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Autonomia de centre, segregacio escolar i mercats en educacio

Una analisi internacional dels efectes de I’autonomia en [l’equitat i
Peficacia dels sistemes educatius

Gerard Ferrer Esteban

RESUM

Titol: Autonomia de centre, segregacio escolar i mercats en educacio. Una analisi

internacional dels efectes de I’autonomia en ’equitat i ’eficacia dels sistemes educatius

L’agenda de nombroses reformes educatives dutes a terme arreu del moén, les quals han
convergit en el concepte-paraigiies de la ‘nova gestié ptblica’, s’ha articulat al voltant de
propostes per adrecar la gesti6 publica de I’educacié cap a models basats en el mercat, com ara
els quasi-mercats educatius o 'alianga publica-privada (PPP). Es tracta de propostes que
combinen mecanismes de mercat amb sistemes més o0 menys intensos de control i de regulacié
publica. Aquestes reformes posen 1’eémfasi en la reorganitzacié administrativa del sistema public
d’educacié per augmentar-ne 1’eficiencia, fomentant la participacié de les families en I’eleccid
de centre i incentivant la competencia entre els centres educatius. L’autoregulacid i I’autonomia
escolar esdevenen estratégies perque els centres articulin una oferta diversificada que els
permeti trobar una posicié en el mercat, gestionin els seus propis recursos i puguin competir
amb altres centres escolars, amb 1’objectiu dltim de respondre d’un mode eficient a les
demandes especifiques dels estudiants i de les seves families. L’autonomia esdevé doncs una

peca clau per fomentar un millor encaix entre I’oferta i la demanda educativa.

No obstant aix0, en un sistema en que la gestid dels processos esta descentralitzada, es poden
generar disfuncions derivades d’interessos divergents i d’'una manca de coheréncia entre els
objectius que persegueixen els agents escolars i les funcions delegades pel principal — autoritats
educatives i families. Enfront de la pressi6é dels processos d’eleccid escolar, els centres poden
desviar-se de la seva missié principal quan utilitzen els marges d’autonomia per buscar
estrategicament una posici6 en el mercat. Els centres poden fer un ds de la seva autonomia que
els permeti atraure un perfil socialment homogeni d’alumnes, que a la vegada afavoreixi la
gesti6 dels processos pedagodgics i organitzatius interns. Aquestes desviacions es poden originar
arrel de I’asimetria informativa inherent a la distancia entre principal i agencia, la qual esdevé
un incentiu advers perque els agents actuin de forma oportunista amb un minim risc de ser

penalitzats. Un s dels recursos que no persegueixi la maximitzaci6 dels aprenentatges, o bé que
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la persegueixi encara que aixo suposi adoptar comportaments que vulnerin alguns dels principis
distributius dels béns educatius basics, pot tenir conseqiiencies en termes de segregacié escolar

1, a la vegada, pot suposar una vulneraci6 del principi d’igualtat d’oportunitats educatives.

Aquesta investigacié parteix d’un marc tedric que defineix 1’autonomia escolar com una
estrategia d’auto-posicionament en sistemes orientats al mercat que pot derivar en efectes no
desitjats en materia de segregaci6 escolar i1 d’igualtat de oportunitats educatives. A través d’una
analisi internacional realitzada amb les cinc edicions de I’estudi PISA de I’OCDE (2000-2012)
s’estimen, mitjancant tecniques econometriques, els efectes de diferents dimensions de
I’autonomia en la composicié social dels centres i en ’eficacia dels sistemes educatius, en
funcié de la seva configuracié i1 del seu grau de disfuncié. Concretament, es demostra
empiricament que 1) els nivells de segregacid escolar estan associats a uns majors marges
d’autonomia, tant en 1’admissié escolar com en la gesti6 dels processos (personal i oferta); 2)
les practiques d’agrupacid dels estudiants per nivells, les quals ofereixen condicions desiguals
d’ensenyament i d’aprenentatge, estan associades amb nivells més alts d’autonomia en materia
pedagogica; aquesta probabilitat augmenta en la mesura que els centres concentren estudiants
immigrants o amb un estatus social baix; i 3) les reformes d’autonomia escolar perjudiquen als
resultats dels estudiants en paisos amb sistemes escolars orientats al mercat — competencia entre
centres i titularitat privada —, mentre que els afavoreix en paisos amb nivells menors de

segregacio escolar.

ABSTRACT

Title: School autonomy, social segregation and markets in education. An international analysis

of the effects of autonomy on equity and effectiveness of education systems

The agenda of numerous educational reforms around the world, which can be brought together
under the umbrella concept of the ‘new public management’, has been articulated around
proposals to direct public education towards market-based models such as quasi-markets in
education or public-private partnerships. Such proposals combine market-based mechanisms
with systems which are more or less publicly controlled or regulated. These reforms emphasize
the administrative reorganization of the public education system to increase its efficiency,
encouraging family participation in the choice of school and fostering competition between

schools. As such, autonomy and self-regulation become a strategy for schools to articulate a

17



diversified offer that allows them to position themselves in the market, to manage their own
resources, and to compete with other schools, with the ultimate goal of efficiently responding to
the specific demands of students and their families. School autonomy thus becomes key in

education policy to promote a better fit between the educational offer and demand.

However, in a system where school management is decentralised, deviations may arise from
divergent interests and lack of consistency between the objectives pursued by the agents and the
functions delegated by the principal — education authorities and families. Faced with the
pressure of school choice, schools may move away from their primary mission when using the
margins of autonomy to find a strategic position in the market. Schools can use these margins to
attract a socially homogenous profile of students, which in turn may be seen as a way to
facilitate the school internal management and organisation. Such deviations can occur due to the
asymmetry of information inherent in the distance between principal and agency, becoming an
adverse incentive for agents to act opportunistically with a minimal risk of being penalized. The
use of resources which is in detriment to the objective of maximising learning, or that maybe
marginally favours it but violates the distributive principles of educational goods, may have
consequences in terms of school segregation and, in turn, could be considered a breach of the

principle of equal educational opportunities.

This research is based on a theoretical framework that defines school autonomy as a strategy of
self-positioning in market-oriented systems, which can lead to undesirable effects in terms of
school segregation and equal educational opportunities. Through cross-national analyses
conducted with the five sequential OECD PISA studies (2000-2012), the effects of different
dimensions of autonomy on school composition and the effectiveness of educational systems,
depending on the configuration of education systems and the level of dysfunction, are estimated.
We demonstrate empirically that: 1) school segregation is associated with greater margins of
school autonomy, both in school admission and school management (staff and educational
offer); 2) the within-school practice of grouping students by ability, which provides unequal
conditions of teaching and learning, is associated with higher levels of autonomy in educational
matters. This probability increases to the extent that schools concentrate immigrant students or
those with low social status; and 3) school autonomy reforms seem to damage student outcomes
in countries with market-oriented systems — competition between schools and private ownership

— while favouring performance in countries with lower levels of school segregation.
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PRESENTACIO

Es poden identificar dos motius diferenciats, perd no excloents, segons els quals es tendeix a
justificar el foment i el desenvolupament de les politiques d’autonomia escolar. S6n motius que
es vinculen, tant amb noves formes de governanca publica, com amb una dimensié pedagogica
orientada a la innovaci6 i la millora educativa. El primer motiu es refereix a la transformacié de
la relacié entre la ciutadania i 1’administracié publica, la qual s’orienta cap a models
descentralitzats d’organitzacid i de governanga publica. El segon motiu es refereix a una nova
concepci6 d’escola i d’aprenentatge, la qual es vincula amb la necessitat de donar respostes als
problemes i reptes dels centres i dels alumnes, amb nous models d’organitzacié escolar que
pressuposen, com a principis clau de funcionament, noves férmules de lideratge i d’auto-

regulacié dels centres.

Aquests dos motius coincideixen amb dues 10giques que han estat determinants en les decisions
politiques que han conduit cap al foment de les politiques d’autonomia dels centres en molts
dels paisos occidentals: respectivament, una logica de gesti6 i una logica pedagogica (Derouet i
Dutercq, 1997). En el primer cas, les politiques d’autonomia de centres es promouen per
respondre a les exigencies d’auto-regulacié d’uns sistemes educatius caracteritzats pel foment
de I’eleccié de centre i la competencia. En I’ambit dels models de gestié basats en el mercat,
I’autonomia esdevé una politica escolar necessaria per diversificar 1’oferta i aconseguir una
provisié dels serveis en contextos on els proveidors competeixen per la mateixa matricula.
S’entén que en la mesura que I’autonomia permeti una major proximitat i coneixement de la
realitat local, els agents podran fer una millor avaluacié de la relacié entre els costos i els
beneficis de les decisions que han de prendre. D’altra banda, 1’autonomia també es planteja com
una mesura per enfortir la capacitat dels centres escolars per respondre millor a les necessitats
educatives de 1’alumnat. L’autonomia s’entén aqui com un motor de millora pedagogica, en la
mesura que estad associada amb la promocié de 1’apoderament escolar i es defineix com a
element clau dels models d’organitzacié escolar orientats cap a I’aprenentatge. Des d’aquesta
perspectiva, s’entén que 1’autonomia escolar esdevé clau per a desenvolupar projectes de canvi i

de millora pedagogica en base al coneixement dels agents locals.

En aquest context, s’ha generat un debat politic caracteritzat per arguments orientats a justificar
0 a qliestionar la conveniencia de les politiques d’autonomia de centres. Per alguns autors,
transferir marges d’autonomia als centres escolars té I’objectiu d’augmentar la qualitat
educativa, contextualitzant la tasca pedagogica i fomentant la participacid en els processos de
presa de decisions. D’altra banda, la preocupacié dels critics del mercat es centra en les
conseqiiencies que es poden generar en termes d’equitat en la configuracid tant de 1’oferta com

de la demanda educativa. Per aquests autors, les politiques d’autonomia institucional poden anar
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acompanyades per dinamiques de gerencialisme, pel reforcament d’una xarxa educativa dual i
per un augment de la competencia entre els centres educatius que pot conduir a una
intensificacié dels processos d’estratificacid social en el sistema educatiu (Ball, 2001; Codd,

2001; Ranson, 2003).

Des del punt de vista de la provisié —part on s’ubiquen les mesures d’autonomia escolar—, la
capacitat de competicié dels centres per obtenir una major quota de mercat pot desplacar als
centres que no evidenciin alts nivells d’eficacia en un periode relativament curt de temps.
Aquests centres, davant la pressié que suposa la demanda canalitzada a través dels processos
d’eleccid escolar, es veuen obligats a posicionar-se en el mercat i diferenciar-se de la resta fent
Us dels marges d’autonomia disponibles. En un sistema articulat segons logiques de mercat, els
centres podran posicionar-se segons les expectatives, els interessos i les necessitats d’un perfil
especific d’alumnat, aixi com proposar una oferta educativa que no sigui apropiada per altres.
L’elaboracié d’estratégies per posicionar-se en funcié dels interessos de les families pot
respondre al concepte de ninxol educatiu, el qual es refereix a I’estrategia de cercar una posicié
especifica en un segment del mercat —dimensio posicional— i, simultaniament, crear una cultura

o una identitat propia de centre —dimensié cultural (Dupriez i Cornet, 2005).

En aquest context, el present treball es proposa explorar els efectes que poden tenir els marges
d’autonomia de centre en termes d’equitat i d’eficacia del sistema educatiu. Per fer-ho, es
plantegen dos grans blocs d’objectius de recerca entorn a una hipotesi principal. S’entén que en
la mesura que els centres tinguin la capacitat de gestionar els processos organitzatius i
pedagogics, podran utilitzar els seus marges d’autonomia per adoptar comportaments estrategics
1 posicionar-se en el mercat. Aquests comportaments podran tenir, d’'una banda, un impacte
negatiu en la igualtat d’oportunitats educatives, en la mesura que efectivament contribueixin a
augmentar els nivells de segregacid entre centres. D’altra banda, podran tenir un impacte
negatiu en l’eficacia educativa, en la mesura que els esforcos de posicionament suposin un
allunyament respecte 1’objectiu de maximitzar els aprenentatges. Amb coherencia amb el marc
teoric relatiu als mercats, s’entén que aquests efectes s’observaran en configuracions que

segueixin logiques de foment de la competencia o de la preséncia de centres privats.

Per respondre als objectius plantejats, la tesi s’estructura en vuit capitols. Els tres primers
constitueixen el marc teoric de la recerca i pretenen contextualitzar i fonamentar el marc
d’analisi de I’estudi. En el primer capitol, centrat en definir I’autonomia dels centres en el
context de transformacié de la governanga publica, es contextualitza el fenomen de 1’autonomia
en el marc del moviments del new public management i es descriu com una articulacié clau dels
models de mercat en educacid. En el segon capitol s’assenyalen els motius pels quals es justifica

I’autonomia com a motor de canvi i de millora pedagogica. Finalment, el tercer capitol esta
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articulat segons quatre grans apartats. El primer té l’objectiu de descriure els principis
distributius basics que s’adopten en aquest treball per a 1’analisi de I’equitat del sistema
educatiu i que, posteriorment, es posaran en relacié amb les mesures d’autonomia escolar. El
segon té I’objectiu de descriure les possibles desviacions que es poden originar en 1I’ds dels
marges d’autonomia, en el marc interpretatiu del model principal-agent proposat per la teoria
economica dels incentius. En el tercer apartat es justifica la importancia d’avaluar els efectes de
I’autonomia en la composicid social dels centres, en la mesura que pot contribuir a vulnerar el
principi d’igualtat d’oportunitats educatives. Finalment, es relacionen algunes evidéncies que la
literatura de recerca ha assenyalat fins a la data sobre els efectes de les politiques d’autonomia

en la composici6 i en la igualtat d’ oportunitats educatives.

El quart capitol presenta el model d’analisi en el que es descriuen les relacions entre els factors i
es plantegen les hipotesis de recerca. Aquest capitol s’estructura en dos blocs, un relatiu als
efectes de 1’autonomia en la composicié social dels centres, i 1’altre relatiu als efectes de
I’autonomia en I’eficacia quan es du a terme en contextos disfuncionals: sistemes orientats
segons logiques de mercat i contextos socialment segregats. El capitol cinque descriu alguns
apunts metodologics. Concretament, es relacionen les informacions i les estadistiques
descriptives més rellevants pel que fa les fonts de dades utilitzades, les mostres de paisos,
centres i estudiants, el mode en que s’han tractat els valors perduts i, finalment, els factors

explicats i explicatius utilitzats en les diferents analisis.

Finalment, en els tres dltims capitols empirics es presenten les equacions base de les analisis i es
descriuen els principals resultats de la recerca. El sis¢ capitol mostra 1’efecte de diferents
dimensions de 1’autonomia en la composicié social dels centres, fruit del posicionament
estrategic dels centres en sistemes que responen a 10giques de mercat. En el sete s’estableix en
quina mesura els contextos segregats tenen una influeéncia significativa en una certa utilitzacié
dels marges d’autonomia pedagogica dins dels centres. Concretament s’observa ’efecte de
I’autonomia en la realitzaci6 de certes practiques de gestié de I’heterogeneitat, com ara les
agrupacions per nivells, que es defineixen com a practiques potencialment segregadores. El
vuite contribueix a establir en quina mesura els marges d’autonomia poden ser disfuncionals i
afectar negativament el rendiment academic de 1’alumnat. Aquest efecte s’avalua quan es
consideren sistemes orientats segons logiques de mercat, perd també en contextos escolars

socialment segregats.
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CAPITOL 1. AUTONOMIA DELS CENTRES EN EL CONTEXT DE TRANSFORMACIO DE LA

GOVERNANCA PUBLICA

Aquest capitol s’estructura en tres blocs i es refereix al fenomen de I’autonomia escolar com a
I’articulacié —discursiva i practica — d’un model de provisié de serveis educatius orientat segons
els mecanismes i les logiques de mercat. En el primer apartat es caracteritza i es descriuen els
elements principals del moviment que va donar lloc a un nou mode de gestionar els serveis
publics (I’anomenada new public management). En el segon apartat s’assenyalen les propostes
més rellevants dels models orientats al mercat, que en I’ambit educatiu s’orienten i s’articulen
segons els principis del moviment de la nova gesti6 publica. El tercer bloc ubica i justifica les
politiques d’autonomia de centre en el context discursiu i funcional dels models de mercat en

educacio.

1. El moviment global del new public management

La majoria dels moviments de reforma politica que s’han produit en els dltims quaranta o
cinquanta anys a Europa, en particular, i en I’ambit internacional, en general, han convergit en
una critica als models de gestié burocratics. Des de I'influent text de Milton Friedman (1962),
I'influx creixent de la Nova Dreta en molts paisos occidentals ha anat fomentant diferents
reaccions contra els models economics keynesians i contra els paradigmes tradicionals de la
gesti6 publica. El discurs politic hegemonic del neoliberalisme, estés i adoptat per molts paisos
durant els anys 70, 80 i 90, ha emfasitzat la necessitat de minimitzar el rol de I’estat,
desregularitzar els serveis publics o privatitzar-los per tal d’augmentar-ne 1’eficiencia. A
Europa, aquest moviment s’ha associat a una reaccié vers 1’augment del deficit piblic 1 s’ha
alimentat de la creixent desconfianca i insatisfaccié respecte 1’administracié publica, la sobre-
burocratitzacié i la necessitat d’una major participacié de la ciutadania en la vida publica

(Schedler i Proeller, 2002).

A part de criticar el cost i I’organitzaci6é funcional dels estats, aquest moviment també posa en
dubte la seva capacitat per redrecar les crisis economiques. Des d’aquesta perspectiva, entén que
davant d’un model monopolistic en el que I’estat del benestar s’ha demostrat ineficient en la
provisi6 de serveis, l’eficiencia econdmica només és possible a través de processos de
competencia de mercat i d’eleccid lliure de I’oferta piblica. De fet, la legitimitat d’aquest model
esta fortament basada en la seva denidncia de la manca d’encaix entre un sistema social i
econdmic canviant i uns serveis publics viciats per la manca de flexibilitat, dinamisme i

capacitat d’innovaci6 de I’Estat (Pollitt ef al., 1997).
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Com alternativa, es proposa un model que es refor¢a en el context de crisi de 1’estat keynesia del
benestar i, al mateix temps, es tradueix en una agenda politica que endega reformes adregades a
transformar la naturalesa de les relacions entre 1’Estat i la ciutadania. Aquesta doctrina veu en la
globalitzacié del capital el context més idoni per a la justificacié i la proposta d’una agenda
politica de reformes. Una agenda de reformes que s’orienta cap a la liberalitzacié de diferents
serveis publics, tals com la sanitat, les pensions o I’educacié. Es tracta d’un moviment
ampliament criticat per constituir un cos ideologic basat en el mercat que envaeix les ageéncies
publiques; malgrat aixo, també és una doctrina que molts autors defensen en la mesura que
I’entenen com un model hibrid de gestié que s’apropia de la filosofia de gestié del sector privat,
perd manté 1’emfasi en els valors de servei public (Ferlie et al., 1996). Totes aquestes reformes,
dutes a terme en major o menor mesura en la majoria dels paisos de I’OCDE' (amb un &mfasi
especial en I’ambit anglosaxd), han format part d’una serie de doctrines administratives,
semblants entre elles, que han convergit en un concepte-paraigiies anomenat new public

management o ‘nova gestio publica’ (Ferlie et al., 1996; Hood, 1991).

La columna vertebral del model de nova gesti6 publica es constitueix de diverses propostes que
intenten justificar i explicar una gran part dels canvis estructurals, organitzatius i de gestié dels
serveis publics. Christopher Hood, reconegut com 1’autor que encunya per primer cop el terme
new public management (NPM, en endavant) en el seu treball seminal de principis dels anys 90,
descriu varis preceptes que, segons el seu parer, constitueixen elements transversals del model
de gestid del NPM, tal com la necessitat d’una gestid professional, les formes de quasi-mercat,
una major competencia i diversificacié dels serveis publics o ’emfasi en estils de gestié del

sector privat (Hood, 1991, 1995).

En el marc d’aquesta perspectiva reformista de 1’administracié publica, la transicié des de
models burocratics d’administracié cap a nous models de gestié dels serveis publics configura
una nova relacié entre I’estat i el ciutada, mediada per 1’accié del mercat (Ferlie et al., 1996;
McLaughlin et al., 2002). Com assenyala Clarke i Newman (1997), aquesta transicié aboca
I’estat cap a un gerencialisme (managerialism), passant de models d’organitzacié i provisié dels
serveis publics basats en la planificacié racional, en sistemes d’estructura jerarquica i en el
control directe, a una gestié de serveis basada en el mercat, la diversificacié de 1’oferta de

serveis, la introduccié de competencia i la rendicié de comptes. A continuacid se’n presenta una

"En la realitat catalana, es poden observar nombroses iniciatives en la gerencialitzaci6 dels hospitals, la privatitzacié
dels bancs de sang i l’establiment de nombroses empreses publiques en la gestid, per exemple, dels centres
municipals de promocié economica o el foment d’indicadors de rendiment en la provisié de serveis a la ciutat de
Barcelona (Schedler i Proeller, 2002).
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sintesi, que contribueixi a la comprensié del concepte contemporani de la nova gestié del sector

public.

