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El profesorado quebequense frente a la
«gestién basada en resultados». Un estudio cualitativo
en cuatro Centros de Secundaria
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Resumen

En el curso de los 15 dltimos afios, Quebec (Canadi) ha desarrollado una politica de acconntability —denominada Gestién Basada en Re-
sultados (GBR)— que concierne a todo el conjunto del sector de la educacién obligatotia de esta provincia®. Esta politica se despliega en
todos los niveles del sistema educativo (ministerio, comisiones escolares y centros educativos) y pone en practica nuevas herramientas de
planificacién y de contractualizacion, asf como también herramientas estadisticas que permiten hacer visibles los resultados (académicos) y
establecer objetivos de rendimiento. La GBR implica una mirada de cambio de las practicas del profesorado para hacerlas mas «eficaces» y,
asi, contribuir a la realizacién de los objetivos de las politicas ministeriales: mejorar los indices de diplomados, las tasas de logro, reducir el
abandono escolar. En este articulo analizamos las reacciones del profesorado de cuatro centros de secundaria a las demandas de cambio de
las practicas pedagogicas que les son indicadas por los gestores escolares. Para ello, nos basamos en una tipologfa de respuestas a las politicas
educativas desarrollada por Cynthia Corbun (2004). Nuestro andlisis muestra que las respuestas mds frecuentes son el rechazo y el acomodo,
pero también la renuncia a ciertas practicas deseadas, asi como las practicas «imposibilitadas» por la puesta en marcha de la GBR, un tipo de
respuesta que se agrega a la tipologfa de Corbun. Asimismo, mostramos que estas respuestas y sus significaciones varfan segun las practicas
establecidas por la organizacion institucional, pero también en funcién del contexto del centro educativo, y de las diversas estrategias y con-

figuraciones de los actores implicados en ello.
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1 Universidad de Montreal, Catedra de investigacién de Canada en politicas educativas. Este articulo se apoya en una investigacion financiada por el Consejo de investiga-
ciones en ciencias humanas (CRSH) de Canada (n°® 435-012-0701).

2 En Canada, la gestion administrativa territorial se basa en las llamadas provincias, que equivaldria a un estado dentro de un modelo federal.
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1. Introduccién

La Gestion Basada en Resultados (GBR) es una politica de responsabilizacion o de acconntability en edu-
cacion desarrollada desde el afio 2000 por el gobierno de Quebec (Canada). Inspirada en la nueva ges-
tibn publica (definicién de objetivos por la autoridad politica, flexibilidad de los medios para logratlos,
transparencia y evaluacion, responsabilizacion y rendicién de cuentas sobre los resultados), esta politica
es operacionalizada a través de las diversas herramientas de accioén puablica que van desde los planes
estratégicos a los contratos, empleando al mismo tiempo las evaluaciones externas organizadas por el
ministerio en sus principales filiales escolares. La definicion de los objetivos es acompafiada por el ajuste
de indicadores a partir de las bases de datos estadisticas del ministerio, pero también de diversas herra-
mientas para realizar el analisis y el seguimiento de la gestién de los centros educativos y de las comisiones

escolares (CE)’ que las supervisan.

Desde la Ley 88 (2008) que actualiza la GBR en la red de centros educativos publicos, las CE y los
centros deben firmar «convenciones» con sus supetriores (el ministerio o la CE) y comprometerse a lograr
los objetivos calculados y definidos para contribuir a los cinco «objetivos» de la politica ministerial: me-
jora de los porcentajes de diplomados en menos de 20 afos, tasas de logro en las pruebas ministeriales
en francés, reduccion de las tasas de abandono escolar en el curso de la escolaridad, aumento del nimero

de estudiantes en filiares profesionales, promocién de un ambiente sano y seguro en el centro educativo.

En nuestros trabajos anteriores, hemos mostrado que las CE se apoyan en la GBR para desplegar
una nueva gestioén de la pedagogia (Maroy ez al., 2016; Maroy, 2017). Las CE persiguen extender ¢/ objeto
y renovar /las formas y las herramientas de la gestion escolar. Por una parte, actuan de manera mas directa en
el trabajo pedagdgico del profesorado. Por otra parte, ellas se apoyan en una gama renovada de herra-
mientas de gestion (herramientas estadisticas de analisis de resultados, herramientas de seguimiento de
practicas docentes) para orientar mejor el trabajo de las y los profesionales en el seno de las escuelas hacia
el rendimiento esperado por los objetivos de la GBR. La GBR implica, en este sentido, una intencién de
seguimiento administrativo de las practicas de las escuelas y de la «regulaciony, incluso, del cambio de las
practicas del profesorado para hacerlas mas «eficaces», con la finalidad de contribuir a alcanzar los obje-

tivos de rendimiento vehiculados por este modelo de gestion educativa.

En este articulo, analizamos las reacciones del profesorado de secundaria frente a las peticiones de
cambio de las practicas que les son solicitadas por los gestores escolares durante la puesta en marcha de la
GBR. Apoyandonos en los trabajos de Cynthia Coburn (2004), nos interrogamos sobre la manera en que
el profesorado responde a las demandas y presiones institucionales diversas, que provienen directamente

de su equipo de direccion, pero también indirectamente de su CE.

Presentaremos, en una primera seccioén, nuestro marco tedrico y metodoldgico. En segunda instancia,
presentaremos las transformaciones de las practicas docentes deseadas por la direccion de los centros
de secundaria de la investigaciéon. En una tercera seccion, mostraremos las respuestas del profesorado,
insistiendo en las tendencias comunes. Finalmente, discutiremos las fuentes de las variaciones entre los
centros educativos analizados, derivadas de los contextos (poblacion estudiantil, situaciones socioespacia-

les), de las estrategias de su direccion, o de la configuracion de los actores y de sus relaciones.

3 Las comisiones escolares son entidades de regulacion intermedia que estin encargadas de poner en marcha en un territorio dado la educacién publica. Organizan
y guian los centros Primaria y Secundaria y los centros de formacion profesional y formacion de adultos. Son auténomas en el plano de la gestion administrativa
y pedagdgica, pero estin fuertemente reguladas por la legislacion tanto en la gestién y la rendicién de cuentas como en cuanto al respeto de ciertas indicaciones y

direcciones de los programas o de la pedagogfa en las centros educativos.
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2. Marco tedrico y metodolégico

Nuestra problematica se articula en torno a dos preguntas: 1) sen qué medida la nueva gestion de la
pedagogia engendra nuevas expectativas institucionales por parte de la direcciéon de los centros de se-
cundaria, que perjudican la autonomia profesional del profesorado?; 2) scuales son las respuestas que
el profesorado de secundaria desarrolla frente a estas expectativas, dado el contexto y del centro donde
trabaja?

Arraigamos estas preguntas en la sociologia de los grupos profesionales y en los trabajos neoinsti-
tucionalistas sobre la puesta en marcha y la construccion del sentido de las politicas educativas por los

actores sobre el terreno.

Para alcanzar los objetivos sefialados —principalmente mejorar el logro escolar y reducir el abando-
no— una politica como la GBR pone en marcha nuevas reglas formales, pero vehicula también nuevos
marcos cognitivos o una normatividad. Dicho de otro modo, busca hacer evolucionar los acuerdos

institucionales que contribuyen a regular y coordinar las conductas de los actores y a datles sentido y

estabilidad®.

LLa puesta en marcha de esta politica pasa también por un trabajo de los actores de nivel intermedio
(CE) o local (direccién de centro) que aplican de manera variable las nuevas leyes, pero contribuyen
también a dar sentido a esta politica y traducen de ésta de manera mas o menos fiel la normatividad. Este
trabajo de mediacién y de traduccion depende de contingencias locales, pero también de los ezhos de los
agentes de mediacion (Maroy, 2010; Spillane, 2002; Spillane, Reiser y Gomez, 2000).

Las expectativas institucionales de la direccion de los centros derivadas de ello pueden ser de na-
turaleza normativa o coercitiva’. Ademas, se inscriben en los marcos cognitivos y los discursos que
las justifican y les dan sentido. Estas demandas normativas o expectativas formales pueden afectar los
modos de organizacion del trabajo o la definicion de las profesionalidades de los actores, en particular

del profesorado.

