edacies clave. Para la escuela
prinlaria, los resultaclos son espect,^tctllares.
No sólo ha aumentado consiclerablemente
la proporción cle alumnos que alcanza al
final cte la pritnaria el nivel requericlo (ciel
45% en 1995 :t170% en 2001 para las Mate-
máticas, por ejemplo), sino que ha clismi-
nuiclo la diferencia entre ias tasas en los
colegios con rnayor y tnenor rendinliento
(Glennerster, 2002). Estos resultados son
dlscutldos por algunos investigadores'^,
que si observan un progreso, pero lo
consIderan •ligero• ( Cheek et al., 2000}.
La siguiente tabla (basacla en clatos pro-
porcionactos por el Ministerio) prueba que,
a nivel de! collége, las recientes evolucio-
nes son positivas en Inglés y Matemáticas,
y nlenos en Ciencias.

TABLA I
Pr opo►•clón de ahrrrrnos ^rre alcanzan el ntr^el de con:petenctas esperado en la etapa clar.^e 3

(14 artos, exclrrsir^a»:ente Inglaterra)

Chlcos Chicua

1 4 1 19 4 1
In és 4 554b GG^Yo 729^0

Mutemiiticas SG4b G24'o 58^Yo G2^Yo

Ciencias 644ó 557•6 G3^iS, 55`Yo

Pu^•nio: IScIuc:W^,n :md'I'i,iininµ til:uhlii•x p:n•a cl It^•inu Ilnick^,l^rJ<).

Por lo tanto p:trece posible concluir en
el senticlo cle una tnejora del nivel cle los
ahunnos en Inglaterrt clesde la aplicación
de estas refornlas, sobre todo en pritnaria,
mejora que sin enlbargo no es general -ver
el apartaclo Ciencias a los 14 años- y cuya
nlagnitucl se ciisctite.

^Qué sucecle en los Estados Uniclos? El
Cerrter on l•drrcation Pohcy puUlicó en
1999 un Folleto titulaclo The Good Nerr^s
^rharrt Ar^rc^ ►icarr Edtrcaliorr. Entre l:ts buenas

noticias obteniclas de las estadísticas o!'icia-
les, encontralllos las siguientes: «se cles-
cuelgan menos alumnos•, «clistninuye la
víolencIa escolar•, pero tatnbién •sube el
nivel en Matenláticas y Ciencias•.

Los americanos poseen un sistema re-
gular para meclir el nivel cle los alunlnos
q^le permite establecer comparaciones ion-
gituclinales regulares, una parte ml:uiva al
Nattorral Asses.rnrent of Edtrcattorral Pro-
gress (tvnEr). •Cood neu^s abont ed^^catiom

( l4) h^ misma cliflcult:^d de las pwebcis se veriflca de un a^lo a otro, lo que en su opinión, afectia a las
rompar.^ciones de ti:^rios :u1os.
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ofreee los resultacios cle los test NAEP en
Lectura y Expresión escrita, cuyas puntua-
ciones nteclias, como las desigualclacies en-
tre grupos étnicos, se han manteniclo
estables cle 1984 a 1986 (Conditions o/'
Eclrrcaliorz, 1998). Al conerario, el informe
inclica que, en Matemáticas y Ciencias, las
puntuaciones rneclias cie los alumnos blan-
cos han crecido según las edades clel 3% al
6%, aument:tnclo las puntuaciones de los
negros y los hispanos cie clos a tres puntos
supletnentarios, lo que se puede interpre-
tar conio una mejora de la eficacia y la
equicl:ul cle la enseñanza en estas dos dIs-
ciplinas.

Otro aspecto cle una tnejora c1e la
equicl:td, es que dicho progreso h:t benefi-
ciado particulartnente a los alumnos clébi-
les. De 1990 a 1996, la proporción cie
alumnos ctrya puntuación es inferior al •ni-
vel ^ásico» (basic ler^el) ha pasaclo clel 41%
al i6'% en el graclo 4 (9 años) y clel 48% al

38% en el gr:tdo 8(13 años) ( NAEP Srrnr-
nrary tafiles).