1.1.  Una gestio publica basada en el model de I’empresa

En un context en que la gestié publica dels serveis es troba estigmatitzada per una forta despesa
1 uns costos molt elevats, s’espera que els governs siguin més eficients mitjancant 1’orientacid
dels serveis publics cap a un major rendiment i una menor inversié de recursos publics (Pollitt
et al., 1997). Es en aquest context que es proposa un model de govern corporatiu, que es basi en
la descentralitzacié dels serveis publics, la distribucié dels recursos mitjangant mecanismes de
mercat i la introduccié de metodes transparents per avaluar el rendiment dels serveis (Ferlie et

al., 1996).

Aixi, les agendes politiques comencen a emmirallar-se en el sector privat per buscar respostes a
I’exigencia de fer que els serveis publics responguin a criteris d’eficiencia. En aquest sentit, tant
els principals autors que han teoritzat sobre el new public management, com els autors que 1’han
qiiestionat, estan d’acord en que la major part dels fonaments, idees i estrategies organitzatives i
de gestié del NPM es van importar al sector public des del sector privat (Ferlie et al., 1996;
McLaughlin et al., 2002; Pollitt et al., 1997) per tal de conceptualitzar un nou mode de gesti6 de

les institucions finangades publicament, el new managerialism (Deem, 2001).

Si es parteix de la premissa —o creenca — que els models de gestié del sector privat poden
incrementar 1’eficiencia dels serveis publics, les qiiestions principals que apareixen es refereixen
als models de gesti6 que s’escullen, als motius pels quals s’escullen i a la forma de
desenvolupar-los. En el sector privat, de fet, la gran complexitat i la varietat de formes
d’entendre la gestié s’ha emmarcat en la teoria de la contingeéncia, segons la qual la forma de
gestié que es du a terme és aquella que és més apropiada pel context organitzatiu en qiiestid
(Ferlie et al., 1996). Aixi, per tant, aquesta transferencia de models del sector privat al sector
public té el perill de fer-se d’un mode descontextualitzat. Com assenyala Ferlie et al. (1996),
malgrat no hi ha cap model generic identificable dins del sector privat, les reformes del sector
public sovint assumeixen un model excessivament simplificat basat en conceptes com els

mercats o la competeéncia.

En qualsevol cas, hi ha un cert consens en entendre que d’aquest paradigma, el qual posa
I’émfasi en la utilitzacié d’estils de gesti6 del sector privat, se’n deriva la introduccié de noves
formes de govern corporatiu en el sector public. Aixi, s’entén que el desenvolupament de
models corporativistes s’acompanyen, per exemple, d’una gestié de perfil professional del

sector public, del foment de la competencia en els contextos de funcionament dels serveis
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publics, del desenvolupament de tecniques i instruments de gestié propis del sector privat o de
la introduccié de mecanismes de transparéncia i rendicié de comptes dins del sector public. La
professionalitzacié de la gestid dels serveis publics, per exemple, suposa i preveu la figura del
gestor que té la funcié principal de coordinar la redistribucié dels poders i les responsabilitats

després dels anomenats processos de desagregacid, desconcentracié o descentralitzacid.

No s6n poques les critiques que s’han derivat d’aquesta orientacié. Es recorrent, per exemple, la
denuncia de la introduccié i la consolidacié en els espais publics de llenguatges i metodes
extrets de models empresarials de gestid, justificat per una suposada necessitat de canvi respecte
els vells esquemes, d’un nou llenguatge corporatiu i d’una nova identitat organitzativa basada en
la percepcié d’auto-eficacia (Ball, 2009). Aixi mateix, les posicions critiques també s han
centrat en qliestionar models de gesti6 especifics que provenen de la dimensié empresarial i que
contradiuen principis de legitimacié de la governanga publica. Aixi, per exemple, un dels
models de gestié que ha generat més debat i controversia en alguns paisos ha estat el relatiu als
consells d’administracié dels ens publics. Una de les principals critiques cap aquests organs de
govern és la seva manca de legitimitat per governar organitzacions publiques i rendir comptes
als usuaris dels serveis (Ferlie et al., 1996), ja que es tracta d’Organs que han passat de
constituir-se per persones amb representacié democratica a ser constituits per gestors —

professionals — que provenen del sector de la indtstria o dels negocis’.

1.2. Elfoment de la competéncia: una estratégia d’encaix

El foment de la participacié del sector privat per incrementar 1’eficiencia dels serveis publics no
només suposa el desenvolupament de politiques de desregulacié i mesures de flexibilitzacié del
mercat de treball, siné sobretot la introduccié de logiques de competencia entre els serveis
publics (Walsh, 1995). En la mesura que la competencia en el sector public afecta tant als
principals com als agents d’un servei public, s’entén que es persegueix 1’objectiu de 1’eficiencia
a dos nivells: d’una banda, la introduccié de la competencia suposa el foment d’un ds econdmic
dels recursos que hauria de derivar en un increment de I’eficiéncia organitzativa dels serveis;
d’altra banda, tant o0 més important, la introduccié de proveidors que competeixen hauria de
millorar I’eficiencia en 1’assignacié de serveis en la mesura que els usuaris puguin escollir les
fonts alternatives de subministrament que millor responguin a les seves necessitats i a les seves

expectatives d’utilitat (Le Grand, 1991).

2 Exemples els trobem a paisos com el Regne Unit, on es troben els non-elected boards of directors en els camps
sanitari i educatiu (Ferlie et al., 1996).
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Darrera d’aquest segon objectiu d’eficiencia es troba un dels principals potencials de la
introduccié de competencia en els serveis publics: aconseguir un millor encaix entre clients i
proveidors que redueixi la necessitat de donar incentius explicits i fomenti la productivitat.
Aquesta logica es troba implicita, segons Besley i Ghatak (2003), en el foment d’una major
descentralitzacié 1 eleccié de la provisié dels serveis publics; la mesura segons la qual es
permeti als consumidors escollir entre serveis publics segons la missié diferenciada de les

organitzacions que els proveeixen hauria de permetre millorar el benestar dels consumidors.

Ara bé, en la seva tasca de proposar models de gestié publica, bona part dels esforcos dels
academics s’ha adrecat a entendre com es pot incrementar la productivitat i ’eficiencia dels
serveis publics mitjancant la introduccié de competencia fugint de la 1ogica estandard o pura del
model de mercat, és a dir, partint de models que responguin a logiques de quasi-mercat (Le
Grand, 1991; Le Grand i Bartlett, 1993). Un dels riscos de la implementacié de mercats purs en
la gestié dels serveis publics, tesi advocada per publicacions de gran influencia politica i
académica’, és que una competéncia no regulada en 1’esfera piiblica es podria topar amb la
vocacié necessariament universalista dels serveis publics, fent que es generessin realitats greus
d’iniquitat. El terme piiblic reflecteix el fet que els serveis es produeixen en benefici del gran
public (Besley i Ghatak, 2003), perd un mercat desregulat podria tendir a la infra-provisié de

serveis — en quantitat i qualitat — de certs col-lectius.

Segons la logica de quasi-mercat, és important considerar el fet que la capacitat d’escollir
confereix poder real als usuaris. L’eleccié pot beneficiar també a les persones i grups amb
baixos nivells d’ingressos, ja que passen a tenir poder economic real en la mesura que poden
descartar de la seva elecci6 als proveidors que no responen als seus desitjos i als seus interessos
(Le Grand, 1991). En aquest cas, els resultats o outcomes dels serveis no només podrien ser més
eficients, sind també més equitatius. Ara bé, en una situacié en la que I’eleccié depen de la
informacid, i en que la informaci6 és distribueix de forma asimetrica segons grups socials, la no

intervenci6 publica podria agreujar les ja existents situacions d’estratificacié social.

1.3. Més autoritat per als ens locals: desconcentracio de les responsabilitats

Una de les principals caracteristiques de la NPM, que interessa especialment per emmarcar el
discurs teoric d’aquesta tesi, és la desagregacié de les unitats organitzatives del sector public, en

el marc d’un procés estructural de descentralitzaci6 dels serveis (McLaughlin et al., 2002). La

3 Es recomana llegir Politics, markets and America’s schools (Chubb i Moe, 1990), una de les referencies més
influents de la corrent de pensament que advoca per la instauracié d’un sistema efectiu d’autonomia de centre i
d’elecci6 escolar mitjangant I’extensié de la marquetitzacié en 1’ambit educatiu.
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descentralitzacié o devolution de I’autoritat, en el context de la nova gestio piiblica, esdevé un
element clau en les reformes de les formes de gestié. Sén diversos els autors que associen la
proposta de la nova gestié publica a una descentralitzacié que respon a mecanismes de mercat

(Ferlie et al., 1996; Osborne i Gaebler, 1992; Pollitt et al., 1997; Rondinelli et al., 1989).

En aquest context, Rondinelli et alt. (1989), en el seu esfor¢ d’establir un framework politic i
economic al fenomen de la descentralitzacid, defineixen la descentralitzacié com un procés en el
qual els béns i els serveis publics son proveits, en un primer terme, a través de les preferéncies
dels individus donades a congixer a través de mecanismes de mercat. Segons els tedrics de
I’eleccié publica, en unes condicions d’eleccié lliure, la provisi6 de béns publics és
economicament més eficient quan es veuen implicades diverses institucions locals que quan el

proveidor és només el govern central (Buchanan i Tullock, 1962, citat a Rondinelli et al., 1989).

La descentralitzacid representa el segon model o la segona fase d’implementacié del paradigma
del NPM proposat per Ferlie et al. (1996). Aquest model suposa una reduccid de les dimensions
del sector public mitjangant la privatitzacié de serveis o la geréncia privada d’una part dels
serveis publics. Aixi mateix, també s’adreca a horitzontalitzar la xarxa de serveis publics per tal
de garantir, a través d’una major flexibilitat, una millor resposta a les necessitats locals. De fet,
rere la proposta de transformar les estructures organitzatives es troba un canvi de paradigma
entre els models fordistes 1 postfordistes, basat en la ja anomenada critica cap als paradigmes

tradicionals de la gesti6 publica basada en estructures burocratiques.

En la mesura que la desagregacié sigui major, els responsables de la seva gestié hauran
d’assumir més responsabilitats en 1’ds dels recursos per tal de millorar la gestié publica, tot i
reduint-ne els costos. Per una part, els responsables d’aquestes unitats organitzatives tindran un
major control de les seves tasques i1 dels resultats. D’altra banda, les institucions locals seran
més eficients en la mesura que siguin més conscients de la relacid costos-beneficis de les
decisions que prenen. En qualsevol dels casos, s’entén que amb els processos de
descentralitzacid es recorre a la capacitat local dels propis implicats per a autoorganitzar-se i
se’ls responsabilitza perque aconsegueixin el maxim de les seves capacitats en un context de

minima supervisié burocratica (Bolivar, 2000c).

El desenvolupament de les politiques de descentralitzacié dels serveis publics es du a terme
mitjangant instruments que regulin el funcionament del servei, s’acordin els objectius vers els
quals s’adreca i s’estableixin els recursos disponibles perque es dugui a terme. En aquest sentit,
la negociacié passa a caracteritzar les relacions entre els Organs centrals i les unitats
d’organitzacié descentralitzades. Des de la perspectiva del NPM, un instrument adrecat a

regular les relacions entre ambdds nivells sén els contractes de servei, els quals evidencien una
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concepcié diferent de 1’administracié publica; aquesta deixa de suplir serveis per passar a
negociar amb operadors privats les condicions de finangament i el marc de control del
funcionament dels serveis. Aquesta distincié entre la funcié de financar i regular, que manté
I’administracié publica, i la funcié de proveir serveis, la qual es subroga, es tradueix en una
reduccié de la intervencié directa de 1’estat i la diversificacié d’una oferta cada cop més

especialitzada.

Un dels objectius de les reformes orientades a la descentralitzacio és, sens dubte, la reduccié de
la intervencié de I’Estat en els serveis publics. El debat entorn al rol que aquest ha de jugar
després de la desconcentracié de responsabilitats esdevé especialment important en la mesura
que molts dels serveis publics, com la salut, I’educacié o la seguretat, es consideren fonamentals
pel i per al conjunt de la societat. Es en els casos o en les circumstincies on sigui necessari
salvaguardar els béns piiblics en els que es pot justificar un cert marge d’intervencié publica.
Com en el cas de I’eleccid de centre i la infra-provisié de serveis basics, la intervencié piblica
de control es pot justificar en esquemes de descentralitzacié quan els agents locals fan un ds

inadequat i interessat dels recursos publics (Dawson i Dargie, 2002).

1.4. Una nova estratégia semantica: ’alianca piublica — privada (PPP)

El terme public-private partnership és un terme creat per encabir semanticament les multiples
iniciatives de cooperacié que existeixen entre el sector public i el privat. Malgrat hi ha
nombroses definicions que ofereixen matisos diferents, totes coincideixen en referir-se als PPP
com a formes de cooperacié public-privat que tenen per objectiu garantir el financament, la
construccid, la renovacid, la gestié o el manteniment d’una infraestructura, o la prestacié d’un
servei (Comisién de las Comunidades Europeas, 2004). La motivacié del model dels PPP
respon fonamentalment a la necessitat ja assenyalada en el marc del NPM d’aprofitar el mode
de funcionar del sector privat perque el sector public i, especificament, els serveis erogats
tradicionalment pel sector ptiblic, siguin més eficients. Des d’aquesta perspectiva, gracies a la
flexibilitat de les formes de finangcament o de gestié privada, els serveis publics poden (i han de)
respondre al criteri basic del value for money, és a dir, contenir la despesa oferint el maxim de
qualitat possible (regular la relaci6 qualitat — cost). Es per aquest motiu que en un context de
crisi economica i de necessitat de restriccions econdmiques en despesa publica, I’interes per als

PPP ha anat creixent i la seva presencia en I’ambit internacional ha anat estenent-se.

Hi ha una gran varietat de models i d’estructures de PPP, els quals poden anar des de la
coproduccié entre agents publics i privats a una produccié privada amb supervisié i control

public. Segons els diferents models, les responsabilitats o funcions es distribueixen en mode
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diferent entre les parts. Aquestes es poden dividir entre responsabilitat de garantia (ptblica),
responsabilitat de financament (publica o privada) i responsabilitat per a I’execucié o la
producci6 (privada) (Schedler i Proeller, 2003, citat a Essig i Batran, 2005). En qualsevol cas,
perd, els PPP suposen una relaci6 més propera entre els mercats i la governanca ptblica
tradicional: mentre I’estructura dels béns 1 serveis publics es manté igual (doncs sén les
politiques que els determinen), els PPP faciliten el moviment de ’estat d’un rol d’operador
directe a un rol d’organitzador, regulador i controlador dels resultats produits per I’agent privat

(Comisién de las Comunidades Europeas, 2004; Essig i Batran, 2005).

Des de les posicions que proposen els PPP, s’assenyala que les solucions basades exclusivament
en el mercat sovint fracassen, mentre les formules dels PPP ofereixen una relacid estreta entre
els mercats i la governanga jerarquica tradicional que pot garantir el manteniment de I’estructura
i de la qualitat del servei i optimitzar 1’ds dels recursos publics (Batran et al., 2004). Perque aixo
sigui possible, un pas que s’ha fet des d’aquesta perspectiva respecte les precedents, és un major
emfasi politic en el mode de concebre les relacions entre el sector public i el privat, per tal que
aquestes es desenvolupin en un marc regulat en I’ambit de la governance publica. En aquest
marc, i fruit de la major interdependeéncia entre ambdds sectors, es produeix un major
repartiment de les responsabilitats, dels beneficis i dels riscos associats als serveis erogats. Una
premissa significativa, per tant, és que el sector public no és 1’inic agent a assumir els riscos,
sind que es reparteixen amb els agents privats. Aquest repartiment no sempre és simetric, sind
que logicament es realitza en funcié de diferents criteris, tals com les capacitats de les parts en

termes d’avaluacid, de control 1 de gestié (Comision de las Comunidades Europeas, 2004).

Probablement com a reaccié al temor de que les relacions entre ambdds sectors s’allunyin dels
criteris fundacionals dels PPP d’eficiencia i de sostenibilitat financera, aixi com també per
subratllar que aquest tipus de cooperacions s’han de desenvolupar en marcs legals de regulacié
publica, recentment ’OCDE ha recomanat una serie de principis perque la delegacié i la
contractacié publica dels serveis erogats de forma privada sigui viable, transparent i eficient
(OECD, 2012). Aquests principis es refereixen, fonamentalment, al marc de les relacions, al
criteri basic de seleccié i de funcionament d’aquestes relacions i als criteris de procés i
desenvolupament. En primer lloc, el marc institucional de les relacions ha de ser clar i legitim, i
liderat per unes autoritats competents i fornides de recursos. En segon lloc, la seleccid i el
funcionament dels PPPs han d’estar guiats pel criteri de qualitat i de cost dels serveis (value for
money). Finalment, per tal d’evitar un ds incorrecte o il-licit dels fons public o privats, és
necessari una utilitzaci6 transparent dels pressupostos, ja sigui per minimitzar els riscos fiscals

com per assegurar la integritat del procés de licitacio.
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2. L’orientacio dels sistemes educatius vers les logiques de mercat

Si s’analitzen les configuracions institucionals actuals dels sistemes educatius en 1’ambit
internacional, es poden identificar varis models que responen a diferents graus de regulacié i
administracié publica de la xarxa educativa. En un extrem, es troben sistemes on el
funcionament de la xarxa escolar la regula, gestiona i proveeix 1’Estat o les autoritats publiques.
En I’altre, s’identifiquen els sistemes que funcionen seguint fonamentalment 10giques basades
en el mercat. Evidentment, entre aquests dos models que se situen en els extrems s’ubiquen els

paisos segons el grau i la intensitat en que mostren caracteristiques d’un i de 1’altre model.

Segons el primer model tipus, s’entén que la intervencié de 1’administracid publica en el sistema
educatiu és imprescindible per a una gestié racional de la xarxa escolar que miri de respondre, a
diferents nivells, a criteris de qualitat i d’equitat educativa en la provisid dels serveis d’educacid
publica. En funcié de I’enfocament politic o tecnic dels poders publics, aquestes mesures
tindran prioritats diverses i podran adoptar formes distintes. Si es parla per exemple de 1’accés
escolar, les administracions publiques tendiran a garantir un accés equilibrat als serveis
educatius, regulant tant els processos d’elecci6 de centre com els d’admissi6 escolar. En funcié
de l’orientacié politica, s’establiran criteris especifics d’admissié pels centres de titularitat
publica i privada concertada, s’aplicaran politiques de quotes o s’establiran zones

d’escolaritzacié on la matricula es gestioni i es distribueixi més equitativament.

D’altra banda, el segon model tipus entén que el mode més eficient de gestionar el sistema
educatiu passa per atorgar al mercat gran part de la definici6é de la demanda i de la provisié dels
serveis educatius publics. Aquest model preveu un sistema educatiu basat en la combinacié
entre la lliure eleccié dels consumidors — families i estudiants — i la independencia dels
proveidors d’educacid, els quals disposen de grans marges de gesti6 i d’organitzacié dels
serveis. Es tracta d’un model que proposa un canvi fonamental del rol de I’Estat o de les
autoritats publiques responsables dels serveis educatius: deixen de ser proveidors i financadors
dels serveis educatius i es converteixen, en gran part, en compradors (Le Grand, 1991). Aquesta
proposta s’emmarca en I’anomenada nova gestio publica (new public management) (Ferlie et
al., 1996; McLaughlin et al., 2002), nova gestié de I’educacié (new education management) o

nou gerencialisme en educacio (Bolivar, 1998, 2004; Power et al., 1997).