Estudiaremos estas demandas y expectativas institucionales a partir de los discursos de los equipos
de direccion de los centros, preguntandonos en qué medida inducen cambios en la definiciéon de la pro-
fesionalidad del profesorado y contribuyen a redefinir su autonomia profesional, considerada tanto bajo
el angulo del poder de decisién como de la autonomia de reflexion, dos dimensiones clave del profesio-
nalismo segun Elliot Freidson (2001). La autonomia de decision es un tema relativo al derecho de afirmar
«su expertise, su propio control del espacio de profesionalidady (Lang, 1999: 37). En la practica, esta autonomia es
permanentemente negociada con los usuarios, los directivos de las organizaciones que los emplean, asi
como otros profesionales que forman parte de la ecologia de su trabajo (Abbott, 1988). Esta asociada
a una autonomia de reflexion, que reenvia a una capacidad de reflexion sobre las finalidades, el contexto,

pero también sobre los saberes y practicas a aplicar en el trabajo (Champy, 2009; Tardif y Lessard, 2002).

4 De este modo, una politica tal busca cambiar las instituciones entendidas en sentido amplio como los marcos reglamentarios y juridicos, pero también los marcos
normativos y cognitivos a partir de los cuales los actores tienden a dar sentido y estabilidad a las relaciones sociales (Scott, 1995). Una préctica institucionalizada
tiene tendencia a reproducirse, por una parte porque elle puede imponerse a los actores como un obligacion juridica pero también porque se da por adquirida y
considerada como legitima por los actores.

v

Segun Coburn (2004, p. 218), una expectativa considerada «normativa» trata sobre las ideas y valores que sustentan lo que el profesorado debe hacer, asi como sobre
los medios mas apropiados con el fin de alcanzar estos nuevos objetivos. Una expectativa «coercitiva» (la autora utiliza el término regulative en inglés) implica una
orden directa de cambio (ensefiar de una manera precisa, priotizar un cierto material escolar, etc.) que es sustentada por el uso de la regla y por posibles sanciones
si el/la docente no se pliega a ella.
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Las expectativas institucionales de las direcciones de los centros relativas al profesorado seran anali-
zadas segun las tres dimensiones constitutivas del discurso pedagdgico para Bernstein (1977). Distingui-
remos de este modo las expectativas relativas a los contenidos de enserianza (curriculo prescrito y ensefado),

al trabajo y a las relaciones pedagdgicas en la clase y a los modos de evalnacion del alumnado.

Para comprender como responde el profesorado a estas expectativas y presiones institucionales, nos
referiremos a los trabajos de Coburn (2004). Esta autora muestra que, en muchos casos, los mensajes y
las expectativas institucionales afectan al nucleo técnico de la escuela (donde se juega la practica docente)
contrariamente a lo que los primeros neoinstitucionalistas habfan adelantado (Meyer y Rowan, 1977). De
este modo, para Coburn la asociacion entre las expectativas institucionales y las actividades del nuacleo
técnico es solo un tipo de «respuestasy, entre otros. Ella propone distinguir cinco tipos de respuestas del

profesorado frente a las expectativas institucionales de cambio de sus practicas pedagdgicas (consultar la

Tabla I).

Tabla I. Formas de respuestas del profesorado, adaptadas de Coburn (2004)

TIPO DE RESPUESTA  DEFINICION

Rechazo La demanda institucional es rechazada, sobretodo si no es congruente con las creencias y visiones del o la docente.

La prdctica de cada profesor no se afectada en realidad. Se trata mds bien de una conformidad simbdlica, de una «fachada extema» que no se corresponde con la

Disociacion/respuesta simbdlica A i
prdctica efectiva.

Estructuras paralelas Frente a los demandas mdltiples y contradictorias, el/la docente infenta responder yuxtaponiendo prdcticas correspondientes a diferentes expectativas.

El/lo docente inferpreta lo demanda institucional para ajustarla a sus propias creencias y maneras de hacer. Asi, la infegra a su prdctica sin cambiar sus convicciones y

Asimilacidn . .
cogniciones de referencia.

La demanda institucional implica la transformacion de las prdcticas y concepciones que la fundan. Esto supone una reestructuracidn profunda de las creencias de cada

Acomodacion "
docente, de sus marcos cognitivos

En el plano metodolégico, nuestro trabajo reposa sobre el analisis cualitativo de 20 entrevistas de docen-
tes y 8 miembros de direccion® en el seno de cuatro centros de secundaria en dos CE. El profesorado
entrevistado fue seleccionado primero por su antigiiedad en el centro (mas de 3 afios en el caso de 18 de
ellos) y su experiencia en el oficio (un promedio de mas de 15 afios de experiencia). Finalmente, todos en-
sefiaban las materias obligatorias para la consecucion de los estudios (la obtencion de un diploma al final
del programa escolar). Utilizamos las entrevistas de cinco docentes por cada centro estudiado. Primero,
hemos realizado la encuesta en tres centros de secundaria de una misma comision escolar (CE del Norte)
que ha sido identificada como «amplificadora» de la GBR y de la gestion de la pedagogia que se sigue de
ella (Maroy et al., 2017). Los centros de la CE del Norte han sido seleccionadas en funcion de la diversidad
de sus estudiantes (mas o menos vulnerables, provenientes de zonas suburbanas o rurales). Les hemos
otorgado los siguientes nombres ficticios: Centro de las Montafias, Centro de las Cataratas y Centro de
los Suburbios. En cada uno de estos centros, hemos entrevistado al director del centro asi como a uno o
dos subdirectores. Con la finalidad de contrastar nuestros datos, hemos continuado la encuesta en otra
comision escolar (la CE del Sur) en la que la 16gica de puesta en marcha de la GBR conduce a una gestion
de las practicas pedagogicas locales menos intensa. Por razones ajenas a nuestra voluntad, nuestro plan de

investigacion (combinando entrevistas a la direccion y al profesorado) pudo ser operacionalizado en un

6 Entre directores y subdirectores.
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solo centro considerado «eficaz o performativo», que llamamos aqui Centro de los Campos. Realizamos

en ella las entrevistas a cinco docentes y una sola entrevista a la direccion’.

3. Las expectativas institucionales de los equipos de direccién hacia el profesorado

Para las direcciones de los centros, la GBR obliga a la reflexividad por parte del profesorado. El andlisis de
los resultados, y la definicién de los objetivos, debe transmitirse al profesorado para promover el princi-
pio de reflexion sobre sus practicas en relacion a la preocupacion sobre la eficacia pedagogica. Esta expec-
tativa se manifiesta, en todos las direcciones, a través de un discurso donde: 1) el logro académico debe
ser la prioridad del profesorado (y del conjunto de los actores); 2) el profesorado debe «cuestionarse» y,
en el caso pertinente, replantearse sus formas de hacer en una légica de mejora continua. Este enfoque
conduce a supervisar la antonomia de reflexion del profesorado solo en relacion al factor de la eficacia de sus

practicas, y constituye el fundamento de diversas demandas que tienden a reducir su antonomia de decision.

En todas los centros estudiados, pero en grados variables, el profesorados debe participar en momen-
tos de reflexion individual o colectiva de sus practicas. Esta obligacion de reflexividad se inscribe en
una racionalidad instrumental. La reflexion se focaliza en la eficacia de ciertas practicas, pero no es
suscitada frente a aspectos mas amplios, por ejemplo sobre los «valores» o las finalidades educativas
del centro, sobre la pertinencia de las herramientas o la finalidad de las politicas. Estos momentos
acontecen durante los encuentros colectivos por departamentos (equipos-disciplina, por nivel o in-
terniveles), durante las formaciones dadas por los consejeros pedagdgicos®, pero también durante las
«supervisiones pedagdgicas individuales», que puede concernir mas raramente al profesorado cuyas

practicas son juzgadas como problematicas.