En consecuencia parece que las refor-
tnas han claclo su Fruto, ya que asistintos a
la mejora en Ciencias y Matemáticas, sin
que empeoren los resultaclos en Lectura y
L'xpresión escrita.

En algunos Estaclos se aprecian pro-
gresos sobresalientes -Texas, Carolina del
Norte- y, en opinión cle Grissmer et al., la
explicación t^^ás plausible es «el conjunto
integrado de políticas que comportan la Fi-
jación de objetivos, la aplicación de tests e
informes (standca•ds, cusessnrent and ac-
corrruability)• que ambos Esr.ulos aplican
desde hace diez :tños. Skrla et aL (2000)
:tñ:tden a csta lista cle Estaclos en que los
renclin^ientos de los alutunos han evolucio-
nado muy positivamente tras la implanta-
ción cle sistenias de inForme cle los

resultactos a Nueva York, Connecticut y
Kentucky.

Sin lugar a chtdas, Texas es el Estaclo
que presenta los resultaclos más espectacu-
lares: En Matemáticas, en 1994, el 73% c1e
los blancos y el "38% cle los negros aproba-
ban el examen clel Estaclo; en 1999, estos
porcentajes pasan respectivamente al 93%
y al 73% (Skrla et al., 2000).

En Kentucky, en 1991, una clecisión
clel Tribunal Supremo cteclaró inconstitu-
cional el sistetna educativo en tanto qtte
demasiado ineficaz para las minorías étni-
cas. El julcio obligaba al Estaclo a empren-
cler una refonna clel sistema educativo, lo
que se materializó en la denominacla Ley
KEnA (Kentrrcky Education Re%orm Act) que
preveía, entre otros, un sistema cle informe
cle los resulr.tdos. Según los tests clel Esta-
clo, la eficacia c1e1 sistetua eclucativo ha
mejorado ostensiblemente (Kentucky es
uno cle los pocos Estaclos cuyos result:ulos
en Lectura han mejorado cle manera signi-
ficativa entre 1992 y 1998), ha progresado
en beneFicio cle toclos, sin por ello traducir-
se, como en el caso cle Texas, en un acer-
camiento cle los grupos sociales o étnicos
(Pectrosko et a1.,1999)'s. En Carolina clel
Norte se aprecian las mistnas evoluciones.

AI contrario, el sistema de rendimiento
de cuentas en Floricla casi no ha mejorado
la (mala) posición relativ:t de este Estado
respecto a los clemás. A lo largo de los
años noventa, los resultados de los alum-
nos en las prue^as clel NAEP se h:tn mante-
nido estables en Lectura y han mejoraclo
en Matemáticas, pero en L•l nLSrl]:t propor-
ción que a nivel nacional ( I-lerrington y
Johnson, en Herrington y K:tsten, '1U01).

Al igu:tl yue en Inglaterra, por lo gene-
ral los resultaclos son positivos, pero no
sientpre y :t menucio se discute su magni-

( l5) Sin emb:u•Ko, horetz rt :tL(1998) al cotej:n• los resultados obtrnidos en los test drl fst:rdo y rl NAL?P,
entre otros, los primeros años después del KERA, ponen en dudn la mejora del nivel de Lectwtt y Ilevan Ias

puntu:rcionrs de ^I:rtrm;ítir.rs ; r proporcionrs razonablrs. Adem3s, advierten de que, p:uticul:u^mente en los prl-
nmros ;rños, una mejora dc las puntuariones puedr reFlcj;ir simplrmentc la famili:u9ztción progresiva dc los
alumnos rcm rste tipo de prurbns.
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tucl. También p:trece que los sistemas cle
sirailar inspir:tción sean susceptibles cle
produeit• resultaclos cliFerentes. Los Estaclos
Uniclos 1)an cleciclido terminar eon la cle-
graclación cle los renclimientos observada
en los años setenta y, al menos en Mate-
máticas, han mejoraclo un nivel que en la
enŝeñanza secundaria era tnuy bajo en re-
L•+ción con los otros países.