2.1. Buscant aliances entre sectors: dels quasi-markets als PPPs

En molts paisos, i amb una major intensitat en I’ambit anglosaxd, les reformes orientades en
aquest sentit van sorgir a partir de les critiques adrecades als sistemes educatius arrel de la

perdua de competitivitat economica dels estat-nacié. En aquest context, s’assenyalava 1’absencia
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d’una serie d’atributs de mercantilitzacio, percebuts com a necessaris per a incrementar els
indicadors d’eficiencia, com a un dels principals motius del fracas dels sistemes escolars
tradicionals (Adnett i Davies, 1999). Per tal de redrecar els sistemes escolars, es van proposar
reformes vers models de mercat que posessin I’émfasi en la reorganitzacié administrativa del
sistema public d’educacid, reduint la burocracia en la gesti6 publica, fomentant la participacié
de les families en 1’elecci6 dels centres i incrementant els marges d’autonomia i I’autoregulacid
dels centres escolars. Es van promoure per tant politiques que dialoguessin amb el sector privat,
ja sigui per imitar nous models de gestidé per al sector puiblic que per delegar-ne la

responsabilitat de provisié de diversos serveis en 1’ambit social.

En I’ambit educatiu, una proposta organica que aplegava diferents mesures de reforma per
orientar la gestié publica de 1’educacié cap a models de gestié basats en el mercat va arribar
entre finals dels anys 80 i principis dels 90. Es tractava dels anomenats quasi-mercats educatius,
els quals es combinaven mecanismes de mercat amb sistemes de control i regulacié ptiblica (Le
Grand, 1991; Le Grand i Bartlett, 1993). El concepte de quasi-mercat implicava el
reconeixement del fet que el govern continuava essent responsable de proveir adequadament els
serveis educatius i que no era convenient el desenvolupament de mercats educatius
completament lliures (Karsten, 1999). Més enlla d’algunes propostes que han suggerit la
implementaci6 de mercats purs en educacié (Chubb i Moe, 1990), els models experimentats en
diferents paisos mai suposaven la delegacié al mercat de tota la responsabilitat en materia
educativa. Com assenyalava Le Grand (1991), el desenvolupament de politiques de quasi-
mercat dins dels regims del benestar implica la introduccié de mesures que responguin a les
forces del mercat, encara que no signifiqui necessariament que segueixin les logiques dels

mercats convencionals.

“(...) They are ‘markets’ because they replace monopolistic state providers with
competitive independent ones. They are ‘quasi’ because they differ from conventional
markets in a number of key ways. The differences are on both the supply and the
demand sides. On the supply side, as with conventional markets, there is competition
between productive enterprises or service suppliers. Thus, in all the schemes described
there are independent institutions (schools, universities, hospitals, residential homes,
housing associations, private landlords) competing for customers. However, in contrast
to conventional markets, these organisations are not necessarily out to maximise their

profits; nor are they necessarily privately owned” (Le Grand, 1991, pp. 1259-1260).

Es tractava doncs d’un replantejament de les relacions entre 1’Estat i I’educacid, un model hibrid
segons el qual es posaven en joc certes logiques de mercat per tal que els clients d’aquests

serveis també assumissin una part d’aquest control, perd en el que les autoritats publiques
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mantinguessin un rol principal en la regulaci6 i el control dels serveis educatius (Vandenberghe,

1999).

Des d’aleshores, diferents propostes s’han desenvolupat i implementat, algunes relatives al
financament public de proveidors privats, altres sobre la diversificacié de 1’oferta educativa i
I’autonomia escolar (school-based management, charter schools) o I’actualitzacié i sofisticacid
de les tradicionals mesures de xec escolar. Totes aquestes propostes han anat acompanyades de
recerques que han provat de justificar la seva eficacia i la seva eficiencia com a models de
gestid i organitzacid. Malgrat aixo, un volum considerable de recerca ha posat sistematicament
en qliestié els efectes que tenen realment aquestes politiques en termes d’equitat d’accés,
igualtat de tractament i desigualtats educatives (Adnett i Davies, 2002a; Alegre i Ferrer, 2010;
Bifulco i Ladd, 2006; Brunello i Rocco, 2005; Cobb i Glass, 1999; Lacireno-Paquet et al., 2002;
Ladd, 2002; West, 2006; West et al., 2006; Willms i Echols, 1992). Com en el seu moment ja
va expressar Le Grand (1991) quan assenyalava els possibles efectes dels quasi-mercats en
Iequitat, ‘a common criticism of conventional markets is that they foster and maintain

inequalities and therefore social injustice. Quasi-markets may well have similar effects’.

En aquest context, s’argumenta que és la preocupacié sobre la qiiestié de 1’equitat, motivada per
les critiques esmentades i les nombroses imperfeccions identificades en els models de quasi-
mercat en I’ambit educatiu, la que porta al Banc Mundial a reelaborar els seus plantejaments i a
proposar I’anomenat model d’alianca piiblica-privada, perd aplicat en I’ambit educatiu
(Patrinos et al., 2009). En aquest marc de relacions, promogut també des d’altres organismes
internacionals com 1I’OCDE (2008b) i la UNESCO (Aga Khan Foundation, 2008), els defensors
d’aquesta alianca sostenen que hi ha maneres en les que ambdds sectors es poden complementar
1 aprofitar dels respectius potencials, per tal de donar resposta a les necessitats dels col-lectius i
de les comunitats més desafavorides quan el sistema public no té la capacitat de fer-ho (Patrinos
et al., 2009; World Bank, 2006). Es en els arguments de I’equitat, juntament amb el de la
qualitat, on recau precisament la legitimacié dels PPP com a eina de governanga educativa, una
eina que segons els seus promotors hauria de permetre resoldre els problemes d’accés a una

educaci6 de qualitat o de la pobresa (Robertson i Verger, 2012; World Bank, 2011).

Malgrat que I’alianga entre sectors pot preveure tant la provisio com el finangament de
I’educacié per part d’ens privats, les propostes que normalment es plantegen sén aquelles en les
que el govern té un rol de guia i de financament, mentre el sector privat s’ocupa de la provisié
dels serveis. Precisament és 1’eémfasi en el rol del sector piblic que busca compensar la visid
mercantilista heretada de les perspectives excessivament orientades al mercat dels dltims 20 o
30 anys. D’una banda, segons aquesta perspectiva el sector public ha de mantenir un paper

important en la provisié de recursos, aixi com també n’ha d’assumir el lideratge. D’altra banda,
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pero, des d’aquesta perspectiva també es posa en dubte que el sector public pugui garantir una
educacié d’alta qualitat per a tothom (Patrinos et al., 2009). Sense el sector privat, diuen els
promotors d’aquest nou marc de relacions, sera molt dificil garantir un major accés a I’educacié

1 basar aquesta oferta en programes i iniciatives innovadores.

Si s’observen les propostes d’aplicacié d’aquesta alianca en termes de provisié de serveis
educatius no es troben diferéncies substancials respecte les mesures proposades amb anterioritat.
Aixi per exemple, les iniciatives dels vouchers o el financament public de centres educatius
privats es poden incloure en aquesta categoria operativa (Patrinos et al., 2009; Patrinos i Sosale,
2007). No obstant aix0, I’aliangca també es pot referir a molts altres aspectes que envolten la
gestié del sistema educatiu. Per exemple, es pot parlar de la contractacié de serveis de gestio i
de suport — serveis de transport, menjador, formacié del professorat, disseny del curriculum — o

la gesti6 d’infraestructures — construccié i manteniment (World Bank, 2006).

De fet, els beneficis esperats de la col-laboracié entre el sector public i privat en el mén de
I’escola coincideixen amb els argumentats en els ultims 20 anys (Patrinos et al., 2009): en
primer lloc, crear competencia en el mercat educatiu, permetent que el sector privat competeixi
amb el public per als estudiants, i incentivant aix{ el sector ptiblic perqueé augmenti la qualitat de
I’educacié que proveeix. En segon lloc, augmentar la flexibilitat dels contractes PPP per tal de
millorar I’encaix entre la provisi6 i la demanda d’educacié: per exemple, augmentant
I’autonomia dels centres per contractar a professorat i, per tant, superant la rigidesa del sector
public, permetria respondre millor a la demanda de serveis educatius. En tercer lloc, en el marc
de les col-laboracions entre els sectors publics i privats, afavorir tant la qualitat de I’educacié
com D’eficieéncia del servei gracies als contractes de PPP escollits pels governs per mitja d’un
procés obert de licitacié. L’incentiu per a la millora es produiria, segons els proponents d’aquest
model, en la mesura que aquests contractes incloguessin resultats mesurables i clausules amb les
condicions per I’oferta d’un servei de qualitat. Segons aquest procés, guanyaria el contractista
que oferis una millor relacié entre la qualitat i el cost (value for money). Finalment, un altre
argument que els autors ofereixen es refereix al fet que els contractes PPP poden aconseguir
nivells optims de risk-sharing entre el sector public 1 privat. S’espera que aquests nivells de
risk-sharing permetin un augment de I’eficiencia en la provisié de serveis i, consegiientment, un

increment dels recursos i una millora de la mateixa provisié de serveis educatius.

2.2. Caracteristiques dels models orientats al mercat

Hi ha diferents mesures que defineixen els sistemes escolars que s orienten cap a logiques de

mercat. Tot seguit es relacionen breument les articulacions més rellevants en el camp educatiu,
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tal com 1’eleccié de centre, la diversificacié de I’oferta educativa amb finangament public, les
politiques de xecs escolars (vouchers) i el finangament ptiblic de centres privats. Posteriorment
es presenta i es justifica la gesti6 autdbnoma dels centres educatius com a una articulacié
necessaria pel desenvolupament dels quasi-mercats en educaci6. Segons els autors que defensen
aquest model, la combinacié de tots aquests elements hauria de permetre, en abséncia
d’asimetries en 1’accés a la informacié o d’interessos contraposats, que el sistema educatiu

avancés cap a la qualitat i I’equitat.

2.2.1. Financament public de centres privats

Aquesta mesura implica que els centres privats, a canvi de la disponibilitat de fons publics, han
de complir una serie d’estandards oficials i criteris curriculars, no poden cobrar quotes a les
families (almenys durant 1’educacié obligatoria) ni dur a terme processos selectius d’admissi6
escolar atenent a I’estatus socioeconomic, ideologia o nivell academic previ. Aquest tipus de
politica és comu en aquells paisos on el sector privat té una preséncia historica en materia de
provisi6 de serveis educatius (Holanda, Belgica, Irlanda o Espanya). En aquests paisos, la noci6
de llibertat educativa historicament s’ha entes des de dues perspectives diverses perd totalment
complementaries: primer, com la llibertat de les institucions i els individus per establir centres
que responguin als seus valors religiosos, filosofics o ideologics; segon, com la llibertat de les
families per escollir entre la oferta publica i privada de centres escolars. En molts d’aquests
casos, aquest plantejament s’ha vist com una manera de reconciliar la demanda de ’església
catolica de preservar la seva autonomia en el camp educatiu, en un sistema educatiu que situa la
llibertat d’eleccid escolar com una de les garanties basiques per promoure els principis de no

discriminacié i democratitzacié educativa.

En molts dels paisos on hi ha concert piblic de centres privats, es pot arribar a un financament
public de fins el 90%. Molts dels centres privats dependents, els quals ja es troben integrats en
el sistema de financament public, s’han de considerar de forma especifica en qualsevol
comparacié de l’eficiencia de diferents tipus de centres (Vandenberghe, 2003). Aixi, és
important que es consideri el grau de dependencia dels centres privats respecte el financament
public, per tal de diferenciar-lo dels centres privats que sén independents de qualsevol instancia

publica.
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2.2.2. Programes de vals educatius

En termes generals, les politiques de ‘xec escolar’ tenen 1’objectiu d’ampliar les oportunitats de
les families per matricular els fills i filles en un centre de titularitat privada. Des de que Milton
Friedman (1955, 1962) proposés per primer cop els vals educatius com a instrument amb el qual
I’Estat podia financar I’educacié i, al mateix temps, fomentava I’eleccié de centre i als
proveidors educatius privats, hi ha hagut una evoluci6 significativa tant en els objectius com en
la tipologia i la implementacié. Entre els diferents dissenys generals de vals escolars que
existeixen, es troben els especifics segons grups —condicionals als ingressos familiars— i els
universals. Aixi mateix, existeixen variacions segons el mode d’assignacié — condicionats al
rendiment academic dels estudiants — o en funcié de la seva cobertura de finangament — pot
suposar un sistema de reemborsament parcial, incloure més o menys despeses (tutela, transport,

dietes, llibres de text,...), cobrir les quotes dels centres privats, etc.

L’estrategia de financament que hi ha darrera d’aquestes mesures de pagament directe a les
families per a facilitar I’eleccié de centre és que les autoritats publiques perden control sobre els
procediments d’admissid escolar. Aquest sistema s’ha implementat, amb diferéncies importants,
en alguns estats dels EUA, a Colombia i a Nova Zelanda (xecs escolars especifics), aixi com a
Xile, Suécia i Dinamarca (xecs escolars universals). Aixi mateix, recentment també s’ha
introduit en nou regions italianes per tal de reduir la despesa educativa adrecada als centres

privats (Brunello i Checchi, 2005).

Malgrat queda fora de I’objectiu de la present recerca establir I'impacte d’aquestes mesures, €s
rellevant esmentar els dubtes que existeixen sobre la seva suposada eficacia en I’augment de la
productivitat educativa del sistema. Segons Ladd (2002), si es fa un repas a les evideéncies, els
programes universals de ‘xec escolar’ no generen guanys substancials en el rendiment academic
de I’alumnat; segons ’autora, si es fes un seguiment curds del seu disseny podria ser util com
un element d’una estrategia més amplia per oferir més opcions i una millor educacié als

estudiants socialment més desafavorits.

2.2.3. Diversificacié de I’oferta educativa

Una primera articulacidé que respon a criteris de mercat, en el marc de la dimensié operativa dels
sistemes escolars, és la diversificaci6 de I’oferta educativa finangada amb fons publics. Aquesta
estrategia, la qual pretén promoure una eleccié de serveis educatius que més s’adeqiiin als
interessos i necessitats de les families, no només es refereix a la diversificacié dels programes
educatius que s’ofereixen, siné també a la diversificaci6 de les tipologies d’institucions

educatives que ofereixen aquests programes (Alegre i Ferrer, 2008). En la mesura que 1’oferta
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educativa estigui diversificada, els centres es podran posicionar en el mercat en funcié dels
interessos de les families, perd també es podran diferenciar respecte altres centres amb els quals

competeixen per atraure estudiants.

Quan s’avalua el procés i el impacte d’aquesta estrateégia, sovint s’esmenten les reformes
educatives dutes a terme a Anglaterra i Gal-les a partir del 1997. El sistema educatiu a
Anglaterra, per exemple, es caracteritza per una gran diversificacié de la provisié educativa. Els
centres es diferencien, en part, segons el tipus d’organisme que proveeix el servei educatiu, tot i
que en certa mesura poden canviar la seva categoria legal (Eurydice i NFER, 2008). Aquesta
diversitat es tradueix en diferents graus d’autonomia escolar en relaci6é al curriculum, al seu
ideari pedagogic i a la gestié economica i del personal. La School Standards and Framework
Act de 1998 estructurava, per exemple, ’oferta educativa segons quatre tipus de centres
concertats (Alegre i Ferrer, 2008): les Community Schools, creades i financades per les Local
Education Authorities (LEA), que tenen la responsabilitat dels procediments d’admissié escolar
i de contractaci6 del personal; les Foundation Schools, creades per les LEA pero que pertanyen
als ens que les financen; les Voluntary Controlled Schools, majoria de les quals pertanyen a
I’església d’ Anglaterra, perd depenen en gran part de les LEA —en el financament, la gestié del
personal i els procediments d’admissid; i les Voluntary Aided Schools, les quals pertanyen a ens

responsables del financament i tenen un alt grau d’independencia respecte les LEA.

3. Autonomia com a articulacié clau dels models de mercat en educacio

L’autonomia té diferents significats, definits i substanciats a cada pais segons la orientacié del
seu sistema educatiu, perd en qualsevol dels casos significa llibertat respecte la regulacié
publica estatal o regional i es refereix a I’autonomia de gestié dels centres respecte les autoritats
publiques —quant als pressupostos, al personal, a les politiques d’alumnat i/o al curriculum.
L’augment de 1’autonomia escolar suposa, doncs, la disminucié d’una intervencié centralitzada,
fonamentalment publica, i ’ampliacié dels marges de decisi6 pels actors locals en espais de
gestié atribuits tradicionalment a I’administracié. En altres paraules, des d’aquesta perspectiva,
I’autonomia de centre s’entén com a necessaria per alliberar els centres i permetre’ls respondre
positivament a les forces del mercat (Bulkley i Fisler, 2003), actuar com a competidors del

mercat i induir el canvi desafiant el monopoli educatiu puiblic (Hassel, 1999).

En el debat generat entorn als quasi-mercats i a la qualitat dels sistemes educatius, fortament
influenciat per la teoria economica i per la critica provinent fonamentalment de la sociologia de
I’educacid, es planteja el dilema entre centralitzar les responsabilitats dels centres escolars o

fomentar els seus marges d’autonomia en materia de programes i curriculum, personal i
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pressupostos. Des de perspectives tedriques molt diverses, sovint divergents i contraposades,
s’observa una clara convergencia en entendre 1’autonomia dels centres, juntament amb mesures
ja anomenades tals com ’elecci6 de centre, el financament public dels centres privats o els vals
educatius, com una de les caracteristiques dels sistemes educatius orientats al mercat (Ball et
al., 1996; Chubb i Moe, 1990; Hood, 1995; Le Grand, 1991; Whitty, 1997). Des d’aquesta
accepcid, I’autonomia s’entén com a articulacié dels quasi-mercats educatius en la mesura que
esdevé una estrategia perque els centres escolars articulin una oferta diversificada que els
permeti trobar una posicié en el mercat, gestionin els seus propis recursos i competeixin amb
altres centres escolars, amb I’objectiu dltim de respondre a les demandes especifiques dels

estudiants i1 de les seves families (school choice).

3.1. Separacié entre financament piblic i provisio de serveis educatius

Possiblement degut a la seva condici6 de pioner en el camp educatiu, The role of government in
education de Milton Friedman (1955, 1962) ha estat un dels textos més influents de la tradicid
neoliberal en les reformes educatives que s’han dut o s’estan duent a terme en molts paisos
occidentals. La seva proposta principal, inicialment elaborada 1’any 1955 i revaloritzada unes
decades després, es referia als vals educatius (vouchers) per fomentar un sistema de lliure
eleccié de centre que afavoris I’eficiencia del sistema, augmentés la seva qualitat i contribuis a
superar algunes situacions d’iniquitat. Malgrat que les seves propostes s’adrecaven
fonamentalment a la reconceptualitzacié del paper de 1’Estat en el financament de 1’educacid,
Friedman també anticipava el rol que aquest hauria de tenir en la provisié dels serveis, en la

gestid i el funcionament de les institucions educatives.

Paral-lelament al seu afany per argumentar el rol fonamental que té la competéncia entre els
centres per respondre eficientment als interessos de les families i dels estudiants, Friedman
també denunciava la ineficiéncia i les limitacions d’un sistema en el qual I’Estat es fa carrec tant
del financament com de 1’administracié de 1’educacié. Segons 1’autor, un sistema que pugui
respondre a les exigencies de les families i dels estudiants hauria de permetre que la
configuraci6 i la diversificacié de 1’oferta no estigués condicionada pels interessos de les grans
organitzacions professionals de professors ni controlada per les autoritats publiques. En la
mesura que el control governamental sigui més important, assegurava, es tendiria a reforcar

sistemes caracteritzats per la uniformitat de I’oferta i de les seves condicions funcionals.

En aquest context de gesti6 publica, argumentava 1’autor, el marge per a orientar el sistema vers
la qualitat educativa és molt limitada. Per exemple, el sistema no pot atraure als bons professors

per la incapacitat dels centres d’oferir incentius, tals com la diversificacié de salaris segons
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criteris de merit. En un sistema on no existeix la possibilitat de gestionar els sistemes
d’incentius és impossible generar dinamiques de diferenciacié de 1’oferta i de competencia que
son, des d’aquesta perspectiva, el motor de la millora i de la qualitat educativa. Segons aquest
paradigma, en definitiva, la millora i la qualitat del sistema és possible només en la mesura que

la gesti6 de la provisi6 educativa estigui desconcentrada i no estigui en mans de 1’Estat.

Aquest discurs ha estat en la base de les propostes que es van fer decades més tard en el context
britanic. L’any 1988 es va aprovar al Regne Unit la coneguda Education Reform Act, la qual
s’emmarcava en un programa més ampli de transformacié de 1’estat del benestar. Aquest text
confirmava la introduccié de models gerencials de gestié dins del sistema educatiu: d’una
banda, s’oferia als centres una major autonomia en I’ambit de gestié i, de I'altra, s’introduien
mecanismes centrals de control i d’accountability. Juntament amb la lliure eleccié de centre, les
férmules de finangament basades en la matricula i la possibilitat dels centres de desvincular-se
de les autoritats locals de control, la gesti6 local dels centres constituia una peca fonamental
perque funcionés 1’engranatge d’un sistema que hauria de perseguir I’encaix entre oferta i
demanda. D’una banda, les families i els estudiants exerceixen el dret d’eleccio de centre, 1 de
I’altra, els centres han de ser autonoms i tenir la capacitat per respondre a les necessitats de les

families.