Los centros de las Montanas, las Cataratas y los Suburbios forman parte de la CE del Norte, vo-
luntaria en el plano de la gestion de la pedagogia. Los momentos de reflexion colectiva entre docentes
son frecuentes y, sobretodo, implican directamente a los equipos de direccion y a los consejeros pe-
dagogicos. Los centros de las Cataratas y de los Suburbios apuestan especialmente por este modelo,
particularmente al asociar la reflexividad colectiva con un procedimiento de analisis estadistico de los
resultados bastante refinado, y poner el acento en la necesidad del equipo de direccién de comprome-
terse con el seguimiento y la «regulaciéon» de la pedagogia y del trabajo del profesorado. La direccion
del centro de las Montafias es mas prudente, porque el profesorado se oponen fuertemente a la inter-

vencion de la experticia externa de los consejeros pedagdgicos.

Por el contrario, en el Centro de los Campos —dependiente de la CE del Sur— el ensamblaje entre
los objetivos que debe alcanzar y las demandas formales de reflexion colectiva hacia el profesorado
es mas libre. La direccién comunica los objetivos a alcanzar, transmite las expectativas formales so-

bre los encuentros del profesorado en torno a sus practicas, pero no sigue ella misma estos encuen-

7 Las referencias a las entrevistas son hechas de la siguiente manera: nombre del centro, funcién ocupada (con un nimero si varios entrevistados ocupan una misma

funcion). El profesorado es designado simplemente por su materia. Un director/a de un centro es designado por el acrénimo DE y un director/a adjunto por DA.

8  Los consejeros pedagdgicos (CP) tienen, en primera instancia, una funcién de apoyo a la ensefianza (que puede a veces ser extendida a los equipo de direccion de
los establecimientos). Ellos no tienen relacién jerarquica con el profesorado. Su rol es entregar una ayuda individual o colectiva en lo que respecta a las metodologfas
pedagogicas, a la evaluacion y al programa de aprendizajes y al material didactico. Ellos actdan recurrentemente como promotores de la innovacion y de las «buenas
précticas», haciendo el puente entre el medio de la investigacién y los pricticos. En la CE del Norte, los consejeros pedagdgicos dependen jerarquicamente de la
direccion del centro y de los servicios educativos de la CE. En la CE del Sur, dependen solamente de los servicios educativos de la CE, pero la direccién del centro

puede hacer una peticién directa a éstos ultimos para tener un apoyo de los CP.
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tros. Un «profesor-intermediario» es llamado a establecer la relacion entre los «equipos docentes por
disciplina»y las demandas de la direccién. La autonomia de reflexion del profesorado se encuentra

relativamente preservada y menos controlada, y el uso de los datos es variable.

Este trabajo de reflexividad colectiva se apoya en gran parte en el uso de herramientas estadisticas
y en una estrategia central en todos los centros investigadas: hacer visibles ciertos problemas de efi-
cacia pedagdgica via comparacion de los resultados. La precision y la escala de comparacion varfan
sensiblemente entre un centro y otro: comparacion con respecto al promedio de la CE, de las materias
entre cada centro de la CE, o de diferentes docentes del centro durante un mismo afo escolar. Este
procedimiento implica una forma de accountability particular, colectiva o individual. El profesorado
debe hacer minimamente znfeligibles y justificables sus practicas a ojos de terceros: sus companeros,
la direccion, incluso las familias (consultar Ranson, 2003). No se trata de una forma de «accountability
dura» acompanada de amenazas para su empleo, sus salarios, o sus ventajas (Maroy y Voisin, 2014).
Se trata fundamentalmente de una demanda de reflexividad sobre su eficacia, que pone a prueba sus
competencias profesionales, cuando sus practicas parecen fuera del estandar de resultados, o fuera del

campo de lo que es prescrito o legitimo.

En la CE del Norte, el director del Centro de las Montafias destaca de este modo la necesidad
de confrontar las «cifras», comparando diferentes resultados, con la finalidad de que el profesorado

«progrese».

«Los reciben mejor que antes, porque traté de formarles sobre ello, yo decia “no os sintdis amenazados,
Yo no estgy aqui para echaros, no estamos aqui para juzgar si eres bueno o no”. Lo que yo quiero es
que las personas caminen, que progresen». (Centro de las Montanas, DE).

La demanda de justificaciones toma también la forma de un cuestionamiento o de un dialogo co-
lectivo sobre las practicas docentes. Un director adjunto administra por ejemplo la reflexion, lo que le

permite «ver» las lagunas potenciales del profesorado en relacion con las prescripciones curriculares:

«Aqgui [en las discusiones colectivas], no pueden esconderse detrds de los comparieros, o detrds de la
puerta cerrada de su clase. Aqui, las discusiones, lo que se escucha, lo que se ve, nos lleva a hacer
constataciones también. T sabes: ;quién posee sus cosas? ;Quién patina un poco en sus cosas? Aqui
lo vemos concretamente. Entonces, eso, es interesante». (Centro de las Cataratas, DA).

Por otro lado, en todos estos centros, los equipos de direccion ejercen un seguimiento individual de
los resultados. Este seguimiento puede conllevar una solicitud de justificacién a un/a docente. Ese/a
docente en cuestion suele tener dificultades para alcanzar los objetivos fijados, o sus clases presentan
resultados marcadamente diferentes con respecto a sus compafieros: «57 es frecuente que los resultados de

un profesor sean siempre bajos, voy a tratarlo individualmente/. .. J». (Centro de las Montafias, DA).

Cada docente debe dar una explicacién valida a un problema identificado y comprometerse a mo-
dificar sus practicas con la finalidad de corregirlo. Esta explicacion podra, en el caso pertinente, ser

transmitida a las familias.

«El profesor es seguido casi mes a mes por la direccion adjunta responsable de su supervision: se ven sus
exdmenes, sus resultados. Antes del encuentro del informe de notas, vamos a entregar sus resultados
porque sabemos que hay muchos padres que van a ir a verlas». (Centro de los Suburbios, DE).
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Finalmente, los intentos del profesorado de culpar a los factores contextuales que los liberarfan de
«sus responsabilidades» son desechados. Los efectos contextuales son tomados en cuenta, pero no

constituyen un argumento valido para ignorar el efecto del o la docente.

«[...] hay factores personales |de los alummnos] que pueden jugar, hay factores de la coborte. Hay toda
una gama de factores, tii sabes, es necesario tenerlos en cuenta [...| no habria que [centrarse] iinica-
mente en los resultados [ .. .| [Pero] un poco en paralelo a ello, yo no soy del tipo que acepta las excusas
de un profesor que va a esconderse detrds de los niiltiples [factores externos], i sabes». (Centro de
las Cataratas, DA).

La voluntad de las direcciones de limitar la autonomia de decision del profesorado emerge claramente
de nuestros analisis, particularmente en lo que se refiere a las practicas de evaluacion del alumnado
y a la cobertura de los programas. La autonomia de decision del profesorado en materia de practica
pedagdgica en clase sigue siendo importante’. Las demandas de cambio son también mds numerosas

y mas precisas en los centros de la CE del Norte con respecto al Centro de los Campos.

Las demandas vinculadas a las pricticas de evalnacion

Las direcciones consideran que las practicas de evaluacion deben ser controladas, ya que éstas tie-
nen un vinculo directo con los resultados del alumnado, su perseverancia y la obtencién del diplo-
ma. Los exdmenes ministeriales, obligatorios para la obtencién del diploma, deben transformarse
en un patrén externo en relacion al cual ajustar las practicas de evaluacion en las clases. En todos
los centros, el profesorado es alentado a concentrar sus evaluaciones sobre los elementos que seran
preguntados en los examenes ministeriales. Ademas, las practicas evaluadoras no deben divergir de
las normas ministeriales de evaluacién. Por ejemplo, un director adjunto en el Centro de las Mon-
taflas pide al profesorado que deje de evaluar la ortografia fuera de las pruebas especificamente
reservadas a la escritura en nombre de las «indicaciones ministeriales» a seguir.