Poclenios pensar que tales resultacios
proceden cle la reorientación cle la acción
profesoral l^:tcia l:i enseñanza cle las asig-
naturas funclamentales, todo ello en un sis-
tema poco atento. Antes de cou^parar estas
evoluciones con las cle Francia, l^ay que te-
ner tnuy presente el hecho c!e que, si los
efectos positivos observaclos en los pafses
anglosajones tienen su funclanlento en que
la nueva regu(acíón lt:t írnpulsaclo esta reo-
rientación, los el•ectos poclrían ser tnenores
en el sistema francés, el cual ya posee una
reputación tnuy orientada hacia este tipo
cle aprendizaje"'

EFEC.I^OS DE IA RF.GLTIACIÓN POR L06 PR0C^.908

Se h:t compar:ulo los resultactos clel siste-
ma educativo 1•rtncés con los que acabamos
cle presentar. Hasta las últlmas ev:tluaciones
internacionales, los resultados clel sistema
Francés superaUan a Ingl:tterr:t y Estados
Unidos en comprensión escrita y M:uema-
ticas -no en Ciencias- tanto en materia de
eficacía con^o cte equiciaci. En términos cte
eticaci:t, el Reino Uniclo aclel:tnta a Fr:tncia
en la mas reciente dc las evaluaciones
(rtsn, "lOn0), mientras se aproximan los Es-
taclos Uniclos. En toclo caso, puecle tratarse
de un efecto cle las diferencias (de pobla-
ciones tenidas en cuenta, cie cotupetenci:ts
medid:ts) entre esta evaluación y l:ts ante-
riores. Incluso, es probai^le, que la evolu-
eión de los t•enclintientos cle los :tlumnos :tl

acabar primaria sea menos positivo en
Francia que en Inglaterra.

Lo que sí es eviclente es que la política
cle autonomla ^a la francesa•, al igual que la
polttica inglesa, también ha acompañaclo y
proba^lemente favorecido, una creciente
apertura cle la enseñanza seeunclaria traclu-
eicia en la rectueeión cie las ciesigualclacies
sociales de acceso a la enseñanz.^t superior
(Duru-Bellat y Kieffer, 1999) sin un cles-
censo significativo clel nivel de los alum-
nos en el bachillerato, al menos según las
evaluaciones realizaclas a los jóvenes ma-
triculaclos hasta 1995 (L'état de l'Ecole,
1997). I,as evah+aciones disponibles sobre
evaluaeión cle los resultaclos aeaclémicos
clurante la eseolariclaci obligatoria son me-
nores y menos sistemáticos que en Inglate-
rra o Estados Unidos. Por otra parte, las
meciici:ts se interru ►^ipen en 1995. L•ts úni-
cas pertinentes, en lo tocante a nuestra
cuestión, y para el nivel cle la tercera, evo-
can una evolución un poco menos favor:t-
ble que en ]nglaterra y parecicla a la cle
Estaclos Uniclos a este nivel (progreso en
Matem:íticas, estabilidad en Francés). Por
otra parte, la autonomía cle los centros no
se ha visto acompañada por un creciniien-
to masivo cle la segregación: clurante los
años novent:t, en los colli^i es, se observa
un ligero aumento cle la segregación aca-
clémica y cle los extranjeros, pero no cle L•t
segregación en términos cie origen social
de los alumnos (Trancart, 2002). Aclemas,
tan aceptable es pretencler que la autono-
mía ha favoreciclo clicha evolución como
que la h:t contenido.

Algunos indicios muestran que el ren-
cilmiento de los alumnos lk^ poclido evolu-
eionar cle moclo m:ís Iavor.il)le en inglaterra
que en Fr:tncia. Sin embargo, los resulta-
dos clisponibles no vastan para establecer
una clara superioridad cle la regulación
por los result:tclos, aun euanclo la primera

(1G) Scílo haUlantos cle reputncidn porque los cLuos de ri,n muesnan que los alumnos fr.inreses ^erriUen

a sus profcsores romo menos cxigentes en matcria académica que sus homólogos ingleses ( ^leuret, loOi).
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parece basarse en unos pdncipios más só-
liclos que la segunda" (Meuret y Duru-Be-
Ilat, en prensa).