Totes les reformes de I’agenda neoliberal britanica compartien una caracteristica fonamental: la
introduccié del que Le Grand anomena quasi-mercats en la provisié dels serveis del benestar.
En tots els casos, incloent-hi la reforma del sistema educatiu, la intencié és que I’Estat deixi de
financar i de proveir serveis simultaniament. Pel contrari, I’Estat hauria de convertir-se
principalment en finangador, comprant els serveis entre una varietat de proveidors privats,
voluntaris i publics, els quals garantirien els serveis tot operant en un regim de competencia (Le
Grand, 1991). Per a fer-ho possible, és imprescindible que els centres puguin ser autonoms — o
en paraules del decret britanic del 1988, independents — respecte les autoritats locals que fins a
la data gestionaven el seu financament. Aixi, els centres podrien desvincular-se de les autoritats
locals i rebre els recursos directament del govern central mitjancant férmules de financament

condicionats per esquemes d’eleccid de centre.

Aquesta mateixa idea es despréen de ’obra de Chubb and Moe (1990) intitulada Politics,
Markets, and America’s Schools, un dels textos més influents de la tradicié neoliberal en
I’ambit de I’educaci6 des de la publicacié de The role of government in education de Friedman.
Aquests autors sén contundents en la seva resposta a la necessitat d’una profunda reforma
educativa reclamada per I’informe A Nation at Risk (National Commission on Excellence in

Education, 1983): recomanen una transformacié del sistema educatiu, negativament limitat pel
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control directe de les autoritats educatives, basada en dos mecanismes de mercat principals:

I’autonomia escolar i I’eleccié de centre per part de les families.

La proposta és clara: el poder en la gestié de la provisié dels serveis educatius ha de canviar de
mans, ha de passar del govern a les mans de les families i dels centres educatius. Aquestes
mesures sén imprescindibles per fer que els centres educatius rendeixin comptes de la seva
activitat respecte els stakeholders (és a dir, estudiants i families) i que responguin d’un mode
més eficient a les seves necessitats per tal d’orientar-se cap a ’eficacia. Aixi, ’autonomia dels
centres respecte la influéncia externa de la burocracia esdevé el prerequisit més important per a
promoure escoles eficaces (Chubb i Moe, 1990). Per aquest motiu és necessari que s’elimini la
interferencia dels ens locals de regulaci6 publica (als EUA els School Districts, 1 a UK les Local

Education Authorities), els quals limiten i minen les iniciatives d’autonomia escolar.

Algunes de les propostes d’aquests autors, a principis dels anys noranta, van coincidir amb la
creacié d’un model d’escola ptiblica — encara que després es va estendre a les privades — que
respongués a les logiques de mercat, les charter schools. Segons aquest model, les escoles
publiques charter adoptarien una llei creada ad hoc (i per tant estarien exemptes de les lleis
estatals) 1 funcionarien subjectes a la lliure eleccié d’estudiants i/o de les seves families. La
caracteristica fonamental que les definiria seria una major autonomia i flexibilitat respecte les
escoles publiques tradicionals (Bulkley i Fisler, 2003; Wohlstetter et al., 1995). Des d’aleshores,
arreu del moén s’han anat succeint les iniciatives orientades vers I’eixamplament dels marges
d’autonomia dels centres, un moviment més ideologic que no pas basat en evideéncies
empiriques, que transforma definitivament el paradigma tradicional de 1’escola publica i les

relacions entre Estat 1 ciutadania.

3.2. Competencia en la provisié i eleccié de centre

Segons el paradigma dels sistemes educatius orientats segons logiques de mercat, el benestar de
les families millorara en la mesura que els centres escolars ofereixin productes diferenciats entre
els quals poder escollir. Com s’ha assenyalat anteriorment, la competencia en el sector public
busca un millor Us dels recursos i una major eficiencia organitzativa dels serveis (supply side),
aixi com una major eficiencia en I’assignacié dels serveis (demand side). Aquests beneficis
esperats es generaran si hi ha un bon encaix entre clients i proveidors. Els centres esdevenen
proveidors autonoms dels serveis i son incitats a guanyar els seus clients mitjangant les seves

iniciatives, la seva qualitat educativa i la seva oferta pedagogica (Maroy, 2007).

D’una banda, s’ofereix als centres amplis marges per gestionar els processos i prendre decisions

per respondre a les demandes dels consumidors, i de I’altra es preveuen diferents mesures i
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iniciatives d’accountability perque els consumidors puguin fer una eleccié informada de centre
—un clar exemple és la publicacié de taules de classificacio dels centres segons el seu rendiment
academic (Adnett i Davies, 2002b). En aquesta combinacié entre eleccié de centre
(consumidors) i autonomia escolar (proveidors) es produeix un cercle d’influéncia reciproca.
Mentre les eleccions de les families actuen com a incentius per als centres per adaptar la seva
oferta i competir per la matricula, els graus d’autonomia permeten als centres posicionar-se en
el mercat i respondre a les demandes de les families. Les eleccions de les families creen, en
aquest sentit, una pressié per a la competencia que expulsa del mercat aquells centres menys

eficients i premia als que s’adaptin millor a les necessitats dels usuaris (Valiente, 2009).

Aixi, en un regim de qguasi-mercat, un encaix que porti a una major eficiencia i respongui en
major mesura a les demandes de les families sera aquell que compti amb uns nivells més alts de
competencia entre diferents proveidors de serveis educatius. En aquest mateix sentit, la
competencia no sera funcional si els proveidors no tenen capacitat per adequar 1’oferta a la
demanda del mercat. Si els proveidors de serveis no poden gestionar els serveis i diferenciar la
seva oferta, les eleccions dels usuaris no respondran a les seves preferéncies sobre el contingut
del servei o als seus interessos vinculats a la qualitat del servei. En absencia d’autonomia dels
proveidors, les families adequaran la seva eleccid a altres factors no relacionats amb la qualitat
pedagogica del servei, sind que l’orientaran segons criteris de convenieéncia, interes i
oportunisme. Per exemple, mentre families escolliran el centre segons la seva proximitat a la

propia residencia, altres families ho faran atenent a la composici6 social de 1’alumnat del centre.

3.3. Regulacio dels sistemes orientats al mercat: entre I’incentiu i el control

Com assenyalen Astiz et al. (2002), els paisos han canviat la seva estructura de governanga en
materia curricular per tal d’esdevenir més descentralitzats. Com a conseqiiencia, les politiques
curriculars han posat un major eémfasi en I’estandarditzacid, en el rendiment academic i en els
sistemes d’avaluacid, tot controlat a través de politiques de rendicié de comptes i d’eleccié de
centre (Astiz et al., 2002). La rendicié de comptes publica en un context de quasi-mercat respon
a aquestes estructures, relativament noves en 1’ambit educatiu, en el marc d’un model articulat
segons mesures que, teoricament, haurien de portar a un sistema basat en un millor ajustament
entre oferta i demanda educativa, regulacid respecte possibles desviacions en termes d’eficacia i

eficiencia i la creacid d’incentius per la millora de la qualitat educativa.

Paradoxalment, la tendéncia d’una bona part dels paisos de I’OCDE cap a la descentralitzaci6
de responsabilitats descobreix la conveniéncia de preveure mesures centralitzades que regulin i

controlin els efectes no desitjats de I’autonomia (Eurydice, 2007, 2008; Pont et al., 2008).
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L’augment de les politiques d’autonomia de centre es vincula a determinats dispositius de
recentralitzacid, entre els que es troben principalment el control de resultats en 1’avaluacié de
centres i la responsabilitat per rendicié de comptes (Bolivar, 2004). Aquestes mesures suposen
un instrument per promoure el progrés escolar ja que crea noves obligacions pels centres per tal

de respondre a les expectatives prescriptives i als estandards de qualitat.

Malgrat que en un quasi-mercat una bona part de les responsabilitats estiguin delegades als
actors principals portadors d’interés o stakeholders (families, estudiants i centres educatius),
sobretot en la relaci6 entre eleccid i provisio de serveis, I’Estat encara manté un rol principal en
la regulacié publica i coordinacié del sistema (Dale, 1997). De fet, els quasi-mercats es
diferencien respecte els mercats convencionals en la mesura que les autoritats educatives
publiques han de vetllar pel bon funcionament del sistema, evitant que s’autoreguli només
segons les dinamiques inherents als mercats i resultants de 1’encaix entre oferta i demanda. A
part de les iniciatives de rendicié de comptes orientades al mercat i adrecades a garantir
eleccions informades —per exemple, les league tables — (accountability horitzontal), I’Estat pot
utilitzar mecanismes d’avaluaci6é dels processos, perd sobretot dels resultats, per monitorar
externament el funcionament del sistema, de les escoles i dels professors, identificar-ne les

disfuncions i crear sistemes d’incentius per a la millora (accountability vertical).

Aquestes mesures d’accountability esdevenen especialment necessaries en 1’ambit de
I’autonomia dels centres, doncs s’entén que aquesta per si mateixa no condueix a una major
eficacia educativa i pot generar tensions quan entren en joc comportaments interessats o
oportunistes. De fet, son les qiiestions d’eficacia i d’equitat que mouen als Estats a monitorar el
funcionament del sistema, ja sigui segons estandards d’excel-léncia, com vetllant per
1’assoliment generalitzat de competéncies basiques o la reducci6 del fracas escolar. Es en aquest
sentit que els sistemes que exigeixen rendir comptes sobre la propia feina poden suposar un
estimul o un incentiu per generar actituds proactives en 1’ds de l’autonomia i afavorir,
consegiientment, una millora del rendiment academic de 1’alumnat, una millor resposta a les
demandes de les families i la neutralitzaci6 dels potencials efectes negatius de I’autonomia en el

camp de I’equitat educativa.

3.3.1. Performance accountability: regulacié publica dels quasi-mercats

En el context de I’autonomia de centre, el mecanisme d’accountability que més s’esta adoptant
a nivell internacional és el que monitora els resultats del sistema a través de mesures
d’avaluaci6 externa. La creacid i extensié d’aquests mecanismes de rendicié de comptes basada

en els resultats, desenvolupats paral-lelament a I’increment de sistemes d’avaluacid
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estandarditzada, obliga als centres a tenir un rol encara més rellevant. En I’ambit internacional,
es constata un canvi important segons el qual s’ha passat de rendir comptes sobre la gestié dels
inputs a fer-ho sobre els resultats academics de centres, professors i estudiants (Pont et al.,
2008). Cada cop es generen més expectatives vers les persones responsables, ja siguin directors
o professors, d’adaptar els projectes educatius del centre i els continguts del curriculum segons

els estandards establerts pel sistema d’avaluacio.

Els sistemes de rendicié de comptes basada en els resultats es constitueixen de tres elements
clau: els estandards de rendiment (objectius), I’avaluacié d’aquests estandards (avaluacid
externa) i les conseqiiencies derivades d’aquesta avaluacié (feedback, incentius o sancions,
ajustament de politiques). En altres paraules, la rendicié de comptes compren una serie
d’instruments que permeten associar conseqiiencies als resultats de 1’avaluacié externa dels
estudiants i dels centres (W6Bmann et al., 2007), en funci6é obviament d’objectius i estandards
de rendiment establerts en un benchmark comu i conegut per tots els centres. D’aquesta manera
s’espera que les mesures centrades en la gestié autdbnoma dels centre no es desviin dels objectius

d’aprenentatge i, per tant, contribueixin a la millora de la qualitat educativa (Carnoy, 1993).

Segons els advocats de I’autonomia com a articulacié dels quasi-mercats, els mecanismes de
rendici6 de comptes que depenen de I’administracié publica (sistemes estandarditzats que
suposen un excés de burocracia) poden tenir un efecte limitador de 1’autonomia dels centres;
Finnigan (2007), per exemple, assenyala en aquest sentit que estudis d’ambit nacional als Estats
Units mostren com el sistema estatal de rendicié de comptes presenten poca flexibilitat respecte
les charter school. Contrariament, diversos autors apunten que un sistema de rendicié de
comptes externa no tindra impacte a llarg termini a no ser que parteixi d’una filosofia
constructiva i que busqui un equilibri entre el suport i la intervencié (Fullan i Watson, 2000);
d’aquesta manera, el sistema de rendicié de comptes ha d’assumir la responsabilitat d’intervenir

en situacions amb problematiques sistematiques i persistents.

3.3.2. Market accountability: rendicio de comptes orientada al mercat

Darrera d’aquesta perspectiva es troba la idea segons la qual els estudiants i les seves families
s6n consumidors actius dels serveis educatius. En conjunt, tots els mecanismes de rendicié de
comptes orientada al mercat es basen en la satisfaccid dels consumidors en relaci6 al serveis que
se’ls ofereix. L’objectiu per tant de les mesures de rendicié de comptes esdevindra el d’oferir
informaci6 a les families sobre els serveis educatius perque puguin escollir aquells que més

s’adeqiiin a les seves exigencies i a les seves necessitats. En un context de competéncia entre els
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centres, aquests consumidors tindran la capacitat d’escollir segons el seu nivell de satisfaccid en

relaci6 als productes disponibles.

La rendicié de comptes orientada al mercat es planteja doncs com 1’operativitzacié d’una xarxa
educativa basada en la oferta i la demanda, amb 1’objectiu fonamental de trobar un equilibri que
reverteixi en un augment de la qualitat de la oferta educativa. Aquests mecanismes serveixen
perque clients i proveidors de serveis educatius comparteixin i recompensin els €xits, sancionin
els fracassos i mirin que és alld que s’ha de canviar (Manno et al., 2000). Les families, després
de rebre i disposar de la informacié adequada, faran us dels seus marges d’eleccid, per tal de
continuar en un centre o deixar-lo si no n’estan contentes. Al mateix temps, aquests marges
d’eleccid funcionaran com un incentiu per als centres, tant per atraure matricula nova, com per

retenir els estudiants ja matriculats.

Un exemple dels instruments de rendicié de comptes que es visualitza més clarament és la
publicacié dels resultats academics dels centres adrecada a les families dels estudiants, buscant
la responsabilitzacié dels centres respecte la propia tasca (Bolivar, 2004; Eurydice, 2007;
Meuret, 2004). Actualment, la publicacié dels resultats dels centres és una practica realitzada
comunament a Anglaterra (amb els resultats del certificat general d’educacié secundaria, GCSE,
a través de les league tables) i a alguns estats dels Estats Units. Aquesta mesura va prendre
diferents formes a diversos paisos, com per exemple informes d’inspecci6 en linia, informes a
autoritats locals i resultats d’avaluacions estandards; un exemple serien els informes en linia de
I’OFSTED a Anglaterra, en els que apareixen els resultats academics dels centres educatius en

una taula comparativa (Eurydice, 2007).

Si bé I’objectiu d’aquestes formes de control és fomentar una educacié de qualitat, hi ha efectes
no desitjats que es poden generar del fet que els centres estiguin sotmesos a una pressié constant
per haver d’atraure i retenir estudiants, per evitar aixi trobar-se sense clients 1 haver de tancar.
Com apunten Geske et al. (1997), els centres no només tindran pressié per reduir les taxes de
fracas escolar, augmentar les taxes de graduacié i1 ensenyar en funcié de criteris curriculars
estandarditzats, també es trobaran en la situacié d’haver de dur a terme activitats no compatibles
amb els seus objectius educatius —campanyes de matriculacid, publicitar-se posant eémfasi en les
seves virtuts i amagant les seves febleses, relacions publiques o adrecar una quantitat excessiva

de recursos per mantenir la seva bona aparenca publica.

A més a més, degut a que els resultats publicats provenen de tests estandarditzats per a fer
possible la comparacié de rendiment, una de les conseqiiencies de la pressié que poden rebre els
centres pot passar per I’adopcid per part dels agents locals de comportaments il-licits per inflar

els resultats que vindran publicats. Per exemple, els professors poden actuar estrategicament
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excloent als alumnes amb més dificultats de la realitzaci6 del test (Jacob, 2005), manipulant els
fulls de resposta o ajudant als estudiants suggerint les solucions (Jacob i Levitt, 2003). En
definitiva, es tracta de comportaments que invaliden els sistemes d’avaluacié i1 que
consegiientment falsegen els processos de rendicié de comptes basats en la transparéncia de la

informacio.

3.3.3.  Multi-accountability o models mixtes de rendicié de comptes

Els estudis descriptius realitzats per Eurydice (2007) sobre les politiques d’autonomia de centre
a Europa, i per 'OCDE (2011) sobre els indicadors dels sistemes educatius, identifiquen la
tendencia d’una bona part dels paisos d’orientar-se cap a mesures mixtes o multiples de rendicid
de comptes (multi-accountability). Aixo es deu al fet que, cada cop més, els centres educatius
amb marges importants d’autonomia han de respondre a diverses instancies publiques o
stakeholders per rendir comptes de la seva feina: ministeri d’educacid, conselleries regionals,
consells locals, families dels estudiants i altres agents locals de I’entorn. Fruit d’aquesta
diversitat de parts interessades, els mecanismes de rendicié de comptes tendeixen a diversificar-

Se.

De fet, en I’ambit internacional, es pot observar com en diverses realitats nacionals conviuen
mesures d’accountability que aparentment responen a diferents orientacions politiques o
ideologiques (OECD, 2011). En alguns paisos descentralitzats i amb una forta tradicié
d’autonomia dels centres, amb sistemes fortament orientats cap al mercat, els mecanismes de
rendicié de mercat coexisteixen amb mesures intervencionistes. A Anglaterra, per exemple,
juntament amb la publicacié de les league tables que comparen el rendiment academic dels
centres 1 permeten a les families informar-se de la qualitat de I’oferta educativa, I’Estat pot
exercir una influéncia important en el control dels continguts i dels nivells de consecuci6 dels

objectius (Bolivar, 2004).

Un altre exemple es troba a Holanda, on hi ha una xarxa de rendicié de comptes publica en un
context en que les politiques de desregulacié han donat molta independéncia als centres
educatius (Eurydice, 2007). Actualment, els centres han de respondre al govern central en
materia de pressupostos i resultats academics — el ministeri, com a mesura sancionadora, es
reserva el dret de restringir els pressuposts si el rendiment és pobre —, desenvolupen accions
d’autoavaluacid i responen a les families de I’alumnat. En aquest pafs, els informes d’inspecci6 i
els resultats dels examens son disponibles a Internet, garantint aixi que les families disposin del

maxim volum d’informaci6 possible per a dur a terme una eleccié de centre informada.
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En la linia de la rendici6 de comptes multiple, es troben algunes propostes interessants
vinculades a les charter schools dels Estats Units, una tipologia d’escoles que com s’ha apuntat
anteriorment es basa en 1’autonomia des d’un enfocament fonamentalment de mercat. Com a
alternativa a les formes d’accountability basades en el mercat o a la regulacié publica propia
dels sistemes de naturalesa jerarquica, es proposen les xarxes de centres educatius i altres
organitzacions pel desenvolupament de capital social en el marc de comunitats d’aprenentatge,
en les quals I’autoritat i rendicié de comptes estan basats en les relacions socials entre els
participants de la xarxa (Smith i Wohlstetter, 2001). Dins d’aquest disseny de xarxa, les formes
de rendicié de comptes han de ser innovadores, han de permetre la col-laboracié, compartir

coneixement i la implicacié d’agents externs al centre.

4. Conclusions

En aquest primer capitol s’ha emmarcat el fenomen de I’autonomia dels centres educatius com
un dels resultats d’un moviment de més gran abast, el New Public Management, que durant més
de dues decades ha postulat la descentralitzacié de la provisié dels serveis basics com una
mesura per incrementar I’eficiencia dels sistemes ptblics. En aquest context, s’ha presentat
I’autonomia com una de les peces fonamentals dels sistemes educatius articulats segons
logiques de quasi-mercat. L’autonomia és imprescindible per un sistema que, juntament amb la
Iliure eleccié de centre, funcioni i es reguli segons 1’encaix entre la oferta i la demanda de
serveis educatius. Els problemes d’asimetria en 1’accés a la informacid, en la part de la
demanda, i de comportaments interessats i oportunistes, en la part de la provisid, genera
tensions que justifiquen I’existencia de mesures de rendicié de comptes, que regulin i vetllin pel
bon funcionament del sistema. S’entén, doncs, que I’autonomia és una proposta que pot
respondre a criteris d’eficiencia i productivitat educativa en la mesura que estigui emmarcada en

un sistema de control 1 d’incentius.
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CAPITOL 2. AUTONOMIA DELS CENTRES: UNA PROPOSTA PEDAGOGICA

Aquest capitol es proposa definir funcionalment I’autonomia de centre i presentar els avantatges
que se li atribueix quan la gestié dels processos organitzatius s’orienta vers els objectius
d’ensenyament i d’aprenentatge dels centres. El primer apartat mostra com [’autonomia pot
suposar una oportunitat per la millora i assenyala els motius segons els quals es justifica que
I’autonomia pugui ser motor de canvi i de millora pedagogica. El segon ofereix una visié
descriptiva del fenomen de I’autonomia de centre, exposant una complexitat articulada segons
els ambits de decisi6 i els agents que en poden ser responsables. Finalment, el tercer apartat
presenta alguns dels resultats de recerca generats en 1’ambit internacional sobre els efectes de
les politiques d’autonomia en els aprenentatges. Aquest capitol contribuira a analitzar 1’abast del
trade-off (si existeix) entre els potencials beneficis de 1’autonomia com a proposta pedagogica i

les desviacions que 1’autonomia pot generar en el marc dels mercats educatius.