Asimismo, las practicas correctivas del profesorado deben seguir también los estandares ministeria-
les. Cada docente debe evitar que se cree una distancia entre las notas obtenidas por sus estudiantes
durante el curso y aquellas obtenidas en los eximenes ministeriales. Una buena correccion debe ser
«realista», por lo tanto llevar a una nota que no sera objeto de un ajuste ministerial al final del afio.
Finalmente, hay una presion ejercida sobre el profesorado con la finalidad de que armonice sus
formatos y practicas de evaluaciones a través de una autorregulacion del colectivo docente y a tra-
vés del recurso a una formacion sobre los criterios de evaluacion de las pruebas ministeriales. En
el Centro de los Campos, se le pide al profesorado introducir pruebas comunes finales (hechas por

los equipos disciplinares) en los niveles y materias donde no existen eximenes ministeriales.

Las demandas vinculadas al contenido enseniado

Las demandas de conformidad al programa (curriculo nacional) estan asociadas al GBR en la me-
dida en que ello permite preparar mejor al alumnado para las pruebas externas y entregar puntos
de comparaciéon mas solidos. Las elecciones didacticas del profesorado deben hacerse en los limites
del curriculo prescrito por el ministerio, precisado en la herramienta llamada Progresion de los
Aprendizajes (PDA), es decir un complemento al programa que detalla, cada afio, para cada mate-
ria, los conocimientos que el alumnado debe adquirir.

9 Sin embargo, puede indirectamente ser afectada por la obligacion de la reflexividad; sin responder a una orden formal, el profesor cambia sus pricticas, tras eviden-

ciar un mal rendimiento.

(8]
N
(O]
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En los Centros de las Montafias, las Cataratas y los Suburbios, hay una tendencia de conformidad
fuerte de cada docente a la PDA. El respeto a la PDA apunta a evitar que ciertos aspectos del
programa sean ignorados o tratados insuficientemente en un momento u otro del curso escolar
de cada estudiante, y esto incluso si tales aprendizajes estan sugeridos en los libros de texto o son

considerados importantes por el profesorado.

Ademas, el profesorado es llamado a trabajar colectivamente con el fin de asegurar que la progre-
sién didactica sea respetada. El rol de las direcciones adjuntas consiste en asegurar la puesta en

marcha de este trabajo colectivo:

«E/ seguimiento colectivo lo hago verdaderamente en el marco de aquello |que] les he comentado hace
un rato. Yo parto verdaderamente de la Progresion de los Aprendizajes |...] para asegurarme de
que cada parte de la materia sea realmente vista en el nivel que corresponde, donde eso debe ser visto»
(Centro de las Cataratas, DA).

Para las direcciones, la PDA debe favorecer la comunicacién entre el profesorado con la finalidad

de su autorregulacion desde la perspectiva de los contenidos curriculares prescritos.

Por otro lado, las evaluaciones ministeriales apuntan explicitamente a una parte de los contenidos
precisados en la PDA, para cada afio de estudios concernido. El acento puesto sobre los resultados
del alumnado en las evaluaciones ministeriales crea un imperativo didactico para el profesorado.
De este modo, las direcciones hacen demandas de abandono de practicas de ensefianza sobre ob-
jetos que no son considerados «necesarios», ya que no estan previstos en la evaluacién externa del

alumnado.

Las demandas vinculadas a las pricticas pedagigicas en clase

En las teorfas de la accién asociadas a las politicas de accountability, las practicas pedagdgicas son
centrales como objeto de cambio implicado (Fullan, 2007). En la practica, estas expectativas de
cambio de las practicas pedagogicas estan presentes en las convenciones de gestion firmadas entre
los centros y las CE, ya que los «medios» de estas convenciones, destinados a mejorar los resultados
del centro, implican a menudo las practicas en clase. Paraddjicamente, las demandas y expectativas
de las direcciones son, en este tema, menos directas o explicitas y conllevan fundamentalmente una

llamada general al cambio (sobre todo a través de la reflexién sobre los resultados).

En raros casos, las practicas pedagogicas son objeto de demandas explicitas y formales por parte de

las direcciones®

. Se trata, por ejemplo, de transmitir un modelo pedagdgico promovido por la CE,
destinado a mejorar los resultados en lectura. Es el caso de todos los Centros de la CE del Norte, el
centro de las Montafias y el de las Cataratas, que toman esa estrategia como «medio» para alcanzar

un objetivo de su convencion de gestion.

«/Este modelo] es a pesar de todo una orientacion de la comision escolar, indirectamente se evaliia la
lectura en secundaria 11. Se sabe que con [este modelo] somos capaces. .. tenemos buenos resultados.
Con este medio indirecto, somos capaces de cambiar prdcticas [del profesorado en clase]». (Centro de

los Suburbios, DE).

10 Aunque la libertad de eleccion pedagégicas del profesorado esté inscrita en la Ley sobre la instruccién publica (art. 19), la CE puede hacer una demanda de cambio

de ciertas practicas pedagdgicas docentes a la direccion de los centros.
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No obstante, las demandas asociadas a las practicas pedagdgicas son mayoritariamente indirec-
tas. La demanda de reflexion sobre las practicas docentes implica, explicita o implicitamente, una
demanda de cambio de estas practicas cuando los resultados no son alcanzados. A menudo, esto
equivale a aplicar las sugerencias de los consejeros pedagogicos o a emular las practicas de sus pares
(tomando como recurso a docentes-referentes) que parecen obtener resultados en el plano de los

resultados académicos, de la perseverancia escolar o de la gestion de clase.

4. La diversidad de las respuestas docentes

Hemos identificado entre el profesorado de nuestra muestra tres grandes tipos de respuesta, elaboradas
reagrupando las categorias de Coburn. El primer tipo de respuesta procede de una aceptacion relativa de
la demanda institucional: el profesorado responde a las 6rdenes articulandolas en su practica existente, sin
cambiar sus convicciones y cogniciones de referencia. El segundo tipo de respuesta (el mas presente en
nuestro corpus) es la oposicion relativa a las demandas institucionales que dan lugar a formas de rechazo
explicito y, en menor medida, a formas de respuestas simbolicas o de estructuras paralelas. Finalmente,
hemos identificado un tercer tipo de respuesta especifica a nuestro corpus que calificamos de «renunciay,
es decir una forma de conformidad obligada que no muestra ni aceptacion ni oposicion. Ia Tabla II pre-

senta la distribucion relativa de las codificaciones efectuadas en el conjunto de nuestro corpus.

Tabla II. Reparticién de la codificacién segin las categorizaciones de las respuestas

TIPOS DE RESPUESTA  FRECUENCIA TIPO DE RESPUESTA FRECUENCIA %
1: Acomodacion 8
Aceptacién relativa 79 1%
2: Asimilacidn Al
3: Disociacion/Respuesta simbdlica 18
4: Rechazo 55 Oposicién relativa 82 42,5%

5: Estructuras paralelas 9

6: Renuncia 32 Renuncia 32 16,5%

Las subsecciones siguientes abordan sucesivamente cada uno de estos tres tipos de respuestas, en relacion
a la dimension de la actividad pedagégica (contenidos ensefnados, trabajo y relaciones pedagogicas en la

clase, evaluacion) a las que se refieren con mas frecuencia.

4.1. La aceptacién relativa: una congruencia parcial entre las demandas institucio-
nales y las creencias y prdcticas del profesorado

Hemos reagrupado en un primer tipo de respuestas aquellas que manifestaban una forma de recep-
cién positiva o, al menos, de aceptacion relativa de las demandas institucionales. Este tipo de respuesta
esta asociado a las demandas sobre las secuencias de contenidos docentes, a las demandas de ajuste de
las practicas de evaluacion con respecto a las expectativas del ministerio, y a una demanda de reflexivi-

dad sobre los resultados, tres aspectos ligados a mejores resultados del alumnado.

En lo referente, en primer lugar, al dominio de los contenidos del programa que debe ser ensefiado,
se observa una demanda del profesorado por referencias precisas en cuanto a la articulacion del pro-
grama a sus practicas: «es vital en francés saber cudl es la materia que debo cubrir en el afio» (Centro

de las Cataratas, Francés n. 2). La demanda de la direccién de aplicar la PDA se une bastante bien a
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sus expectativas; es asimilada a sus practicas. El profesorado ven en ella, entre otros elementos, una
manera de aumentar los resultados de sus estudiantes, ya que ensefla mas o menos lo que sera exigido

en el examen del ministerio.