No obstante, en el plano humano hay
muchos íncticios que demuestran que tas
evoluciones vividas en Francia están acom-
pañadas de un ntalestar real. EI último estu-
ciio sobre el collége (Dubet y Duru-Bellat,
2000) revela la ambivalencia que la auto-
nomía susclta entre los profesores: cuando
pocos esperan volver a un modo de fun-
cionamiento detertninado •desde arriba•,
son muchos los que temen la fragtttenta-
ción del sistetna y las ciesigualdacles que
aparecerían de un centro a otro. La regula-
ción por los procesos genera el mIsmo
seniimiento de ataque a la dignidad profe-
sio^^.^ ^•inos dicen cómo actuar!•) suscitado
en los países anglosajones por la meclida
cle los resultados (inos obligan a•enseñar
para el test!•). Adeniás, se desarrolla tocto
un discurso desengañado sobre los jóve-
nes y una cierta hostilidad entre los profe-
sores y!os padres. Incluso se puede
contprobar una cierta debilict<̂ td del políti-
co, que carece de un principio claro para
justificar sus decisiones ante los profeso-
res, a los que ya no se exige que apliquen
instrucciones cuando se oponen a sus pro-
pias concepciones'": no es evidente que la
plur^lidad de los principios de justicia sea
una enferntedad c!e los sistemas que el po-
lítico es incapaz de resolver.

CONCLUSIÓN

F,n definitiv:t, los resultacios indican que la
autonontia de los centros escolares no con-
duce en sí tttisnta a una • liberación• que
produzca mejor:ts considerables en la efi-
cacia.

Para alcanzar la eficacia, la autono-
mia de los centros escolares clebe ser el
soporte para los cambios peclagógicos y
debe emplearse el margen de maniobra
al servicio del aprendizaje de los alunt-
nos. Los cambios de estructura no produ-
cen efectos por si mismos. Los resultados
de las evaluaciones parecen valiciar las
teorías económicas y sociológicas sobre
el funcionamiento de los colegios, los
cuales sostienen que la eficacia -esta no-
ción engloba la aptitud para alcanzar ob-
jetivos que conduzcan a mejorar los
resultados medios o a los grupos desfa-
vorecidos- da por hecho que los actores
conocen claramente lo que se les picie y
lo aceptan, con lo que se comienza a
aplicar dispositlvos de control de los re-
sultados e incentivos para mejorarlos.
Esta experiencia ha probacio que la efica-
cia tantbién supone apoyar a los colegios
en sus esfuerzos por mejorar.

En los tres países mencionados, las re-
formas de conjunto, que han asociacio la
autonomía de los centros y una nueva re-
gulación, se han vi.vido evoluciones mas
bien positivas: mejora puntual de la efica-
cia, dentocratización por apertura cle la en-
señanza secundaria. Por otr•a parte, a nivel
nacional resulta diticil contemplar los temi-
cios efectos sobre la segregacián o el :iu-
mento de las desigualdades sociales. Es
probable que ltayan favoreciclo estos catn-
bios (es complicado imaginar, en Francia,
al 60^f, de una población conducida ctl lsa-
chiilerato por un sistenta educativo tan rí-
gido como en los años setenta) pero la
única evidencia que se desprende de las
observaciones et»píricas es que éstas no
las han impedido.

(Ti crdt^cctórt: .Stlt^ia Ma^ttero)

(17) Uno de los intUclos es que !a tecno-estn^aura del sistenn fr.incés (lnspectorcs, rectores..J aUo^n

por aurnento en la ev:^luación de los resultados, sin mucho éxito hasai el momento. En mi opinlón, en los cír-

culac angloxya^es equivalentes no se eneuentra la Idea de que habrí: ► que actuar de un moclo ctistinto al aclu:J.

(18) I^e modo que el ^Ilnisterlo acepta que los nucvos programas cle filosofía sólo sean á:ucdtativos•, al
no ser del ^gr.ido de todos los profesores.
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