1. Autonomia orientada vers la instruccié i I’aprenentatge

L’administraci6 dels serveis publics en educacié ha patit una transformacié que, tot i ser estesa
de forma irregular en molts paisos occidentals, en general s’ha caracteritzat per la necessitat de
redefinir les estructures i la gesti6 de les organitzacions escolars. Com s’ha assenyalat en el
primer capitol, aquesta transformacié s’interpreta en molts casos en el marc del moviment
predominant durant els anys 90 de la nova gestio piblica (new public management, NPM en
endavant). Per altra part, perd, com s’ha apuntat a la introduccié d’aquest segon capitol, aquesta
transformacié també s’interpreta en clau pedagodgica; en 1’ambit educatiu, assenyala Bolivar
(2010), aquesta reestructuracié dels centres €és necessaria en la mesura que s’orienta cap al
redisseny dels centres perque esdevinguin organitzacions genuines d’aprenentatge, no només

per a ’alumnat, sin6 també pel professorat.

Com s’ha exposat en 1’apartat sobre els moviments de descentralitzaci6 en el marc del NPM, en
un context on es garanteixi la lliure eleccid, s’espera que la provisié dels serveis sigui més
eficient quan la realitzen institucions locals, més que no pas quan €s el govern central que en té
la responsabilitat. La responsabilitat dels actors locals en materia de gestié de recursos
augmenta, aixi com també el seu control en les tasques i els resultats. Aquests actors prenen més
consciencia, degut a la proximitat i un major coneixement de la realitat local, de la relaci6 entre
els costos i els beneficis de les decisions que han de prendre. En I’ambit educatiu, aquestes
caracteristiques associades a uns nivells més alts d’autonomia, poden derivar en una major

productivitat educativa, €s a dir, en uns major nivells de rendiment academic dels estudiants.
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De fet, el discurs de 1’autonomia com a mesura de quasi-mercat enllaga amb el de I’autonomia
en el context de les organitzacions d’aprenentatge. De fet, ’autonomia dels centres esta
fortament lligada a I’orientacié dels models de governanca escolar, en una perspectiva de
bidireccionalitat. D’una banda, 1’autonomia escolar esdevé un factor clau perqué un centre
educatiu esdevingui una organitzacié genuina d’aprenentatge, mentre que de 1’altra un centre
entes com a organitzacié orientada vers l’aprenentatge és el context d’accié idoni perque
I’autonomia esdevingui un factor clau en l’explicacié de I’eficiencia i ’eficacia educativa.
S’entén, en definitiva, que l’autonomia és motor de millora pedagogica quan genera
apoderament local, constitueix 1’eix principal de models d’organitzacié orientats vers

I’aprenentatge i es desenvolupa en un context de lideratge pedagogic eficag.

1.1. L’autonomia escolar com a principi d’apoderament local

Entre els models de descentralitzacié que mostren unes implicacions més importants per al
govern local, Glatter et al. (2003) diferencien entre apoderament local (local empowerment) i
apoderament escolar (school empowerment). En el primer cas, I’apoderament local es refereix
a la transferencia de responsabilitats a nivells intermedis en una dimensié local, com els
districtes escolars o els municipis; en aquests contextos, els centres educatius es veuen com part
del sistema educatiu local o d’una xarxa més amplia de centres, amb drets i obligacions
reciproques. En aquest cas, les autoritats educatives locals poden tenir la funci6 de connectar els
centres a altres serveis publics, incloure’ls en projectes de desenvolupament comunitari i

fomentar la relacié amb altres centres.

D’altra banda, 1’apoderament escolar (o autonomia de centre) es refereix a la devolucié de
responsabilitats al nivell de centre o a la transferéncia de poders en les preses de decisions cap
als centres educatius. Aquest fenomen, el qual s’ha convertit en 1’objectiu principal dels
moviments reformistes de descentralitzacié i reestructuracié dels sistemes educatius, pot
suposar la transferéncia de multiples responsabilitats, tant a nivell pedagogic, com a nivell
economic i organitzatiu. En altres paraules, es pot entendre conceptualment com una alteracid
formal de les estructures de govern, una forma de descentralitzacié que identifica I’escola o el
centre educatiu com la unitat primaria de millora i es basa en la redistribuci6 de les
competencies en les preses de decisié com un dels mitjans principals per a promoure la millora

educativa (Malen et al., 1990).

La descentralitzacié educativa implica la delegacié de responsabilitats cap als centres educatius
i/o cap a nivells intermedis — tal com estats federats, provincies, municipis o autoritats

educatives locals. Com s’ha assenyalat en el capitol precedent, I’assumpcid rere I’ampliacié dels
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marges de responsabilitats per part dels centres és que les reformes de descentralitzacié a nivell
sistémic permeten aconseguir una major eficiencia en la gestié dels recursos i nivells més alts
d’eficacia escolar. Es considera que la gestié autonoma dels centres és una estrategia apropiada
perque cada centre conté una barreja tnica de necessitats, interessos, aptituds i aspiracions, i s6n
els actors que es troben en els centres que estan millor situats per determinar els recursos

necessaris perque el centre aconsegueixi uns resultats satisfactoris (Caldwell, 2008).

Tanmateix, els objectius d’eficiencia i eficacia es consideren també un producte de processos
intangibles associats a un element motivacional del personal, el qual es podria considerar al
mateix temps tant com un motor com un resultat dels marges d’autonomia. El fet que les
persones més properes a la realitat de les aules i de les activitats quotidianes de I’alumnat
assumeixin més poder i que, per tant, tinguin més veu, responsabilitat i influencia dins del
centre, fa que es produeixi una serie d’efectes endogens: augmenta la participaci6 i el sentiment
de pertinenga dels agents vers al centre, els processos de responsabilitat reverteixen en una
major professionalitat i es genera un major compromis respecte 1’objectiu del centre. Des de la
perspectiva de l’autonomia de centre, s’espera que tots aquests processos positius pel
funcionament del centre es tradueixin en un major aprenentatge de I’alumnat i un augment de la

satisfacci6 de les families i la comunitat (Murphy i Beck, 1995).

1.2. Models de governanca escolar que s’orienten vers I’aprenentatge

Segons varis autors, les organitzacions que tindran més probabilitats de sobreviure en un
context de canvi seran aquelles que tinguin la capacitat per aprendre a desenvolupar-se, renovar-
se 1 reinventar-se de forma continuada per tal d’adaptar-se als canvis (Bolivar, 2000b; Gairin,
2000; Mulford, 2003). De fet, els escenaris de futur d’uns centres educatius que responguin a les
contingencies seran organitzacions escolars amb la capacitat d’aprendre mitjangant processos

d’aprenentatge organitzatiu (Leithwood et al., 1995).

La perspectiva de 1’aprenentatge organitzatiu o la transformacié dels models escolars cap a
I’aprenentatge apareix com a conseqiiencia dels processos de descentralitzacié educativa i com a
necessitat d’una autonomia escolar que es generi des de dins dels centres (Mulford, 2003). Per
tal que un centre educatiu esdevingui una organitzacié genuina d’aprenentatge per a tots els
agents implicats en els processos escolars, es precisen marges d’autonomia que possibilitin dur
a terme els propis projectes i aprendre de 1’experiencia, aixi com potenciar la capacitat local

mitjangant recursos i compromisos (Bolivar, 2010).

Les organitzacions que aprenen escapen de la logica dels models de planificacié racional que

responen a una administracié publica tradicional, on s’assumeixen estrategies verticals de canvi
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i on la qualitat educativa esta supervisada i controlada sistematicament. Més aviat tendeixen a
orientar-se segons logiques d’organitzacié postfordistes, segons les quals assumeixen la
naturalesa flexible i canviant de qualsevol forma organitzativa que estigui vinculada amb les
necessitats i les exigéncies de I’entorn. D’ambdés models, entesos com a models tipus, es
deriven plantejaments diferents que entren en tensié en el moment de referir-se a la direcci6 de
la reforma i el canvi educatiu. El primer es basa en un plantejament vertical cap a baix, de dalt a
baix, mentre el segon busca invertir la tendencia i generar inercies de canvi partint de la base

(Glatter et al., 2003).

Des d’aquesta perspectiva, s’entén que una resposta eficient al canvi i a les transformacions
dependra de la vinculaci6 entre 1’organitzacié educativa amb el seu entorn. Aquesta vinculacié
només sera possible en la mesura que 1’organitzacid estigui oberta a I’aprenentatge i entengui
que la millora de les seves accions i de la qualitat educativa passa per una millor comprensié de
la realitat (Bolivar, 2000b). Aixi mateix, un context escolar on aixo sigui possible i sostenible
haura d’assumir formes organitzatives basades en I’autonomia i en la distribucié de
responsabilitats, models d’organitzacié que s’orientin vers 1’aprenentatge i 1’autoavaluaci6

continuada.

Quan el model de governanga escolar transita d’un model de naturalesa burocratica a un model
d’organitzacié oberta a I’aprenentatge, es produeix una necessaria redefinicié del rols dels
agents implicats en els processos pedagogics i organitzatius dels centres. Aquesta redefinicid
porta implicita una delegacié de les funcions a nivell de centre legitimada pel discurs de
I’apoderament en una doble vessant, politica i de gesti6 (Glatter et al., 2003). Aquest
apoderament local es tradueix en una responsabilitzacié dels actors, i requereix uns alts nivells

d’autonomia i de col-laboraci6 professional (Figura 1).

Figura 1. Estadis relatius a la funcié de les organitzacions

—+

+

L’organitzaci6 apren

L’organitzacié com a context/text d’intervencid

Autonomia
Col-laboracio
professional

L’organitzacié com a macroestructura del programa d’intervencid

Font: Gairin (2000)
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1.3. Lideratge eficac i aprenentatge organitzatiu

La contribucié sobre les organitzacions que aprenen ajuda a entendre la naturalesa i la
importancia del concepte i de I’estrategia del lideratge (Hargreaves et al., 2008). Segons Senge,
el lideratge s’entén com a element imprescindible de la gestié d’organitzacions caracteritzades
per un alt grau de flexibilitat, adaptabilitat al canvi, col-laboracid, competitivitat,
descentralitzacié i autonomia de cada unitat organitzativa, aprenentatge conjunt i continu,
orientacid cap a la resolucié de problemes, innovacié interna i pocs nivells de jerarquia formal
(Bolivar, 2000a). En I’ambit de ’autonomia de centres, per tant, aquest lideratge esdevé un
element central en les politiques internes i externes dels centres educatius per tal de perseguir
els seus objectius pedagogics. El lideratge no opera en entorns educatius estatics, sind en
entorns dinamics d’aprenentatge, propis de centres amb amplis marges d’autonomia, on les

responsabilitats i les expectatives dels agents locals s’han vist canviats (Pont et al., 2008).

Les practiques de lideratge en 1I’ambit educatiu que es consideren eficaces sén aquelles que
responen a I’objectiu de millorar el rendiment dels centres i dels professors. Aquest rendiment
s’entén com el producte de la funcié que compren les creences, els valors, les motivacions, les
competencies i el coneixement, aixi com les condicions de treball dels agents implicats en els
centres (Leithwood et al., 2008). En base a diverses evidencies de recerca es poden identificar
practiques de lideratge que sén comunes a moltes experiencies escolars d’exit basades en
I’autonomia de centres i en el control professional dels processos. En general, aquestes
practiques es vinculen amb els objectius de centre, les activitats d’ensenyament i aprenentatge o

la gesti6 dels processos escolars.

En un intent de categoritzar dimensions i practiques de lideratge, en base a una sintesi de les
contribucions de Leithwood et al. (2008) i Robinson (2007), es pot establir que un lideratge
eficac ha de construir visions compartides sobre la missi6 i objectius del centre educatiu, ha de
fomentar i acompanyar els processos de desenvolupament professional dels agents educatius, ha
de garantir un entorn adequat de treball mitjangant el redisseny de I’organitzacié escolar, aix{
com ha de gestionar el programa d’ensenyament i aprenentatge i vetllar per 1’avaluacié dels

processos i dels resultats.

La primera categoria es refereix a la construccié de visions compartides 1 a I’establiment de
direccions per tal de motivar I’adhesi6 dels agents educatius a la missié del centre (Hallinger i
Heck, 2002). En la mesura que s’estableixin objectius comuns, propoOsits compartits, es
contribuira a un treball més estimulant mitjangant la creacié de sentit envers les propies tasques.
Les practiques especifiques en aquesta categoria sén la construccié d’una visié compartida, el

foment de I’adhesi6 als objectius del grup i la demostracié d’altes expectatives de rendiment
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(Leithwood et al., 2008). Robinson (2007) afegeix que les funcions de lideratge hauran
d’incloure la gestié del consens mitjancant el foment de la participacié en els processos

d’avaluacid i seguiment dels objectius i de les expectatives.

Una segona categoria es refereix a la gestio i el desenvolupament dels agents del centre. El
primer objectiu d’aquesta dimensié és la construccié del coneixement i de les competencies per
tal d’aconseguir els objectius establerts (Leithwood et al., 2008; Robinson, 2007), aixi com la
mateixa participacié del lideratge en les activitats d’aprenentatge formal i informal del
professorat (Robinson, 2007). De forma complementaria, el lideratge orientat al
desenvolupament dels agents ha de cobrir també la dimensi6 de les disposicions; elements com
la confianga o la resiliéncia seran clau per assegurar que en les tasques dutes a terme entrin en

joc les competencies i el coneixement esmentat (Leithwood ef al., 2008).

Una tercera dimensi6 és la relativa al redisseny de [’organitzacio i a I’establiment d’un entorn
de treball on els agents educatius puguin desenvolupar al maxim les seves potencialitats,
compromisos i capacitats (Leithwood et al., 2008), un entorn de suport on es redueixin les
pressions externes i les interrupcions que puguin afectar les condicions d’ensenyament i
d’aprenentatge, tant dins com fora de les aules (Robinson, 2007). Aquesta reestructuracié
segueix el fil discursiu de [’aprenentatge organitzatiu (Glatter et al., 2003; Mulford, 2003), de
les organitzacions capaces d’aprendre (Bolivar, 2000b, 2000c; Gairin, 2000; Senge, 1992) o de
les comunitats professionals d’aprenentatge (Stoll i Louis, 2007), en la mesura que s’assumeix
que el proposit que es troba rere les cultures i les estructures organitzatives és facilitar el treball
dels agents educatius (Leithwood et al., 2004), amb 1’objectiu de construir i desenvolupar
centres educatius que millorin continuament els processos d’ensenyament i aprenentatge. La
millora dels centres des de la perspectiva de la reestructuracid, on 1’objectiu és 1’establiment de
relacions productives amb ’entorn i la construccié de cultures col-laboratives amb els diferents
agents (Leithwood et al., 2008), també implica el foment de relacions productives amb les

families i altres agents de I’entorn del centre.

Una quarta 1 ultima dimensié es refereix a la gestid de tots els aspectes relacionats amb el
programa educatiu del centre i amb I’aprenentatge de !’alumnat. Aquesta dimensid és
important en la mesura que el lideratge passa a vincular-se amb 1’objectiu central de millorar la
qualitat educativa i fomentar un millor i major aprenentatge de 1’alumnat. Per una part, aquesta
dimensi6 es proposa 1’objectiu de garantir la gestid, la planificacid, el seguiment i I’avaluacié
del curriculum escolar (Leithwood et al., 2008; Robinson, 2007). D’altra banda, també
contempla una provisié estrategica dels recursos que permeti una seleccid i distribucié dels

inputs segons els objectius pedagogics del centre (Robinson, 2007); una de les practiques que
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s’inclouen en aquesta dimensié seria dur a terme processos de seleccié del professorat,

expertesa del qual que respongui als objectius pedagogics del centre.

2. Una ullada a la complexitat del fenomen

Les comparacions entre sistemes educatius segons el seu grau de descentralitzacié o
d’autonomia escolar és una tasca molt complexa, ja que fins i tot dins dels mateixos paisos es
pot observar una gran variabilitat. No es pot fer referéncia a 1’autonomia institucional o de
centre com un procés lineal, siné com un fenomen amb miiltiples dimensions dins I’ambit de
I’organitzacié escolar. Hi ha una varietat considerable de significats de 1’autonomia, ja que es
pot definir en funcié dels objectius que es persegueixen, segons els ambits de gestié o els actors
que en sén responsables. L’autonomia es pot referir a la necessitat de disposar d’instruments per
fomentar la participacid i la inclusi6 en el centre o es pot entendre com una dimensio clau de la
professionalitzacié de la funcié docent, perd també s’entén com a element imprescindible per
respondre a les necessitats educatives de 1’alumnat. Aixi mateix, I’autonomia es pot entendre de
formes diverses si s’atén als diferents ambits de decisions que depenen dels centres escolars. Es
pot parlar d’autonomia per gestionar el personal del centre, per elaborar les politiques

d’alumnat, per dissenyar i implementar el curriculum o per elaborar els pressupostos escolars.

Els centres educatius poden ser autonoms en diferents graus, segons aquestes perspectives i
articulacions funcionals. En qualsevol dels ambits de presa de decisions, es considera que un
centre és autonom o té un alt nivell d’autonomia si és plenament responsable de les seves
decisions, subjectes a preceptes legals o a un marc general de legislacié educativa (Eurydice,
2007). Obviament, es pot parlar d’autonomia completa quan hi ha una abséncia de normes o de
regulacid, tot i que dificilment es déna en I’ambit internacional. Normalment es pot parlar de
centres parcialment autonoms, en la mesura que les seves decisions s’han d’adequar a marcs
normatius o en que les seves decisions requereixen 1’aprovacié per part d’alguna autoritat

educativa.

2.1. L’assignacio de les decisions i I’orientacié de I’autonomia

Per tal de comprendre la complexitat del fenomen, és imprescindible coneixer els dominis de
responsabilitat especifics que es poden gestionar de forma autdonoma des dels centres. Una
aproximacié a aquesta complexitat s’obté si hom s’interroga sobre les decisions que es prenen
des dels centres en el marc d’aquests dominis o ambits. Per exemple, les decisions en qiiestié de

personal poden determinar si hi ha escassetat de professorat o si aquest és adequat per atendre
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correctament a 1’alumnat i aconseguir els objectius curriculars plantejats; les decisions relatives
a la gestié economica i als recursos determinen, per exemple, si els recursos 1 les partides
pressupostaries son suficients o si son necessaris recursos addicionals per poder acomplir els
objectius previstos. Les decisions relatives al curriculum també poden referir-se a 1’adequacio
dels objectius curriculars del centre respecte als objectius de cada cicle educatiu o a grups
d’estudiants especifics. Finalment, les decisions sobre 1’organitzacié escolar també podran
determinar si D’estructura i el funcionament del centre és 1’idoni per donar resposta a les

finalitats de 1’educacid.

Com a marc general, en funci6 de la literatura especialitzada, es poden assenyalar diferents
grans ambits de presa de decisions dins dels centres, segons els quals es pot determinar el grau o
la intensitat de la seva autonomia. Una de les classificacions d’ambits d’autonomia institucional
més estesa en la literatura internacional és la que categoritza diferents dominis on es prenen les
decisions dins d’un centre educatiu (Gonand et al., 2007; Maslowski et al., 2007; OECD, 2005);
aquests son: gestio de personal, politiques d’alumnat, recursos economics, i curriculum. Una
altra classificacio és la que estableix les decisions que son transferibles en els processos de
descentralitzacio educativa (Davies i Hentschke, 1994; McGinn, 2001; McGinn i Welsh, 1999);
aquesta classificacié diferencia entre missio i objectius, estructura i funcionament, personal de
I’organitzacio, usuaris 1 recursos. Donada la complementarietat entre ambdues classificacions,
a continuacié es presenta una sintesi dels principals ambits d’autonomia que engloben decisions
que poden prendre els centres de forma autdnoma. Segons aquesta sintesi, es podria diferenciar

entre autonomia organitzativa, autonomia curricular i autonomia economica (Gairin, 2005).