El profesorado dice «demostrar criterion (Centro de las Montafias, Francés n. 2) para identificar las
prioridades en términos de contenido de ensefianza, siendo siempre su objetivo final el logro de sus
estudiantes. Algunos insisten en que llevan la iniciativa de sus elecciones: «la demanda, venia del pro-
fesorado» (Centro de las Cataratas, Matematicas). Se acepta la demanda de autorregulaciéon colectiva
dirigida por la direccion al profesorado en lo relativo a las secuencias de una materia segun la PDA. De
hecho, algunos docentes apelan a una responsabilidad del colectivo docente y justifican las elecciones

comunes de cobertura del programa:

«[...] 81 [nuestro equipo de francés| es verdaderamente eficaz; en esto, es que estd verdaderamente bien
concebido, en todo caso comunicamos bien de un nivel a otro, una vez, llegados a quinto de secundaria,
st todo el mundo trabaja en la misma direccion, deberiamos ser formidables». (Centro de las Cata-
ratas, Francés n. 2).

En materia de evaluacion, las respuestas de tipo asimilacion se manifiestan sobre todo con respecto a
las demandas de armonizacién de las practicas evaluativas. El profesorado no se cuestiona la prepon-
derancia de los patrones que son, e facto, los examenes del Ministerio y su importancia en el logro del
alumnado. Hay aqui una aceptacioén de una limitacién de la autonomia de decision relativa al nivel de
logro del alumnado en los examenes. Estas demandas parecen relativamente bien institucionalizadas y
aceptadas: «[...] se cambian los modos de evaluacion para adaptarse al modo de evaluaciéon del minis-

terio» (Centro de las Cataratas, Matematicas).

En el mismo espiritu, algunos docentes han tenido iniciativas con el fin de hacer corresponder
la ponderacién de sus evaluaciones en clase a aquella presente en los examenes de ministerio. Las
expectativas institucionales se incorporan, en este caso, a las concepciones y practicas existentes, sin

modificarlas fundamentalmente.

«[...] Lo que se ha intentado es, [por un lado], trabajar sobre la ortografia, el uso gramatical. Es el
criterio mas fallado en el examen, y, [por otro lado], cambiar de ponderacion en nuestro examen de
gramitica. |...] Es mi iniciativa en este caso, porque quiero que mis alumnos triunfen [...] Por otro
lado, hago mucho énfasis en la prueba del Ministerio, enormemente». (Centro de las Montanas,
Francés n.° 1).

Finalmente, con respecto a la relacién del profesorado con la obligacion de reflexividad, se observa en
la mayoria de los casos una fuerte congruencia entre las expectativas normativas de la direccion de los
centros y la manera en la que el profesorado ve su propia identidad profesional: «es normal que yo me
cuestione sobre el logro de mis estudiantes» (Centro de los Suburbios, Francés, n.° 2). El profesorado
comparte la preocupacion del éxito de todo el alumnado (al menos el suyo) y convierte en cuestion de

honor hacer sus practicas mas eficaces.

«[...] ti sabes, quiero decir yo, todos mis resultados desde que enserio, yo quiero que mis alumnos
triunfen, estd claro, me evalsio yo mismo, con respecto a eso, es seguro, pero es seguro que eso [hablando
de la evalnacion external puede crear problemasy». (Centro de los Suburbios, Matematicas n.” 2).
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En el Centro de las Cataratas, un profesor explica incluso haber cambiado de posicién con respecto
a la GBR y valora el cuestionamiento sobre los resultados de sus estudiantes que la misma conlleva.
Se trata aqui de una forma de «acomodacién» de la demanda institucional, es decir, que la integracion
de la demanda va acompafada de una transformacién de las creencias, de las estructuras cognitivas

del docente.

«Sin embargo, al principio yo era una de las personas que [decian]: |...] ‘ellos van a darnos un bono
por el rendimiento de los alummnos?’ No tienen ningrin sentido en educacion estas cosas. Al principio,
Yo estaba en esta dptica, ahora, cuanto mds pasan los anos, mas lo veo: si, puede ser ditil. |...] Cuando
nos asentamos, cuando buscamos los medios, yo pienso que se puede estar mas concienciado. Cuando
se es capaz, de encontrar maneras de hacer en la escuela que pueden ayudar a estos jovenes. Porgue yo
pienso que se han puesto los recursos para ello, yo creo que marcha, gue eso funciona». (Centro de
las Cataratas, Matematicas).

La congruencia y la adhesion cognitivas y normativas a las expectativas de la direccion estan, sin
embargo, lejos de ser totales. Asi, en el plano cognitivo, el ideal de «logro para todos» (y de perseveran-
cia de todos) fuertemente promovido por la direccion es, a veces, adoptado de manera ambigua por
el profesorado. El ideal de una igualdad de oportunidades meritocratica y la idea de que es necesario
crear condiciones favorables al logro de todos (prestando a veces mayor atencion a las personas mas
débiles, por ejemplo) estan efectivamente presentes. No obstante, esto no significa para el profesorado
que todos el alumnado va a tener éxito o lograr el minimo de conocimientos esperados —la nota para
aprobar el examen ministerial-. El logro depende también del esfuerzo y de las aptitudes (variables)
de éstos ultimos. El argumento puede resumirse de la manera siguiente: el profesorado tiene un tra-
bajo que hacer (implantar medidas para favorecer el logro), pero el alumno tiene también que realizar
un trabajo (realizar los «esfuerzos» y utilizar estas medidas). Dicho de otro modo, la aspiracion y las
condiciones de logro de todos pueden a veces ser entendidas de manera diferente segin los actores
escolares que pueden asociarlas a referentes normativos distintos en materia de justicia escolar (igual-

dad de conocimientos vs igualdad de oportunidades, consultar Crahay, 2012).

Observamos, en este sentido, una congruencia parcial entre la visiéon del profesorado y aquella de
las direcciones. Sin embargo, numerosos desacuerdos, desfases o malentendidos cognitivos se mani-
fiestan mas alla de este acuerdo parcial. Se observan también numerosas practicas cuyo sentido no es
compartido entre el profesorado y la direccién del centro. Abordamos esta cuestion en el siguiente

subapartado.

Estan igualmente presentes en nuestro corpus algunas formas de oposicién mas o menos explicitas,
relativas principalmente a las demandas sobre las practicas pedagogicas asi como las demandas vincu-
ladas al «nivel de exigencia» de las practicas evaluadoras. En lo que respecta a la evalnacion, el profesora-
do revindica a menudo un nivel de exigencia (en la correcciéon) mas severo que lo que esta recomenda-
do por el mensaje institucional. Algunos hablan de «resistencia», como este profesor de matematicas:
«Todo lo que me queda es el rigor al nivel de la correccion» (Centro de las Montanas, Matematicas n.”
1). En este caso, el profesorado apela al logro de sus estudiantes para justificar el mantenimiento de

estas practicas de correccion.
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«No estgy listo para decir, ‘bueno ok con eso voy a dejar pasar ciertas cosas, voy a ser menos exigente
para aumentar mis resultados’, si yo insisto en que tengan éxito en estas cosas, es porque quiero que
sean capaces de hacerlo». (Centro de las Montafias, Matematicas n.® 2)

LLa demanda institucional es entonces rechazada o fuertemente desacoplada de la practica efectiva.
Asi, numerosos docentes, sin cuestionar el principio de ajuste de sus notas al ministerio, rechazan las
demandas relativas a una evaluacion «realista» durante el afio, porque inciden en sus estrategias de
movilizacion del alumnado. La direccion de los centros quisiera alinear sus practicas de evaluacion con
el patrén de las pruebas externas (del ministerio o de la CE), las cuales les reprochan su «severidad»
(con el riesgo de desmotivar y de aumentar el abandono, sin contar con que haga caer el promedio
de los resultados del centro, basados en las notas obtenidas en el transcurso del afio y no solo en la
prueba externa). Por contra, el profesorado revindica esta severidad, en nombre precisamente de una
estrategia de «logro» basada en una concepcion relativamente utilitarista del alumnado (sensibles a su
calificacion) y en una teorfa practica de lo que afecta o favorece su motivaciéon. De ahf la resistencia

que justifican en nombre de la mejora y del logro efectivo de sus estudiantes.

«Porque los resultados no son siempre buenos durante el asio. Esto provoca que [la direccion] tema que
los alummnos se desmotiven, para luego abandonar el curso. Pero dado que soy consciente de que corrijo
mds severamente, segin les exiplico, les recuerdo regularmente que el objetivo es que, si encuentras eso
dificil, pero lo logras, cuando llegues al examen del Ministerio, deberias encontrarlo mucho mas facily.
(Centro de las Montafias, Matematicas n.” 2).

Notamos igualmente que en casos mas raros, el profesorado declara abiertamente echar mano a
practicas que podemos caracterizar como respuestas simbolicas, y que apuntan a disociar la demanda

institucional y el nucleo de su practica efectiva.

«Eso estd claro, que la presion es muy, nny fuerte aqui. Yo, yo formo parte de los siltimos aqui, quien va
a paso de tortuga. Me apuntan con el dedo porque. .. corregir con patrones. .. yo, yo voy a HACER-
LO, pero yo adapto el patrin a i manera de corregir (risas) por eso. .. yo hago un poco trampal /. ..]
Y mi resultado va a ser seguramente mas severo que el del otro profe que corregiria el mismo exanmen
que yo porgue... es asi como yo veo las cosas». (Centro de las Montafias, Matematicas n.° 1).

Vemos aqui un mal entendido entre direcciéon y profesorado (sobre lo que es una gestion eficaz del
«logro» del alumnado), mas alld de un acuerdo superficial sobre el objetivo de éxito. Este malentendi-
do conduce a una divergencia —entre direccion y profesorado— sobre lo que es considerado como el
referente pertinente en la dptica del «éxito». Por una parte, la direccion de los centros ve el logro de
«todo el alumnado» a través de ciertas estadisticas preponderantes, es decir, de los promedios de éxito
en una prueba o las tasas de diplomados del centro. Por otra parte, el profesorado da prioridad a la
preocupacion por su alumnado y contempla la estrategia de «contribuir al éxito» en relacién a personas
concretas. Los resultados estadisticos de todo el centro seran siempre secundarios con respecto a su
objeto de preocupacion mas inmediato: «mi clase», «mis alumnos». Es también la consideracion del
contexto particular (de la composicion de la cohorte de estudiantes, las particularidades de los alum-
nos) lo que conduce a numerosos docentes a tomar distancia con respecto a una reflexividad colectiva

sobre los resultados cuantificados, sobre todo cuando ésta supone una comparacion.

Con respecto a las pricticas pedagigicas en el seno de la clase, el margen de maniobra del profesorado

parece permitir fundamentalmente el rechazo explicito. En el Centro de las Montafas, el profesorado
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expresa su rechazo absoluto a practicas tales como el trabajo en equipo y la pedagogia del proyecto, y
revindica una enseflanza magistral, practicas donde cada estudiante se entrena solo, preparandolo de
este modo fundamentalmente para los examenes del ministerio: «Yo, los conceptos, los presento una

vez. Luego el resto es magistral...» (Centro de las Montafias, Historia).

Asi, clertas teorfas pedagdgicas promovidas o prescritas por la CE y la direcciéon son, a veces, pura-
mente y simplemente rechazadas. Esta no-congruencia sobre las creencias pedagdgicas puede explicar

las tensiones con los consejeros pedagogicos.

«Mi margen de maniobra estd en la manera en la cual yo realizo mi ensenianza. Yo enserio mi progra-
ma como lo deseo, como yo lo quiero y, por el momento, me abstraigo de las sugerencias que han podido
serme hechas por el consejero pedagdgicor. (Centro de los Campos, Historia).

La oposicion a las demandas de la direccion de los centros puede igualmente traducirse a través de
la formas de estructuras paralelas, donde el docente yuxtapone diferentes enfoques pedagdgicos para
responder a las demandas en tension. Algunos docentes declaran asi consagrar una parte del tiempo en
clase al modelo de ensefnanza eficaz en lectura, conservando al mismo tiempo sus practicas anteriores

para otros momentos, estableciendo asf una suerte de equilibrio entre diferentes prioridades.

Un tercer tipo de respuesta ha emergido de nuestro corpus. Se trata de respuestas donde el profeso-
rado «renuncia» a una practica que juzga deseable y aplica una practica conforme a la demanda insti-
tucional sin modificar por ello sus concepciones, sus valores. Esta conformidad resulta un obstaculo,
formas de regulacion que imponen una acciéon incluso si ésta es juzgada ilegitima. En efecto, la renun-
cia concierne sobre todo a practicas sobre las que pesan a la vez la posibilidad de un control ex post
a través de los resultados (por lo tanto la posibilidad de zisibilizacion), la demanda de respeto de una
herramienta prescriptiva (por ejemplo la PDA) vy, finalmente, una fuerte preocupacién organizacional
(el imperativo de rendimiento). La renuncia no puede ser asimilada a otras respuestas distinguidas
por Coburn. No es ni un rechazo ni una forma de disociacion ya que la practica del profesorado esta
efectivamente adaptada en funcién de la expectativa institucional. Tampoco se trata de un caso de
estructuras paralelas, porque esta practica adoptada por el profesorado no cohabita con otra opuesta.
Finalmente, no es tampoco una adopciéon de una practica que se alfa completamente con un cambio
profundo de las creencias (acomodacion) o que sea compatible con los valores y cogniciones previas

del profesorado (asimilacion) porque el o la docente actia a su pesar.

Observamos este tipo de respuesta en todos los centros de nuestra muestra con respecto a los con-
tenidos que se deben ensefiar y, mas marginalmente, con respecto a ciertas practicas de evaluacion, es

decir, en dominios donde hemos identificado una fuerte pérdida de autonomia de decision.

Las presiones institucionales que conciernen los contenidos de enseiianza forman parte de las practi-
cas cuyo sentido no es siempre compartido entre el profesorado y la direccion de los centros. Cierto
profesorado expresa efectivamente dudas en cuanto a los limites de los aprendizajes preconizados a
través del «respeto estricto de los programas». Aun reconociéndole ciertos efectos positivos, cuestiona
los efectos de la PDA ya sea con respecto a un objetivo mas general de la materia, o bien con respecto

a la relacion pedagogica:
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«Bueno, a corto plazo, esto funciona y es maravilloso. Fse es el objetivo, que ellos obtengan su diploma
de estudios secundarios, pero t1i te dices, ses el mejor método? [ ... ] 3Van a salir siendo ciudadanos tan
completos como si no hubiéramos respetado eso? Es aqui que, a veces, tienes que matizar, st, no estgy
tan seguro». (Centro de las Cataratas, Historia).

El profesorado renuncia a una practica juzgada deseable para conformarse con la demanda ins-
titucional: «Me gustaba ir mds lejos con los alummos |...| Pero ahora, bien, es tan ajustado, tan ajustado que, en
un momento dado, se corta con ello» (Centro de las Montafias, Matematicas n.° 1). Sea cual sea la materia,
el programa es mas ajustado durante un afio de evaluacién. Asi, este profesor de historia (Centro de
los Campos) dice estar fuertemente contrariado en sus elecciones de ensefianza por la exigencias del
examen ministerial: «Estoy completamente limitado, la presion es enorme. [...] Yo pongo énfasis en

las probables preguntas del exameny.

En este contexto, el profesorado acepta abandonar ciertos contenidos, pero a su pesar, consciente
de que su docencia deviene mas delimitada por exigencias externas. Por ejemplo, otro profesor de
historia lamenta el abandono de las salidas educativas. Asimismo, una profesora de francés en ultimo
afio de secundaria (afio del examen) explica lamentar ver la poesia solo «al vuelow, ya que, aunque esta
presente en el programa, no es objeto de evaluacion ministerial. Asi, numerosos profesores ajustan sus
practicas docentes en funcion de las evaluaciones externas obligatorias, lo que corresponde a lo que
las investigaciones norteamericanas han calificado de feaching to the test (Rozenwajn y Dumay, 2014),

pero algunos lo hacen con un sentimiento de lamento, cuestionando la pertinencia de sus elecciones.