2.1.1. Autonomia organitzativa: personal i alumnat

El primer gran ambit és el d’autonomia organitzativa, on s’inclourien la gestié de personal
docent i no docent (seleccid, contractacid, acomiadament, etc.) i les politiques d’alumnat
(seleccid, avaluacid, reglaments disciplinaris, etc.), aixi com la gestid i I’organitzaci6 del centre
(organs de govern, normativa de funcionament, etc.). Les decisions relatives a 1’organitzacid
escolar inclouen aspectes diferents que es refereixen al disseny de I’estructura dels centres, al
funcionament global de la institucid, a la normativa de funcionament i als processos de
participacié dels diferents agents socials i educatius (professorat, families, alumnat, agents
socials de I’entorn, etc.). a continuacié es descriuen les dues dimensions a les que es fara
referéncia en la seccid d’analisi empirica: la gesti6 del personal i les politiques d’alumnat

relatives a I’admissio.
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Una primera dimensio es refereix a la gestio del personal del centre i compren les decisions de
seleccid, contractacidé 1 acomiadament, 1’establiment del salari i els increments de salari del
personal docent. Aixi mateix, comprenen decisions relatives als nivells de qualificacié del

professorat, als incentius i a la seva promocid.

La dimensié relativa a la gesti6 del personal és complexa, doncs depenent dels paisos
s’estableixen procediments molt diferenciats. Com assenyala McGinn (2001), els centres
educatius cada cop van adquirint més competencies en la presa de decisions sobre el personal.
Normalment sén els ministeris d’educacié que estableixen els criteris per contractar o establir
les qualificacions que es requereixen per ensenyar, mentre que en alguns casos 1’aplicacid
d’aquests criteris es realitza per part dels consells escolars o dels directors. En molts paisos,
sobretot en la xarxa publica, els centres educatius no participen en els processos de contractacid
del personal, mentre que en altres les reformes orientades als modes de govern local ha fet que

les comunitats tinguessin 1’autoritat d’intervenir en la selecci6 del professorat.

Un segon factor fa referencia a les politiques d’alumnat, les quals poden comprendre
I’establiment del reglament disciplinari, els criteris i els procediments de seleccid en 1’admissi6
de I’alumnat als centres i I’establiment de les ratios o de la proporcié d’alumnat a atendre. En
relacié a ’admissié de 1’alumnat, existeixen diferents perspectives per regular I’accés escolar,
com I’aplicacié de quotes —per exemple, per alumnat amb necessitats educatives especials— o les
politiques amb criteris d’admissié comuns per a centres publics i privats dependents (com la
proximitat del centre respecte al domicili, familiars matriculats, connexié entre I’educacié
primaria i la secundaria en un mateix centre, etc.). També es poden trobar sistemes on la manca
de regulaci6 en materia d’accés escolar es tradueix en dinamiques de competicié entre els
centres per matricular a I’alumnat. En aquest marc, els centres amb més prestigi tenen una excés

de demanda de matriculacié que els permet realitzar processos de seleccié acadeémica.

2.1.2. Autonomia curricular i docent

El primer ambit referit a I’autonomia curricular i docent determina la capacitat d’un centre per
a elaborar el seu propi projecte educatiu i determinar-ne els continguts. En aquest ambit es
poden identificar diferents dimensions que aproximen a un coneixement més detallat dels espais
segons els quals els centres educatius poden assolir uns majors o uns menors graus d’autonomia
institucional. Les decisions relatives al curriculum poden incloure 1’eleccié dels llibres de text,
la selecci6 i la seqiienciacié de les materies i 1’establiment del seu contingut pedagogic. A un

nivell didactic, també s’inclouen totes les decisions relatives al desenvolupament de metodes
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pedagogics especifics. Pel que fa a I’avaluacid, les decisions es poden referir al seguiment del

rendiment acadeémic de I’alumnat, aixi com 1’avaluaci6 de la tasca docent.

2.1.3. Autonomia administrativa i economica

Un tercer ambit és el relatiu a ’autonomia administrativa i economica, la qual permet als
centres tenir marge per a I’obtencid, gestid i assignacio dels recursos economics 1 materials. Els
dominis de preses de decisions en aquest ambit es poden referir a 1’elaboraci6 i la gestié dels
pressupostos, a I’establiment de les partides pressupostaries dins del centre, a la distribuci6 i
assignaci6 dels recursos i/o a la gesti6 de fonts de finangament principal i addicional. En la
majoria dels casos, els governs nacionals —o regionals- sén la font principal de recursos dels
centres educatius, fins i tot en les xarxes d’educacidé privada, en les que en molts casos
existeixen percentatges molt significatius de finangament public. A nivell internacional, molts
dels centres de les xarxes privades que disposen de concert econdmic amb les autoritats
publiques poden percebre fins al 100% de finangament. Malgrat aixo, existeix la tendencia a
delegar, tant a centres de titularitat privada concertada com publica, uns nivells més alts de

responsabilitats en materia de gesti6 dels recursos i Us de fonts addicionals.

En el context de I’autonomia economica, els centres poden dur a terme iniciatives per a
I’obtencié de recursos addicionals. De fet, en alguns paisos s’observa com els centres publics
utilitzen els marges d’autonomia en materia econdOmica per proveir-se de recursos
complementaris mitjancant la imposicié de quotes econdomiques a les families (Bray, 1996). Si
bé és cert que per a centres que es troben en contextos socialment heterogenis o en entorns
segregats, I’autonomia economica es pot convertir en una mesura per compensar 1’escassetat de
recursos publics i fer front a situacions socioculturals complexes, la utilitzacié de quotes a les
families pot esdevenir un mecanisme de seleccié de la poblacié escolar que, al seu torn, por

generar una composicio escolar socialment més homogenia.

2.2. La distribucié de les decisions

Els avantatges atribuits a 1’autonomia dels centres podran variar segons els actors que es
responsabilitzin de la gestié d’un centre autdbnom. Segons aquests actors, variaran els objectius
que es persegueixin, les premisses en les que es basin, les arees de decisié prioritaries i la
distribucié dels rols (Leithwood i Menzies, 1998b). Es pertinent preguntar-se qui estableix
aquest objectius i qui té capacitat per canviar-los, qui determina si 1’organitzacié segueix els

objectius establerts, com es distribueixen les responsabilitats o qui assumeix els riscos del fracas
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en la consecuci6 dels objectius. Per aprofundir en la conceptualitzacié de 1’autonomia de centre
es centrara l’atencié en les tres formes d’autonomia —o gestio centrada en el centre-,
delimitades en funcié dels actors als quals recau la responsabilitat principal de la presa de
decisions (Leithwood i Menzies, 1998a, 1998b; Murphy i Beck, 1995): Administrativa,

professional i comunitaria.

Autonomia top-down

Aquesta primera forma d’autonomia institucional esta centrada en el control administratiu dels
directors sobre la gesti6 dels centres. Aquest tipus de control esta orientat cap a un us eficient
dels recursos en les diferents arees clau dels pressupostos, del personal i del curriculum. Segons
Leithwood i Menzies (1998b), els defensors d’aquesta forma d’autonomia argumenten que
I’ autoritat assumida pels directors, juntament amb I’incentiu de fer un millor ds dels recursos,
forga a optimitzar aquests recursos en benefici directe dels estudiants. Com a conseqiieéncia de
tenir com a objectiu una despesa eficient dels recursos suposa, al mateix temps, un increment de
la rendicié de comptes vers una autoritat local, regional o central. Des d’aquesta perspectiva,
s’espera que I’eficiencia en I'is dels recursos s’assoleixi donant als directors 1’autoritat en
materia de pressupostos, personal i curriculum, mentre que pot realitzar consultes informals a la
resta de la comunitat educativa, com professors, families, estudiants o agents de 1’entorn

(Brown, 1990; Leithwood i Menzies, 1998b).

Control professional de I’autonomia

Els professionals de 1’educacié molt probablement sén els que més coneixement tenen sobre
com governar centres educatius. En el cas del control professional, els professors passen a tenir
la responsabilitat principal d’utilitzar els seus coneixements en les arees clau de decisi6, tal com
els pressupostos, el curriculum o, si s’escau, el personal. Una de les premisses basiques
d’aquesta forma d’autonomia és que, degut a la seva proximitat amb 1’alumnat, els professionals
de I’educacié disposen dels coneixements i les competéncies més rellevants per prendre les

decisions que afectin a I’aprenentatge dels estudiants (Leithwood i Menzies, 1998b).

Aixi mateix, des d’aquesta perspectiva també s’entén que la plena participacié del professorat
en els processos de presa de decisions tindran un efecte positiu en la seva implicacid i
compromis per a la implementacié de les decisions acordades. Un dels modes d’articular
aquesta forma d’autonomia controlada pels professionals passa per donar les competencies

sobre el centre a consells escolars electes —amb representacié de pares, estudiants i
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administracié— on els professors son majoria (Meuret et al., 2001). En aquest sentit, s’entén que
formes de govern orientades a la democracia participativa, que permetin als treballadors tenir un
gran marge de presa de decisions, pot portar als centres a una major eficiéncia i eficacia

educativa.

Autonomia bottom-up

L’autonomia dels centres amb el control de la comunitat t€ 1’objectiu de rendir comptes a les
families i a la comunitat en general, per tal de satisfer les seves demandes. En aquesta forma
d’autonomia, la premissa basica és que el centre ha de reflectir els valors i les diferents
sensibilitats de les families de I’alumnat i de la comunitat local. Els professionals del centre, per
la seva part, normalment no responen a aquests valors locals; segons Leithwood i Menzies
(1998b), pero, la correspondeéncia per part dels professionals augmenta quan el poder per
prendre decisions sobre el curriculum, els pressupostos i el personal esta en les mans dels
membres de la comunitat. Una de les formes comunes d’articular el control comunitari en els
processos escolars és la creaci6 de consells o assemblees constituides de forma majoritaria per

families i altres agents de la comunitats del centre.

En la seva analisi del moviment de les experiencies de school-based management, Fullan i
Watson (2000) proven de conceptualitzar de nou el fenomen de 1’autonomia dels centres per
millorar uns resultats que durant els anys 90 no havien estat significatius. Hi ha un element que
els autors destaquen en relacié al rol de les families i de la comunitat local; en aquest sentit,
assenyalen que és necessari reforcar la participacié i la col-laboracié entre comunitat i centre
escolar, doncs existeixen evidéncies empiriques que demostren com aquesta implicacié
reverteix en una millora de 1’aprenentatge de 1’alumnat (Comer i Haynes, 1992; Epstein, 1987,

1997; Vazquez, 1995).

Per altra part, qualsevol forma d’autonomia institucional centrada en la comunitat requereix un
foment important de la participacié de tots els agents locals. De fet, aquest principi de gestid
escolar esta fortament associat a la demanda de llibertat pedagogica per part dels agents locals,
com els professors o les families (Eurydice, 2007). En aquest sentit, Beck i Murphy (1996)
destaquen el caracter comunitari de I’autonomia escolar com un dels factors que, combinat amb
els d’aprenentatge, construccio de capacitats i lideratge, pot contribuir a 1’exit de 1’experiencia
educativa d’un centre gestionat de forma autonoma. Aquest mateixos autors assenyalen que
I’autonomia pot arribar a fomentar 1’habilitat de les persones per a obtenir recursos i prendre
decisions, fent que el canvi del control des dels poders locals als centres educatius faciliti la

creacié d’un millor clima d’aprenentatge (Beck i Murphy, 1998).
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3. Efectes de I’autonomia en els aprenentatges

Un dels principals indicadors per avaluar I’impacte de les politiques d’autonomia de centre és el
grau d’eficiencia dels sistemes educatius. Els models econdmics d’organitzacié escolar sovint
han suggerit que una major autonomia pot conduir cap a una major eficacia i eficiencia dels
centres publics (Behrman i King, 2001; Chubb i Moe, 1990; Hoxby, 1999). Ambdés objectius
formen part de 1’agenda dels moviments de descentralitzacié i han justificat les diverses
experiencies i els diferents models d’escola autdonoma que s’han fomentat en els diferents
paisos. Per exemple, el moviment de les charter schools es va endegar amb la premissa central
segons la qual I’autonomia, juntament amb 1’elecci6 de centre i la rendicié de comptes, portaria

cap a nivells més elevats d’innovaci6 i de rendiment academic (Bulkley i Fisler, 2003).

Hi ha diferents motius pels quals mesurar els beneficis de 1’autonomia escolar és una tasca
complexa (Maslowski et al., 2007). La descentralitzacié de la presa de decisions no té lloc de
forma aillada, intervenen molts factors i actors en el desenvolupament de les practiques escolars
i entren en joc altres mesures i practiques que poden inhibir o facilitar els resultats de les
mesures d’autonomia. L’eficacia de qualsevol experiencia de centre autdbnom depeén en bona
part dels actors principals dels processos pedagogics, organitzatius i de gestié. D’altra banda, en
un centre educatiu hi ha diversos nivells on es pot desenvolupar I’autonomia i els efectes poden
ser diferencials en funcié dels mateixos; per exemple, 1’autonomia desenvolupada a nivell
organitzatiu probablement té un impacte significatiu en el rendiment organitzatiu del centre,
perd no necessariament en el rendiment academic dels estudiants (Cheng i Cheung, 2003).
Finalment, una analisi acurada també exigeix que es tinguin en compte els diferents ambits de
presa de decisié que determinaran el nivell d’autonomia global dels centres educatius. I
finalment, 1’eficacia de mesures d’autonomia sera més o menys intensa en funcié de 1’existéncia
de mecanismes de control, de rendicio de comptes, que responsabilitzin als agents de les

decisions preses en els diferents ambits d’autonomia.

Aquesta complexitat esta associada amb problemes de tipus metodologic pels quals esdevé
dificil analitzar els efectes de 1’autonomia, i segons els quals s’han de valorar criticament una
bona part de les evidéncies mostrades fins al moment. L’autonomia és un element que es pot
considerar endogen respecte altres processos que s’esdevenen en el centre i en el seu entorn. Si
per exemple s’analitza 1’ds real que es fa de I’autonomia (I’autonomia de facto), es pot esperar
que part de la variabilitat observada en les puntuacions dels estudiants que s’atribueix a
I’autonomia vingui explicada per altres factors de centre amb els quals estigui associada. En
altres paraules, és possible per exemple que siguin els bons estudiants o les families dels bons
estudiants que estiguin especialment atrets per centres amb marges d’autonomia més amplis. En

aquest cas, el problema és que I’efecte estimat de I’autonomia pot estar sobreestimat, doncs molt
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probablement existeix un problema de selection bias generat de 1’eleccié de centre (Hanushek et
al., 2011). Sense una aproximacié empirica adequada, es pot cometre I’error d’atribuir a
I’autonomia els efectes que realment sén atribuibles a 1'efecte composicié en entorns

d’aprenentatge académicament més homogenis.

Per tots aquests motius, per tal d’abordar la relacié entre els factors d’autonomia i 1’eficacia
educativa, a continuacié s’ha optat per presentar les evidencies més rellevants en la materia
tenint en compte la dimensi6 dels actors i dels ambits d’autonomia, aixi com les configuracions
normatives (per exemple, sistemes de rendicié de comptes) dins dels quals es duen a terme

aquestes politiques.

3.1. Impacte de I’autonomia en I’eficacia: evidencies internacionals

Malgrat les percepcions del professorat implicat en diferents processos globals d’autonomia
escolar sobre la relacié positiva entre control local i rendiment academic (Archbald i Porter,
1994; Brown i Cooper, 2000; Wohlstetter i Mohrman, 1996), la tendéncia recorrent en bona part
de la recerca assenyala que no s’observen, de forma robusta i sistematica, efectes de les
politiques d’autonomia en els resultats dels sistemes educatius. A part d’algunes poques
troballes, una ullada general en la literatura de recerca sobre els efectes directes i indirectes de
I’autonomia escolar sobre el rendiment academic genera dubtes sobre la capacitat d’aquestes

politiques per augmentar la qualitat educativa dels centres (Maslowski et al., 2007).

Com apunten varis autors, la gran majoria de les recerques coincideixen en el fet que la
descentralitzacié, fins i tot quan pren la forma d’autonomia escolar, no condueix
automaticament a les innovacions pedagogiques tant esperades pels teorics de la governanca
local (Duru-Bellat i Meuret, 2001; Leithwood i Menzies, 1998a, 1998b; Mons, 2004).
Leithwood i Menzies (1998a, 1998b), en un dels estudis de revisi6 de la literatura més

complerts en materia d’autonomia escolar durant els anys 90, conclouen:

“No hi ha evidencies de recerca que mostrin efectes directes o indirectes de la gestio
basada en el centre en el rendiment academic dels estudiants. Les poques evidencies
que existeixen suggereixen que els efectes sobre els estudiants son tant negatius com

positius.”

Si es presta atenci6 als estudis internacionals, Meuret, Prod’hom i Stocker (1995), per exemple,
no troben cap relaci6 entre el grau d’autonomia dels centres i el rendiment academic en lectura
del estudiants d’ensenyament secundari, quan comparen dotze paisos de I’OCDE. Per altra

banda, ’OCDE (2005), basant-se en resultats del PISA 2000, assenyala efectes positius de
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I’index compost d’autonomia escolar en el rendiment academic de 1’alumnat arreu dels paisos
de ’OCDE. Malgrat aixo, si bé en un primer moment es confirma que els sistemes educatius
descentralitzats afavoreixen més als estudiants, posteriorment indica que aquest efecte positiu es
converteix en negatiu quan es tenen en compte factors rellevants a nivell d’estudiant i de centre.
En base a totes aquestes evidencies, s’ha arribat a parlar del fracas de la gestié basada en el
centre educatiu i s’ha comencat a repensar i conceptualitzar de nou els fonaments dels models

(Fullan 1 Watson, 2000).

Ara bé, per altra part també s’argumenta que els primers anys del segle XXI han suposat I’inici
d’una tercera generacié d’estudis sobre autonomia, en els que s’evidencien els primers resultats
positius de 1’associacié entre autonomia i rendiment acadeémic (Caldwell, 2008); fins ara,
assenyala Caldwell, s’han anat creant certes condicions favorables perque es visualitzi el seu
impacte, tal i com s’ha documentat en diverses recerques (Hanushek et al., 2011; OECD, 2005,
2007b; WoBmann, 2007; WoBmann et al., 2007). La recerca internacional més recent, que
culminaria la serie d’estudis de I’anomenada tercera generacié que s’han realitzat durant
I’altima decada, efectivament confirma 1’existéncia d’un efecte rellevant de 1’autonomia en els
nivells d’aprenentatges, el qual sembla dependre del nivell de riquesa dels paisos (Hanushek et
al., 2011). Segons els autors, ’autonomia tindria efectes positius en ’eficacia educativa en
aquells paisos amb un nivell de riquesa mitja i elevat, mentre mostraria efectes negatius en

paisos amb indexs més alts de pobresa.

3.2. Descentralitzacié interna dels centres i eficacia educativa

Les formes d’autonomia anomenades responen a models de gestié que depenen en gran mesura
dels actors que assumeixen la responsabilitat principal de desenvolupar les competencies
descentralitzades dins dels centres escolars. De fet, alguns autors han plantejat I’existencia
d’efectes diferenciats en el funcionament dels sistemes educatius en funcié dels agents que
gestionen 1’autonomia — i, per tant, de la forma de gestié autdbnoma que s’adopta — (Fullan i
Watson, 2000; Meuret, 2004; Meuret et al., 2001) i han provat de demostrar empiricament en
quina mesura I’€xit o fracas de les mesures d’autonomia depenen dels actors que assumeixen les

responsabilitats transferides a nivell local (Eskeland i Filmer, 2002).

Leithwood i Menzies (1998b), en base al treball de Murphy i Beck (1995), assenyalen tres tipus
de gestid basada en el centre escolar: [’administrativa, la professional i la comunitaria. L’ estudi
de Leithwood i Menzies consistia en una revisié de 77 recerques dutes a terme entre 1985 i
1995 en materia de school-based management, la gran majoria de les quals eren estudis

qualitatius basats en les percepcions dels principals actors dels centres amb autonomia, utilitzant
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entrevistes, observacions i enquestes —només dos estudis partien d’una avaluacié quantitativa i

comparada del progrés de I’alumnat.

Segons aquests autors, els diferents models de gestid, definits i substanciats pels actors que
assumeixen les competéncies descentralitzades, tenen un grau diferent d’associacié amb
I’eficacia educativa dels centres (Leithwood i Menzies, 1998b). En primer lloc, el control
administratiu no sembla generar, entre tots els models, cap canvi als centres ni mostra beneficis
significatius. En segon lloc, el control comunitari, tot i que genera un canvi important en els
centres, ¢és el model que requereix més esfor¢cos per part de I’administracié i del professorat. En
aquest cas, hi ha poques evideéncies que aquest model comporti uns majors nivells d’eficacia
educativa. Finalment, la gesti6 de 1’autonomia des d’una perspectiva professional (control
professional), en la qual el professorat és qui assumeix responsabilitats en les arees de decisi6
importants (curriculum, pressupostos, gestié de personal, etc.), és el model que sembla afavorir
I’eficacia dels centres educatius. En aquelles experieéncies que segueixen aquest model els autors
observen efectes positius, perd cap de negatiu. El fet que les practiques del professorat tinguin
un efecte directe en els estudiants fa que la seva influéncia sigui clau en I’aprenentatge de

I’alumnat.

Com s’ha assenyalat, les evidéncies entorn a les relacions entre els ambits d’autonomia i el
rendiment academic de 1’alumnat sén poc consistents i sovint no assenyalen cap tipus d’efecte
significatiu. Malgrat aix0, aquests resultats sovint contradictoris no sén sorprenents, ja que el
concepte d’autonomia escolar o de gestié basada en el centre és un concepte paraigiies que
compren formes d’accié molt distintes (Fullan i Watson, 2000). A continuacié es presenten
algunes de les evidencies de les principals recerques realitzades atenent als tres principals actors

de I’autonomia.

Autonomia centrada en el professorat

Segons Caldwell, un dels promotors de les reformes de school-based management a Australia,
els beneficis de les mesures d’autonomia escolar en el rendiment académic estan associats a
I’émfasi donat a tot alld que succeeix a I’aula (Caldwell i Spinks, 1998). Segons aquest autor,
s6n minimes les evidencies de la recerca que mostren una relacié de causa i efecte entre
autogesti6 del centre i augment dels resultats academics; aquest mateix autor atribueix aquest fet
a que les poques iniciatives dutes a terme des de les reformes de la gesti6 basada en el centre no
es vinculessin sistematicament amb 1’aprenentatge, la tasca docent i les activitats de suport i de

foment de I’aprenentatge.
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Aquesta forma d’autonomia orientada vers 1’aprenentatge respon a la ja anomenada autonomia
centrada en el control professional; reprenent la seva definicié anteriorment assenyalada, es pot
dir que en els centres on existeix un control professional, el professorat assumeix el
protagonisme en la gestié del centre autdonom, fonamentalment per assumir la responsabilitat en

la presa de decisions, tant en els consells escolars com en les comissions de centre.

Participacio del professorat: els efectes indirectes de 1’autonomia

Independentment del grau d’autonomia dels centres, s’escau en primer lloc assenyalar la relacié
entre la millora escolar i la participacié del professorat en la gestié dels centres educatius.
S’entén que la millora global dels centres ve precedida per processos de canvi, processos que
preveuen un llarg recorregut abans d’aconseguir el resultat final desitjat (Robertson et al.,
1995); els processos de canvi depenen ampliament de la inversié professional del professorat i,

per tant, de la capacitaci6 o ‘apoderament’ del professorat.

Aquest ‘apoderament’, el qual es vincula amb la orientaci6 de la organitzacié escolar vers la
qualitat academica i pedagogica (Marks i Louis, 1997), s’intensifica en centres educatius amb
alts graus d’autonomia en diferents arees de decisi6. El control professional dels centres situa al
professorat amb la responsabilitat principal de fer un millor ds dels seus coneixements en arees
de decisi6 clau, com els pressupostos, el curriculum i, eventualment, el personal (Leithwood i
Menzies, 1998b). Aquesta participaci6 dels professors en els processos de decisié no només
incrementa el seu compromis per implementar les decisions preses — factor estrategic
fonamental per un bon desenvolupament de les reformes (Smith i Rowley, 2005)—, siné també

orientara la tasca del professorat cap a la creaci6 de comunitats professionals d’aprenentatge.

Sens dubte, la creacié de comunitats professionals contribuira a la capacitat dels centres per
funcionar com organitzacions d’aprenentatge (Marks i Louis, 1997), comunitats d’aprenentatge
professionals on el criteri dels professors esdevingui la referéncia pel seu funcionament d’exit
(Briggs 1 Wohlstetter, 2003); un treball del professorat orientat a la promocié de les comunitats
professionals tindra efectes significatius en el plantejament de les classes per a I’aprenentatge i
el rendiment académic de 1’alumnat; com assenyalen Louis i Marks (1998), en els centres on les
comunitats professionals funcionen, els estudiants tendeixen a rendir a un alt nivell. Malgrat que
I’apoderament del professorat és una condicié important pero no suficient per obtenir canvis en
la forma de treballar del professorat (Marks i Louis, 1997), afecta de forma indirecta a la

qualitat educativa i al rendiment acadeémic, a través de la organitzaci6 escolar i pedagogica .

Les reformes orientades vers 1’augment de 1’autonomia escolar poden facilitar els anomenats

processos de canvi, imprescindibles per a generar millores en els nivells de rendiment acadeémic
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(Briggs i Wohlstetter, 2003); aixi, per aconseguir-ho, partint de que el professorat constitueix
I’agent principal d’aquests canvis, els models de gestié autonoma dels centres poden fomentar i
desenvolupar les seves competeéncies i orientar-se vers I’aprenentatge. Aixi, com s’ha demostrat
en diverses experiencies i recerques (Leithwood i Menzies, 1998b; Maslowski et al., 2007), una
gestié autonoma dels centres pot generar les condicions necessaries perque es fomenti
I’aprenentatge; unes condicions que responguin a indicadors com la responsabilitzacié del
professorat, la intensificacié de la col-laboracié entre el professorat i el foment del seu
desenvolupament professional. Aquests resultats els confirmen Bishop i WoBmann (2004), els
quals elaboren un model de produccié educativa orientat a confirmar certs efectes d’algunes
caracteristiques institucionals en el rendiment academic de 1’alumnat; aquests autors observen
uns efectes positius de la influencia del professorat en decisions relatives a la gestié del centre,

particularment de I’impacte dels professors en els metodes d’ensenyament i aprenentatge.

Control professional, autonomia i eficacia

La relaci6 entre autonomia i participacié del professorat en les preses de decisié sembla clara.
Com assenyalen Marks i Louis (1997), I’apoderament del professorat és una condicié important
per obtenir canvis en la forma de treballar i en les practiques educatives, aixi com també afecta
indirectament la qualitat pedagogica i el rendiment academic a través de la organitzacié escolar
orientada a la instruccié. L’autonomia centrada en el professorat pot fomentar la seva
participacié en les decisions relatives a les necessitats de I’alumnat i la seleccid de les activitats
pedagogiques adequades. En aquest sentit, Heck, Brandon i Wang (2001) presenten evidencies
empiriques que mostren com aquestes politiques d’autonomia, adrecades a estudiants amb risc
de fracas escolar, fomenten efectivament la implicacié del professorat, i aconsegueixen millorar
el rendiment académic en lectura en els nivells basics de 1’educacié primaria. En aquest sentit
van també les conclusions de recerques recents centrades en la iniciativa de la xarxa d’escoles
charter anomenada KIPP (Knowledge is Power Programme), on un principi important de
funcionament és I’autonomia dels liders dels centres per prendre decisions. Algunes recerques
apunten que els estudiants assignats aleatOriament a aquest programa obtenen un major
rendiment (Angrist et al., 2010) o que els grups d’estudiants desfavorits semblen beneficiar-se

d’aquest programa (Henig, 2008; Molnar ef al., 2009).

No obstant aix0, cal assenyalar que altres recerques no han evidenciat increments en les
puntuacions. Si es fa referéncia als estudis internacionals, I’OCDE, en base a les dades de
I’estudi PISA 2000, no troba una relacié significativa entre I’autonomia del professorat i el

rendiment academic, fins i tot després de controlar els factors relatius a les caracteristiques dels
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estudiants, al context escolar i a les politiques dels centres (OECD, 2005). Altres recerques
comparades centrades en els factors relatius a I’eficacia dels sistemes educatius, subratllen la
importancia de la participaci6é del professorat en la gestié dels centres; en base a les dades del
PISA 2000, I’OCDE mostra com els paisos amb una implicacié important del professorat en la
gestid escolar obtenen uns millors resultats de mitjana en comprensié lectora (OECD, 2001).
Aixi mateix, també conclou que 1’autonomia escolar i la participacié del professorat en les
preses de decisions tendeix a estar associada positivament amb el rendiment en lectura; les
correlacions positives 1 significatives s’estableixen concretament entre les puntuacions i la
implicacié del professorat en decisions sobre les assignatures i el contingut de les mateixes

(OECD, 2001).

Si s’atén als estudis longitudinals, es poden anomenar varies recerques que presenten resultats
que, generalment van en la mateixa linea. L’estudi de Smylie, Lazarus i Brownlee-Conyers
(1996), per exemple, realitzat en un centre d’uns 3300 estudiants durant 5 anys, aporta elements
que sustenten la conclusié segons la qual la participacié del professorat en les preses de decisid
esta relacionat positivament a la millora escolar i als resultats académics; aquesta relacid
positiva es mostra condicionada pels sistemes de rendicid de comptes, la presencia
d’oportunitats d’aprenentatge sobre pel professorat i una menor autonomia individual dels

professors.

Per la seva part, Umansky i Vegas (2007) aporten conclusions rellevants sobre la relacié entre el
treball del professorat i 1’autonomia en les experiencies dutes a terme a Hondures (projecte
PROHECO), El Salvador (projecte EDUCO) i Nicaragua (reforma d’autonomia escolar).
Malgrat no haver tingut un efecte significatiu en les metodologies docents o en la
professionalitzacié del professorat, si que s’observa una millora generalitzada del rendiment
académic de I’alumnat que assisteix a escoles amb autonomia a Hondures i El Salvador
(Umansky i Vegas, 2007). Mentre que en el cas de PROHECO els beneficis s’expliquen
parcialment pel desenvolupament de 1’autonomia pedagogica (traduida en major temps lectiu,
més treball a casa i classes de menors dimensions), en el cas de EDUCO els efectes sobre les
puntuacions s’expliquen en part per les diferéncies entre la tasca del professorat (més temps
dedicat a les reunions amb les families). Per altra part, perd, en el marc de la reforma
d’autonomia escolar a Nicaragua, I’alumnat dels centres autobnoms només mostren un major
rendiment academic en els cursos basics d’educacié primaria, mentre que en la resta de cursos

obtenen unes puntuacions més baixes que a les escoles tradicionals.
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Autonomia centrada en la comunitat

Hi ha una serie d’avantatges no tangibles associats al desenvolupament de politiques
d’autonomia de centre, evidenciats a través de nombroses recerques quantitatives i qualitatives,
que suposen un valor afegit pels centres educatius. Com ja s’ha avancat en l’apartat de
conceptualitzacidé, Murphy i Beck (1995) assenyalen virtuts associades a la gesti6 basada en el
centre i no necessariament vinculades amb un augment de I’aprenentatge dels estudiants.
Aquests autors assenyalen que una gestié propera a la realitat educativa dels centres, de les
aules, facilitara que els diferents agents assumeixen més poder (empowerment), és a dir, més
veu, responsabilitat i influéncia dins del centre, que augmenti la seva participacié i el seu
sentiment de pertinencga vers al centre i que els processos de responsabilitat reverteixin en una
major professionalitat i un major compromis respecte 1’objectiu del centre (Murphy i Beck,
1995). En el marc d’un projecte de centre autonom, per tant, s’entén que la relaci6 entre el
centre i la comunitat és un factor clau, identificat per la recerca com una de les condicions

perque funcionin les experiencies d’autonomia (Fullan i Watson, 2000).

Es pot trobar, per exemple, una clara evidencia de I’alta satisfaccid de les families i I’alumnat
que es troben en centres amb marges rellevants d’autonomia (Beck i Murphy, 1998; Bulkley i
Fisler, 2003; Heck et al., 2001); una satisfaccié que es tradueix en molts dels casos en una
major implicacié i participacié de les families en els espais de decisi6 del centre (Bulkley i
Fisler, 2003; Center for Applied Research and Educational Improvement, 1998). Altres estudis
també mostren com certes politiques de foment de la participacié del professorat en les preses
de decisions dels centres poden generar una major implicacié i compromis del professorat. Aixi,
per exemple, alguns autors assenyalen que 1’¢xit del desenvolupament de politiques
d’autonomia respon a la combinacid entre un clima de participacio i la creenca del professorat
del valor i la importancia d’escollir les activitats més apropiades (Beck i Murphy, 1998; Heck et
al., 2001). Totes aquestes evidencies son significatives a la llum de la recerca realitzada en
materia de col-laboraci6é entre familia, escola i comunitat; aquesta suggereix la necessitat de
vincles i continuitat entre el clima del centre i els espais on participen les families i altres
membres de la comunitat perqué¢ es produeixi una major implicacié i un augment del
compromis, fent que aixo reverteixi en una millora de I’aprenentatge de 1’alumnat (Comer i

Haynes, 1992; Dauber i Epstein, 1993; Epstein, 1987, 1997; Vazquez, 1995).

Malgrat aixo, la recerca en materia d’eficacia i I’autonomia dels centres basada en el control
comunitari no presenta unes conclusions consistents sobre el seu impacte un major aprenentatge
dels estudiants. Leithwood i Menzies (1998b), en la seva revisié de la literatura, no identifiquen

efectes d’aquest tipus d’autonomia en el rendiment academic; les recerques revisades semblen

65



assenyalar que el control comunitari de la gestié dels centres genera fonamentalment canvis

estructurals en els centres, requerint un esfor¢ important del professorat per acomodar-s’hi.

En la recerca realitzada en els centres nord-americans dins del moviment del school-based
management, els consells de centre —composats per diferents agents del centre educatiu —
mostren una influéncia positiva molt feble en decisions relatives a la tasca pedagogica i a
I’organitzacié del centre; aquells que es mostren relativament influents sén els que compten
amb families competents, directors que treballen perque els consells siguin ttils i una historia de
relacions de treball productives entre professors i families (Leithwood et al., 1999). Com
assenyala Di Gropello (2006), fruit d’una analisi comparada entre diversos paisos
centreamericans, proveir de més responsabilitats pedagogiques a les comunitats s’ha de fer de
forma gradual, conforme es vagi demostrant la seva competencia en els diferents ambits de

decisio del centre.

Aquest extrem el confirma la recerca empirica de Gunnarson et al. (2004), realitzada en 10
paisos llatinoamericans, la qual assenyala que la gestié autonoma local requereix una comunitat
amb pares amb una base educativa més alta, aixi com professorat més preparat o una major
participaci6 de les families. Més enlla de la gestié autonoma dels centres, la qual mostra efectes
en el rendiment academic sota mesures nacionals de control, les politiques que promouen la
participaci6 familiar en els centres presenten un impacte positiu en les puntuacions de I’alumnat

(Gunnarsson et al., 2004).

Un estudi longitudinal, promogut pel Banc Mundial i desenvolupat per Jimenez i Sawada
(1999) a EI Salvador aborda la relacié entre autonomia centrada en la comunitat i rendiment
academic; aquests autors comparen les puntuacions académiques a partir de tests estandarditzats
1 I’assistencia entre els estudiants d’escoles tradicionals i els d’escoles del programa EDUCO,
centres co-gestionats entre la comunitat 1 I’Estat. El model de gestié dels centres EDUCO té
com a element fonamental la participacié de la comunitat, on I’Asociacion Comunal para la
Educacion (ACE) és la base d’aquesta gesti6. Les ACE sén organitzacions formades per
persones de la mateixa comunitat, amb la finalitat de proveir de serveis educatius als nens i
nenes en els nivells de parvulari i educacidé basica. Els membres de la comunitat formen
I’Asamblea General, la qual a la vegada escull les Juntas Directivas; sén aquests organs que fan
Us de l’autonomia institucional, responsabilitzant-se de la contractacié del professorat, de
I’administracié dels fons que I’Estat transfereix per a garantir el servei educatiu gratuit i,
eventualment, de la realitzaci6 d’activitats complementaries per recaptar fons extraordinaris
(Meza, 2001). En el marc d’aquesta recerca, després de controlar, en el model d’analisi, les
caracteristiques dels estudiants, els factors escolars i d’aula i I’endogeneitat, I’estudi assenyala

que la implicacié de la comunitat i de les families en els centres millora les habilitats
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lingiifstiques de 1’alumnat i disminueix I’absentisme escolar, fet que a més a més pot tenir
efectes a llarg termini per 1’aprenentatge (Jimenez i Sawada, 1999); malgrat aixo, no mostrava

efectes directes en el rendiment académic dels estudiants.

3.3. Ambits d’autonomia i eficacia educativa

Davant les reiterades evidencies de manca d’impacte de les politiques d’autonomia sobre les
puntuacions academiques de 1’alumnat, Walberg et al. (2000) es plantegen que possiblement la
qiiestié no hauria de ser si s’ha de descentralitzar o no, sind on i com es pot descentralitzar. Les
troballes il-lustrades a continuacié mostren alguns resultats positius en la relacié entre

autonomia i rendiment académic, quan es diferencien els diferents ambits de presa de decisié.

Gestio del professorat

La relaci6 entre autonomia en gesti6 del professorat i eficacia s’emmarcaria, tant en 1’estrategia
de cercar i seleccionar professorat que comparteixi una determinada visid i linia pedagogica de
centre (Odden i Busch, 1998), com dins del plantejament estrategic d’un centre per comptar
amb professionals amb una competencia demostrada en la seva formacié inicial. Com mostra
alguna recerca en 1I’ambit de les ‘charter schools’ nord-americanes, en contrast amb els centres
publics convencionals, existeixen evidencies segons les quals els centres proveits d’'una amplia
autonomia contracten a professorat que s’han format en institucions més competitives en

I’ambit de la formacid inicial del professorat (Baker i Dickerson, 2006).

Des d’una altra perspectiva, es vincula I’autonomia dels centres en la contractacié del
professorat amb les comunitats professionals d’aprenentatge. En aquest sentit, 1’estudi de
Cannata (2007) basat en I’enquesta de Centres i Professorat dels anys 1999-2000 als Estats
Units, després de vincular I’eficacia educativa amb la formacié de comunitats de professorat,
assenyala 1’autonomia escolar en materia de contractacié del professorat com un dels elements
clau per I’enfortiment de les anomenades comunitats professionals d’aprenentatge. Per una part,
aquest enfortiment de la comunitat de professorat depen d’uns majors nivells de flexibilitat en
aquest ambit de decisid, i per altra, certes restriccions en la contractacié del professorat pot
convertir-se en un element que obstaculitza la possibilitat dels centres de contractar a professors

més eficacos (Cannata, 2007; Podgursky, 2006).

En els estudis realitzats per ’OCDE amb la base de dades PISA 2006, es desenvolupen tres
index per analitzar tres grans ambits d’autonomia de centre: gestié del personal, pressupost i

continguts educatius. En relacié a I'index d’autonomia en politiques de personal, després de
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controlar les variables de tipus economic i demografic, no s’observa cap relacié significativa
amb el rendiment dels estudiants, ni a nivell de centre ni de sistema (OECD, 2007b); aixo
significa que els estudiants que van a centres amb més independencia per a gestionar al personal
i els estudiants de sistemes educatius que atorguen més independencia als centres per a gestionar

al personal, no obtenen uns resultats académics superiors.

Aquests resultats s’obtenen a través d’un index compost per quatre variables: responsabilitat del
centre en la contractacid, en 1’acomiadament, en 1’establiment del salari inicial i en els
increments salarials. WoBmann et al. (2007), en el marc d’un estudi sobre 1’efecte de diferents
caracteristiques institucionals en el rendiment académic de I’alumnat, duen a terme les seves
analisis utilitzant aquestes variables d’autonomia de forma separada; aixi, arriben a la conclusid
de que els estudiants tendeixen a obtenir unes millors puntuacions académiques en els centres
que disposen de marges d’autonomia en qiiestions de gestié del personal i de contractacié del
professorat (WoBmann et al., 2007). A la mateixa conclusi6 arriben King i Ozler (2005) en el
seu estudi realitzat a Nicaragua sobre els diferents ambits de presa de decisié en el marc de
I’administracié escolar; un dels resultats de la seva recerca és que la presa de decisions a nivell

local sobre la gestié del professorat afecta positivament al rendiment academic de 1’alumnat.