Si otros profesores afirman poner énfasis sobre los contenidos evaluados por iniciativa propia, para
que «[sus] alumnos lo logren», aqui la practica es mas ambivalente. La renuncia puede estar ligada a
una forma de cuestionamiento y de autorregulaciéon donde el profesorado establece pragmaticamente
la jerarquia de lo que esta en juego: es importante ver la poesia con el fin de favorecer el desarrollo del
alumnado, pero es todavia mas importante que el alumnado apruebe sus exdmenes y pueda pasar al
nivel superior. El profesorado ajusta entonces sus practicas con coherencia a esto, pero esta jerarquia
de los elementos en juego crea una tension identitaria que pone a prueba la vision de las finalidades

del oficio:

«87, es bueno que pasen el examen del ministerio, pero a menudo es en detrimento de la literatura,
en detrimento de otra cosa, por eso hasta qué punto enseniamos para la evalnacion, hasta qué punto
enseniamos el resto de la nociones». (Centro de los Suburbios, Francés n. 1).

En lo que respecta a ciertas practicas evaluadoras, esta respuesta aparece mas especificamente ligada
al profesorado del Centro de las Montafias. Asi, la orden de la direccion que les obliga a abandonar la
evaluacién de la calidad de la lengua en todas las materias es interpretada como una valoracion artificial
de los resultados escolares, sintomatica de una estrategia de «aparentar por parte de la CE, en detri-
mento del aprendizaje del alumnado''. El profesorado estan a pesar de todo obligados a conformarse
a la demanda, porque estas practicas son «visibles» y por ello potencialmente objeto de control de los

padres y las direcciones.

La calidad del lenguaje se refiere a ortografia, gramatica, sintaxis. En otras palabras, se pide al profesorado (matematicas, historia, ciencia...) que ignoren estos as-
pectos, que se refieren a la calidad del lenguaje y a su dominio por parte del alumnado en sus evaluaciones. Sin embargo, el profesorado que imparte lengua francesa

si sigue evaluando la calidad de la lengua francesa.
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5.Respuestas contrastadas segun los centros

Hemos mostrado hasta aqui las multiples significaciones que las demandas formales o las expectativas
normativas mas difusas de la direcciéon de los centros investigados pueden suponer para el profesorado,
al implementar la GBR. Esta variedad de significaciones se traduce en respuestas docentes que toman
dos formas mayores y una forma menor: una aceptacion relativa, una oposicién relativa y, de manera
menos importante, la forma de una renuncia o de una practica impedida por las presiones institucionales
ejercidas por la direccion. Las respuestas del profesorado a las presiones institucionales son variadas, pero
también complejas en su significacion individual en la medida en que, de manera recurrente, un mismo
docente desarrolla numerosos tipos de respuesta en funcién de las demandas y presiones institucionales

a las cuales se enfrenta, y del tipo de practica concernida.

Sin embargo, si se observan y comparan las respuestas segun el centro (Tabla III), se percibe que las
respuestas modales o las frecuencias relativas de respuestas varfan significativamente entre un centro y
otro. Los Centros de las Montafias y de los Campos tienen un fuerte porcentaje de «codificaciones» de
respuesta de su profesorado en la categoria de la oposicion relativa (respectivamente 60 % y 48 % contra
42,5% para el conjunto del profesorado) mientras que los Centros de las Cataratas y de los Suburbios
tienen como categorfa de respuesta mas frecuente la aceptacion relativa (52% y 49 % contra 41 % para el

conjunto de la muestra).

Tabla Ill. Frecuencias de los cédigos por categorias de respuesta, comparacién por centro

ACEPTACION ) RECHAZO Y RESPUESTA RENUNCIA TOTAL

RELATIVA[ INTEGRACION SIMBOLICA

A LAS PRACTICAS

12 15 4 31
Centro de los Campos

39% 48% 13% 100%

15 36 9 60
Centro de los Montafias

25% 60% 15% 100%

33 22 8 63
Centro de los Cataratas

52% 35% 13% 100%

19 9 11 39
(entro de los Suburbios

49% 23% 28% 100%

79 82 32 193
Total

1% 42,5% 16,5% 100%

Por ello, hay también dinamicas que se generan a nivel de centro. Para desarrollar la inteligibilidad, nos
limitamos, en esta discusion, a algunas hipotesis —alimentadas por nuestro estudio empirico—. De este
modo, nos parece que la variacién de las respuestas del profesorado entre centros podria ser aclarada por,
al menos, tres elementos y condiciones en interaccion. Estas respuestas son influenciadas, por una parte,
por el contexto de los centros educativos (su poblacién estudiantil, el nivel de sus resultados, la historia
del centro) y, por otra parte, por las estrategias —mas o menos directivas o participativas— adoptadas por
su direccion (y, mas alla, por la CE) para poner en marcha la GBR, la cual no es independiente de las
culturas e identidades del profesorado con el que interactian. Asi, la configuracion de las relaciones entre
los actores de los centros podria ser bastante decisiva en la interpretacion de las diferencias. Este hecho

se puede ilustrar a partir de los centros investigados.
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Los Centros de las Montafias y de los Campos presentan un porcentaje importante de docentes que
manifiesta formas de oposicion relativa a la regulacion de las practicas pedagogicas. Son centros relativa-
mente privilegiados y eficaces en cuanto a los resultados. Por el contrario, las presiones y estrategias de
gestion de la pedagogia desde la direccion contrastan claramente y afectan de manera variable el espacio

de autonomia de decision del profesorado, a nivel individual o colectivo.

El Centro de las Montanas es, asi, relativamente eficaz en el logro de resultados, pero su direccion
busca introducir de manera progresiva una légica de regulacion colectiva de las practicas de evaluacion
y un seguimiento mas escrupuloso de la PDA, garantia de mejores resultados esperados por la CE del
Norte que, recordémoslo, es proclive a la puesta en marcha de la GBR. Tiene la voluntad de intervenir
en el espacio de autonomia del profesorado, de manera que se producen tensiones entre el profesorado
y la direccion del centro bastante fuertes (sobre todo a nivel sindical), y el profesorado desarrolla, con
frecuencia, respuestas de oposicion a la GBR. La cultura del profesorado se describe asi por numerosos
interlocutores como aquella «de irreductibles Galos» opuestos al modernismo pedagdgico encarnado
fundamentalmente por los consejeros pedagdgicos, que raramente se aventuran. La estrategia de la direc-
cion se adapta a estas resistencias, pero las suscita igualmente, porque toca la autonomia de decision del

profesorado.

El Centro de los Campos pertenece a la CE del Sur, menos ofensiva que la CE del Norte en la puesta
en marcha de la GBR. La direccion interviene poco en la zona de autonomia profesional del profesorado
cuando se trata de aplicar la GBR. Se despliega a través de una estrategia de cooptacién de docentes-
referentes, que se encargan de pasar el mensaje institucional, por ejemplo, de convencer y movilizar al
profesorado en una tendencia hacia una armonizacién de las practicas de evaluacion. Por otro lado, no
manifiesta las expectativas particulares en materia de métodos pedagogicos ni refuerza, a través de su
propio discurso institucional, las prescripciones curriculares del ministerio. Esta situaciéon podrian estar
vinculada, por una parte, al hecho de que el centro ya tiene buenos resultados y comparte, segun ciertos
interlocutores, una «cultura de un buen centro» reputado en la regién; por otra parte, que la direccion
esta preocupada, a través de su estrategia participativa, de no herir de frente al profesorado celoso, sobre
todo en el plano sindical, de preservar su autonomia. I.as oposiciones relativas a la GBR —que podrian
parecer paraddjicas— juegan, sin duda, un rol expresivo y defensivo que apunta a prevenir toda intrusion
de la direcciéon en su zona de competencia, lo que ha contribuido a la prudencia en la implementacion de

la GBR en este centro.

Los otros dos Centros de la CE del Norte —de los Suburbios y de las Cataratas— contrastan desde el
punto de vista de la poblacion y de los resultados. El de los Suburbios es, inicialmente, un centro con
bajos resultados y desfavorecido'?, mientras que el de las Cataratas es, a la vez, eficaz en cuanto a los resul-
tados y privilegiado. Por el contrario, en ambos centros las frecuencias relativas de aceptacion de la GBR
son las mas importantes (sobre la media de la muestra codificada) por parte de los equipos docentes. Sin
embargo, esta situacion va de la par, por un lado, con una estrategia ofensiva de la direccién en materia
de gestion de la pedagogia, al mismo tiempo que con la capacidad de la direccion de instaurar en los dos

casos formas de colaboracion y de participacion entre profesorado y direccion del centro.

El Centro de los Suburbios depende de la CE del Norte, que espera mejoras sustanciales de los re-

sultados. Simultaneamente, la gestion de la pedagogia se desarrolla a través de iniciativas voluntarias de

12 Sin embargo, sus resultados en los eximenes ministeriales han mejorado notablemente a lo largo de los afios con la puesta en marcha de la GBR. Su caricter des-

favorecido esta también asociado a una fuerte proporcion de estudiantes con necesidades educativas especiales.

Revista de Sociologia de la Educacion (RASE) 2017, vol. 10, n.° 3 @ ojs.uv.es/rase @ ISSN 1988-7302 534



El profesorado quebequense frente a la «gestién
basada en resultados». Un estudio cualitativo en cuatro Centros de Secundaria

la direccion sobre el seguimiento de los afios de estudio problematicos o de grupos de docentes por
disciplina sobre la base de estadisticas disponibles. Esta estrategia se desarrolla, sin embargo, de manera
fuertemente participativa, estando atenta la direccion a que, mas alla del obstaculo, la GBR se transforme
en una «oportunidad para el equipo-centrox. La direccién desarrolla para ello una légica de la accion que
interviene en la zona de jurisdiccion y de autonomia del equipo docente, pero con su participacion y un
consentimiento relativo. La légica es bastante similar a la del Centro de las Cataratas, con una diferencia:

los resultados son, desde el principio, mejores y el centro goza de una situacion de mayor privilegio.

En estos dos centros todo funciona como si una estrategia de gestion de la pedagogia bastante ofen-
siva hubiera sido legitimada a través de una estrategia colaborativa y participativa de las direcciones que
han logrado apaciguar la resistencia sindical. De ello resulta al final un profesorado que acepta, al menos
parcialmente, la puesta en marcha de la GBR y las limitaciones a su autonomia de decision o la insistencia

sobre los resultados y la reflexividad performativa.

6. Conclusién

Hemos mostrado que la puesta en marcha de la GBR por parte de la comisiones escolares y los centros
educativos se acompafa de diversas estrategias que, segiin apuntan, hacen evolucionar las practicas y las
identidades profesionales docentes. El profesorado esta sometido a una obligacién (normativa) de reflexi-
vidad sobre la eficacidad de sus practicas. Paralelamente, las direcciones de los centros buscan, de manera
mas o menos directiva o participativa, «<armonizar» las practicas docentes en lo que respecta la cobertura
de los programas y la evaluacion del alumnado, para hacerlo mas conforme y mejorar el «rendimienton»
en relacion a las evaluaciones externas del ministerio. Para ello, las direcciones se apoyan en medios de
presion basados en las prescripciones legales o las comparaciones de resultados académicos. Asi, la GBR
se acompafia de diversas estrategias de gestion de las practicas pedagogicas del profesorado, que tienden,
por una parte, a incidir sobre su autonomia de decision (en el plano de las practicas de cobertura de los
programas y de la evaluacién), y a orientar, en mayor medida, su reflexividad profesional sobre la cues-
tién de la eficacia de sus practicas. En este sentido, se ve que la preponderancia del poder de gestioén en
el centro se acompana de una adecuacion, de una reduccion, y de un control fuerte de la autonomia del
profesorado en materia de cobertura curricular y de practicas de evaluacion. Esto confirma numerosos
estudios sobre las practicas de accountability «duro» que han mostrado que tienden a generar formas de
reduccion curricular, de zeaching to the test, pero también una forma de estandarizacion de las practicas en
funcién de su efecto inmediato sobre los resultados a las evaluaciones externas (Mons, 2009 ; Rozenwajn
y Dumay, 2014). Sin embargo, las practicas y relaciones pedagdgicas en la clase siguen estando relativa-
mente fuera de esta tendencia y no son afectadas mas que indirectamente, a través de la promocion de

una reflexividad muy orientada solamente por la cuestion de los resultados escolares.

Las respuestas del profesorado a estas demandas se construyen de manera compleja y variada, en fun-
cion del sentido que da a las demandas que les son hechas. Dos forma de respuesta mayores (aceptacion
relativa u oposicion relativa a las demandas institucionales) cohabitan con una respuesta menot, no te-
matizada por Coburn: la renuncia del profesorado a una practica. Frente a las demandas relativas a la co-
bertura de los programas o a las practicas de evaluacion, o a la obligacion de reflexividad sobre la eficacia
de sus practicas, la aceptacion relativa significa que el profesorado tienden a ajustar sus practicas a estas
demandas sin cambiar sus sistemas de valores y de representaciones (asimilacién) porque hay, de hecho,

congruencia parcial entre estas ultimas y dichas demandas institucionales. Mas raramente, el profesorado

[O)]
(O8]
[O)]
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seflala que sus practicas y sus maneras de ver estas demandas han evolucionado en efecto (acomodacion).
Por el contrario, algunas oposiciones relativas a estas demandas son también observables bajo la forma,
ya sea de rechazo, ya de respuestas simbolicas/disociacién. Esto concierne, en particular, a la demanda
de ajuste del nivel de exigencias de las practicas de evaluacion. Hemos visto también que, cuando las
presiones de la direccion son fuertes y controlables por instrumentos de seguimiento (fundamentalmente
estadisticos), el profesorado puede conformarse, a su pesar, a tal o cual demanda institucional (sobre todo
de reduccién del curriculo ensefiado). Dicho de otro modo, el profesorado renuncia a una practica sin

cambiar, por ello, sus marcos cognitivos y normativos, lo que sucede no sin tensiones identitarias.

Hemos destacado también que las frecuencias de las respuestas varfan en funcién del centro. El ana-
lisis de las razones de estas variaciones debe explorarse mas. Una constelacion de factores parece efecti-
vamente en interacciéon. Mas alla de la incidencia del contexto (historia, poblacién estudiantil, resultados
del centro, expectativas de la CE), del ezhos y de la identidad de los actores (fundamentalmente docentes),
la dinamica y la configuracion de las relaciones entre direccion y profesorado podria ser, a la vez, fuente
y resultado del sentido conferido a la GBR, sobre todo del lado del profesorado. Dicho de otro modo,
proponemos la hipotesis segtin la cual las respuestas del profesorado no se deben solamente a la relacion
entre los valores y creencias individuales, de una parte, y presiones institucionales de la otra, como lo
tematiza Cynthia Cobrun. Estas respuestas podrian depender también de las configuraciones entre las re-
laciones entre actores, la dinamica y la dialéctica entre estrategias de la direccién del centro y las respuestas
del profesorado. Efectivamente, en dos centros observados (Centros de la CE del Norte, esto es, Centro
de los Suburbios y Centro de las Cataratas), parece haber una forma de circulo virtuoso entre las estrate-
gias participativas de la direccion y la adhesion relativa del profesorado a la GBR, lo que ha favorecido la
capacidad de la direccion de los centros investigados de desarrollar una gestion de la pedagogia bastante
intervencionista. Por contra, en los otros dos centros (Centro de las Montafias y Centro de los Campos),
una configuracion de actores relativamente tensa, incluso conflictual, da lugar a estrategias variables de la
direccion, frente a los desacuerdos manifestados por el profesorado. La imposicion de la GBR sobre las

practicas docentes parece también mas limitada.
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