Corroborant el plantejament teoric exposat per Bishop i Wolmann (2004), Fuchs i Wé6mann
(2007) —amb la base de dades PISA — i Wo6Bmann (2003b) — amb la base de dades TIMSS —
arriben a aquestes mateixes conclusions, és a dir, que els estudiants que assisteixen a centres
amb autonomia en la contractacié del seu professorat aconsegueixen uns millors resultats
academics en matematiques i ciencies (TIMSS) i matematiques i lectura (PISA). Malgrat aixo,
és important assenyalar un patré que es repeteix en ambdues recerques realitzades amb bases de
dades internacionals diverses; la relacié entre autonomia en la contractacié del professorat i el
rendiment academic €s positiva 1 estadisticament significativa en sistemes sense examens finals

externs.

Segons els autors, és possible que aquests resultats reflecteixin un efecte positiu de la seleccid
del professorat en detriment dels centres no autdbnoms en sistemes sense examens externs, el
qual pot ser menys pronunciat en sistemes amb examens externs més transparents (Fuchs i
WoBmann, 2007). Encara que sigui dificil de determinar, una explicacié plausible al fet que en
els sistemes educatius on hi ha examens externs no s’observi una relacié de causalitat entre
autonomia en la contractaci6 del professorat i el rendiment academic é€s que els sistemes
d’examinacié externa generen un major control per tal que s’acompleixin els estandards
curriculars nacionals; aquest fet faria que tant els centres autobnoms com els no autdonoms
assolissin uns resultats académics similars, independentment de les politiques de contractacid

del professorat.
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Finalment, cal donar eémfasi a una altra troballa rellevant en materia de seleccié del professorat,
la qual ofereix una perspectiva diversa de la relacié entre autonomia en la gestié del professorat
i eficacia educativa. Si s’atén als resultats de Maslowski et al. (2007), quan els factors de
composicié social dels centres s’afegeixen en el model d’analisi, I’autonomia en gesti6é del
personal continua tenint un efecte significatiu en el rendiment académic en lectura, tot i que
passa a ser un efecte negatiu. Com apunten aquests autors a tall de conclusid, els centres que
disposen de capacitat per seleccionar el seu personal i decidir sobre els salaris, atrauen a un
alumnat de classes socials més avantatjades (Maslowski et al., 2007). Aixi, un cop que es té en
compte la composicié escolar, els centres amb autonomia en gestié del personal tendeixen a
obtenir uns pitjors resultats que els centres amb una poblacié similar perd amb menys

autonomia.

Gestio dels pressupostos del centre

La gesti6 pressupostaria pot esdevenir pels centres un recurs estrategic que garanteixi una
utilitzaci6 dels recursos més propera a les necessitats organitzatives i pedagogiques dels centres,
sobretot pel fet que son els individus dels centres que estan en una millor posicié per assignar
els recursos d’un mode eficient (Pont ef al., 2008; Wohlstetter i Odden, 1992). En aquest sentit,
un bon nombre d’estudis recolzen la visi6 que la gestié dels pressupostos €s un element central
pel canvi institucional i la millora dels resultats educatius (Briggs i Wohlstetter, 2003; Pont et
al., 2008), aixi com algunes recerques corroboren 1’associaci§ positiva entre autonomia i
rendiment academic quan els centres tenen capacitat de gestionar els seus pressupostos (Fuchs i

Wo6Bmann, 2007; WoBmann et al., 2007).

La gesti6 dels pressupostos €s una caracteristica de 1’autonomia escolar que permet, com s’ha
documentat en algunes recerques en I’ambit del school-based management, que els educadors
orientin les activitats de desenvolupament professional cap a objectius d’ensenyament i
aprenentatge, com per exemple la formacié continuada o la contractacié de personal de
substitucié (Beck i Murphy, 1998). Al mateix temps, permet que les activitats previstes es
duguin a terme rapidament sense haver de passar per les mans d’administradors, evitant aixi
burocracia innecessaria i fent que el professorat generi canvis directes en 1’ensenyament d’una
forma eficag. Aquests avantatges converteixen 1’autonomia en el control pressupostari en un
element clau per a la construccié i el desenvolupament de comunitats professionals de
professorat; en aquest sentit, la recerca confirma que, efectivament, el professorat de centres
amb més marge d’autonomia en materia pressupostaria informen de nivells més alts de

comunitat de professorat (Cannata, 2007).

69



Atenent, perO, a les evideéncies empiriques, s’observen resultats aparentment divergents. Les
analisis realitzades amb el PISA 2000 assenyalen que no existeix cap relacid significativa entre
rendiment académic i autonomia pressupostaria (OECD, 2005). Aquests resultats sén coherents
amb els obtinguts amb la base de dades PISA 2006; com s’ha assenyalat en I’apartat anterior
relatiu a I’autonomia en la gesti6 del professorat, per aquesta base de dades, I’OCDE (2007b) va
desenvolupar tres index per analitzar tres grans ambits d’autonomia de centre. Entre els ambits
adrecats, si s’atén a I’index d’autonomia en la gestié dels pressupostos, un cop controlades les
variables de tipus econdomic i demografic, a nivell de centre tampoc s’observa cap relacid
significativa amb el rendiment dels estudiants. Segons aquests resultats es pot apuntar que, des
d’una perspectiva internacional, les puntuacions académiques de 1’alumnat que estudia en
centres amb autonomia en materia pressupostaria no es diferencia significativament respecte la
resta. No obstant aixo, si que apareix un efecte de composicié a nivell de sistema en relacié a
I’autonomia del centre en I’elaboracié dels pressupostos (OECD, 2007b); en aquest sentit, els
estudiants de sistemes educatius que donen més marge als centres perque elaborin els seus
pressupostos interns i decideixin les assignacions de les partides, tendeixen a obtenir uns millors

resultats academics (OECD, 2007b).

Per altra part, pero, en la descentralitzacid de les decisions de tipus financer vers als centres s’ha
de diferenciar entre dos moments: la formulacid dels pressupostos i I’assignacid de les partides
pressupostaries dins del centre; els resultats exposats fins ara es referien a indexs d’autonomia
que comprenien ambdds moments de forma indiferenciada. En aquest sentit, Fuchs i Wolmann
(2007) troben diferéncies significatives en I’impacte sobre el rendiment académic en funcié de
si el centre assumeix una o I’altra competencia en materia pressupostaria. Per una part, els
autors arriben a la conclusié que els estudiants de centres que tenen la capacitat de decidir sobre
la distribuci6 de les partides pressupostaries obtenen uns millors resultats academics; per altra
part, pero, també observen que 1’autonomia escolar en la formulacié dels pressupostos es mostra
associada negativament amb el rendiment academic; aquest fet es podria explicar, segons els
autors, perque I’autonomia escolar en ambits que generen actituds oportunistes en una dimensié
local va en detriment del rendiment académic si els esforcos pressupostaris es desvien de les

activitats d’ensenyament i d’aprenentatge (Bishop i W6Bmann, 2004; Fuchs i WoBmann, 2007).

En aquesta mateixa linia es perfilen les conclusions de King i Ozler en una recerca promoguda
pel Banc Mundial sobre la reforma educativa de Nicaragua des dels anys 90; aquests autors
arriben a la conclusié de que els centres que disposen d’una major autonomia en decisions
administratives, com la gestié del personal, els salaris i els incentius, perd també 1’establiment
del pressupost del centre, sén més eficacos en 1’augment del rendiment académic de 1’alumnat

(King i Ozler, 2005).
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Autonomia pedagogica

Els marges d’autonomia en la gesti6 dels continguts pedagogics va adregat, fonamentalment, a
respondre a les necessitats especifiques del seu alumnat i els seu professorat. L.’autonomia pot
optimitzar els processos de canvi orientats a la millora de la qualitat educativa, sempre i quan es
vinculi amb la participacié dels agents del centre, particularment del professorat. Aixi, segons
un estudi realitzat en escoles autonomes de Chicago, un dels pilars del moviment i la
implementacié dels models SBM va ser I’émfasi en la reforma curricular i d’ensenyament amb
I’objectiu de donar als centres amplis marges de decisié (Robertson et al., 1995). Aixi mateix,
aquesta mateixa participacié en els espais de presa de decisié dels centres es vincula a la
generaci6 de programes d’innovacié pedagogica i a un augment de I’aprenentatge de 1’alumnat
(Smylie et al., 1996); en aquest sentit, com apunten Leithwood i Menzies (1998b), el
professorat disposa del coneixement més rellevant per prendre aquestes decisions i les dura a
terme amb un nivell de compromis elevat si disposa de la possibilitat de prendre-hi part de

forma activa.

En els centres educatius que duen a terme els anomenats projectes school-based management
(SBM) - experiencies que contemplen amplis marges d’autonomia —, s’ha informat de les
evidencies de recerca en relacié al curriculum; aixi, s’apunta que aquells centres SBM
considerats d’exit utilitzen el seu marge d’autoritat per realitzar canvis curriculars significatius,
especificament en la metodologia d’ensenyament i aprenentatge (Robertson ef al., 1995). Aixi,
I’autonomia pedagodgica es vincula a la importancia de tenir un projecte de centre definit
localment, connectat amb altes expectatives d’aprenentatge i que respongui a sistemes

d’avaluaci6 (Briggs i Wohlstetter, 2003).

Si es centra I’atencid en els resultats evidenciats per la recerca en aquesta materia, es pot
assenyalar en primer lloc les conclusions de Lee i Smith (1995). Aquests autors van realitzar
una recerca aplicada a 820 centres d’educacié secundaria, on comparaven centres tradicionals
amb centres emmarcats en el moviment restructuring; una de les caracteristiques d’aquest
moviment es 1’autonomia atorgada als centres. Entre els efectes de centre destacats, els autors
assenyalaven el nivell d’eémfasi academic, és a dir, el nivell i la variabilitat de les assignatures
dels instituts. Els efectes d’aquestes politiques de centre s6n consistents; segons aquest estudi,
I’émfasi academic apareixia relacionat, positivament i significativa, amb els resultats academics
de I’alumnat (Lee i Smith, 1995). Uns resultats similars apareixen en I’estudi de King i Ozler,
els quals arriben a determinar un efecte positiu i significatiu de 1’autonomia de facto en materia

pedagogica en 1’assignatura de matematiques (King i Ozler, 2005).
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Per altra part, si es consulta la recerca realitzada en materia d’autonomia pedagogica a nivell
internacional, es troben resultats generalment coherents. Per una part, la OCDE no observa cap
relaci6 significativa entre autonomia pedagogica, a nivell de centre, i rendiment academic en les
respectives analisis amb les bases de dades PISA 2000 i 2006 (OECD, 2005, 2007b, 2007c¢), un
cop que s’han tingut en compte els factors de 1’entorn demografic i socioecondmic. Malgrat
aix0, com en el cas dels pressupostos, I’analisi a nivell de sistema que permet la base de dades
PISA 2006 mostra un efecte de composicié a nivell de sistema relatiu a I’autonomia del centre
en continguts educatius (OECD, 2007b, 2007c¢); aquests resultats, tot i que no es refereixen al
nivell de centre, assenyala que els estudiants de sistemes educatius que atorguen, de mitjana,
una major autonomia als centres per escollir llibres de text i decidir el contingut de les
assignatures, tendeixen a obtenir uns millors resultats academics, independentment que aquests

centres tinguin o no tinguin majors graus d’autonomia (OECD, 2007b).

Fuchs i W6Bmann, per la seva part, aporten un matis per justificar que, efectivament, existeix
relacié entre rendiment académic i autonomia en materia curricular; en aquest sentit, els autors
indiquen que es pot observar una associacid positiva entre autonomia pedagogica i rendiment
academic sempre que es compleixin unes condicions sistemiques de supervisié (Fuchs i
WoBmann, 2007). Aixi, per exemple, en aquells paisos que no disposen de sistemes
d’examinacié externa, la responsabilitat dels centres per a determinar els continguts curriculars
té efectes negatius en el rendiment academic, mentre que apareix un efecte positiu en els
sistemes que realitzen examens externs (WoBmann et al., 2007). En el marc de 1’autonomia
pedagogica, el mateix succeeix en la eleccid dels llibres de text, la qual es mostra positivament

associada amb els resultats quan hi ha un marc d’examinaci6 externa (Fuchs i Womann, 2007).

Les evidéncies de recerca efectivament indiquen que la existencia de sistemes externs
d’avaluacié que aportin instruments de supervisié i seguiment del treball realitzat pels centres,
poden facilitar un millor plantejament de 1’autonomia en materia curricular; és per aquest motiu
que els centres amb autonomia pedagogica tendeixen a comparar el seu rendiment amb
estandards nacionals o regionals d’avaluacié (Maslowski et al., 2007). Aixi mateix, aquests
autors assenyalen la vinculacié entre 1’autonomia amb processos d’autoavaluacié per tal
d’avaluar el seu progrés i fer valoracions sobre I’eficacia del professorat; la existencia d’aquests
elements esta directament relacionada amb la rendicié de comptes dels centres i probablement
indica que els centres en paisos on el govern central no controla els llibres de text ni els
continguts escolars, normalment se’ls demana que rendeixin comptes dels seus resultats

(Maslowski et al., 2007).
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Autonomia en politiques d’alumnat

Com s’ha apuntat anteriorment, les politiques d’alumnat comprenen I’establiment del reglament
disciplinari, els criteris i els procediments de seleccié en 1’admissié de 1’alumnat als centres i

I’establiment de les ratios o de la proporcié d’alumnat a atendre.

Des d’una perspectiva comparada, I’OCDE disposa de diverses analisis sobre 1’efecte dels
indexs d’autonomia en el rendiment academic. Prenent de referencia la base de dades del PISA
2000, arriben a la conclusié que les politiques d’autonomia en materia de gestié de 1’alumnat
mostra un efecte negatiu en el conjunt dels paisos que participen a I’estudi, i no presenta cap
relaci6 significativa en el conjunt dels paisos de I’OCDE (OECD, 2005). L’efecte negatiu sobre
el rendiment, perd, queda anul-lat quan s’inclouen —i per tant es controlen — en el model els
factors relatius a les caracteristiques dels estudiants i del context escolar. Per la seva part,
Maslowski et al. (2007) observen que l’autonomia en 1’ambit de la gestié6 de politiques
d’alumnat esta vinculada amb el rendiment acadeémic en lectura. Malgrat advertir que aquest
efecte no es pot atribuir de forma inequivoca a la interaccié de 1’autonomia en politiques
d’alumnat i un dels factors de centre del model (Maslowski et al., 2007), els autors conclouen
que una major capacitat de gestionar les politiques disciplinaries, d’avaluaci6 i d’admissi6é de

I’alumnat esta relacionat amb nivells majors de rendiment acadeémic.

Si s’observen els distints factors de I’autonomia de centre en materia de gestié de 1I’alumnat, es
comprova que 1’admissié escolar és una de les politiques que mostra una relacié més robusta
amb el rendiment académic. Es tracta d’un dels ambits d’autonomia més controvertits i
debatuts, tant des de la perspectiva dels guanys cognitius, com des de la perspectiva de 1’equitat.
La capacitat dels centres per a seleccionar a I’alumnat segons el seu historial académic s’associa
a la creaci6 d’entorns d’aprenentatge homogenis que potenciin 1’excel-léncia educativa gracies a
un curriculum focalitzat i a les interaccions que es generen a l’aula (peer-effects). També
s’associa, perd, a problemes de segregacid escolar (Alegre i Ferrer, 2010), en la mesura que
I’historial academic de 1’alumnat mostra una alta correlacié amb el capital social i economic de

la seva familia.

En I’ambit de I’eficacia, hi ha diverses recerques que corroboren I’efecte d’aquest ambit en la
performance de 1’alumnat. Diverses recerques realitzades en contextos anglesos i nord-
americans assenyalen efectes positius — encara que en alguns casos continguts — d’assistir en
centres amb autonomia en 1’admissio dels estudiants (Clark, 2007; Cullen et al., 2005; West et
al., 2006). També hi ha recerques dutes a terme a nivell internacional que consideren la

responsabilitat de gestionar els processos d’accés escolar com un dels ambits d’autonomia més
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rellevants en 1’explicacié de les puntuacions dels estudiants (Alegre i Ferrer, 2010; Maslowski

et al., 2007).

Els beneficis pels estudiants que assisteixen a centres selectius no es redueixen a un major nivell
de rendiment académic. Assistir en un centre selectiu també té una incidencia significativa en
I’elecci6 dels itineraris academics superiors. Aixi ho demostra un estudi realitzat al Regne Unit
sobre els centres de secundaria que seleccionen el seu alumnat en base a les proves realitzades a
I’educacié primaria (Clark, 2007). Malgrat que aquesta recerca estableix que existeix una
relacié causal limitada entre estudiar en aquestes selective schools 1 obtenir uns resultats
academics més elevats, la principal conclusié és que assistir en aquests centres durant quatre
anys mostra un efecte positiu en I’eleccié de I’itinerari académic, al qual cosa suggereix un

impacte important a llarg termini.

3.4. Rendici6é de comptes, autonomia escolar i eficacia educativa

L’associacié entre el rendiment académic dels estudiants i 1’autonomia institucional s’ha
d’analitzar i interpretar, per tant, en funcié de I’existeéncia de sistemes de rendici6é de comptes en
els regims escolars. En aquest sentit, la literatura de recerca aporta diverses evidéncies, més o
menys consistents, que confirmen que els sistemes de rendicié de comptes poden fomentar la
millora academica de 1’alumnat. Els estudiants que estan en centres i en paisos on es
desenvolupen diferents tipus de politiques de rendicié de comptes tendeixen a obtenir unes
puntuacions mitjanes superiors (Bishop, 1995, 1997; Carnoy i Loeb, 2002; Chiang, 2009; Fuchs
1 WoBmann, 2007; Grissmer et al., 2000; Hanushek i Raymond, 2004; Jacob, 2005; Walberg et
al., 2000; W6Bmann, 2005, 2007; WoBmann et al., 2007), aixi com també faciliten una major
promocié educativa dels centres amb alts nivells de fracas escolar (Chiang, 2009) i dels

estudiants amb baix rendiment académic (Reback, 2008).

3.4.1. Rendicié de comptes i eficacia educativa

En el marc dels sistemes de rendicié de comptes, es troben aquells que es basen en 1’avaluacié
dels resultats dels estudiants, els centres i els sistemes. Fruit de la revisid de la literatura en
descentralitzacié, Walberg et al. (2000) conclouen que els paisos que tenen més exit en
I’augment de l’eficacia del sistema educatiu sén aquells que estableixen examens a nivell
central; aquesta mateixa conclusid 1’assenyala Jiirges er al. (2004) en una recerca més recent.

Aixi, si les autoritats educatives orienten la tasca educativa cap uns mateixos objectius a nivell

74



nacional, els estudiants que canvien d’un centre a un altre, estaran millor preparats pel nou

centre (Walberg et al., 2000).

Per la seva part, en el seu estudi realitzat mitjancant els tests de la NAEP (National Assessment
of Educational Progress) del govern dels Estats Units, Grissmer et al. (1998; 2000) determinen
que els motius més plausibles per explicar els alts nivells de rendiment académic mostrats pels
Estats de Texas i Carolina del Nord, comparativament amb altres Estats, sén les politiques
compreses en una reforma sisttmica basada en la rendici6 de comptes: desenvolupament
d’estandards d’aprenentatge a nivell d’estat segons els nivells educatius, tests d’avaluacid
dissenyats segons aquests estandards, establiment d’un sistema de rendicié de comptes amb
sancions i premis associats als resultats de les avaluacions, sistemes informatitzats per retornar
la informacid sobre el rendiment acadeémic al professorat, donar més autonomia al professorat i

administradors per determinar com acomplir els estandards, etc. (Grissmer i Flanagan, 1998).

Segons WoBmann et al. (2007), la relacié entre les politiques de rendicié de comptes i eficacia
educativa es visualitza quan aquestes estan adrecades als estudiants —com per exemple
I’aplicacié d’examens finals externs o 1’ds d’avaluacions per fonamentar decisions sobre les
accions de promocid o repeticio —, al professorat —supervisio externa o interna de la tasca docent
— 1 als centres educatius — avaluacions utilitzades per comparar el seu rendiment amb altres
centres de la seva zona o amb els estandards nacionals. Pel contrari, assenyalen aquests autors,
si les avaluacions no s’orienten vers la promocid d’incentius per un millor rendiment, siné que
s’utilitzen per agrupar a I’alumnat segons les seves aptituds acadeémiques, s’observen efectes

negatius en les puntuacions.

La Figura 2 il-lustra I’efecte combinat de sis mesures diferents de rendicié de comptes, atenent a
la preséncia de sistemes d’examinaci6 externa i d’avaluacions estandarditzades peridodiques. Les
sis mesures de rendicié de comptes soén: avaluacions per prendre decisions sobre la repeticié i
promocié de I’alumnat, avaluacions per establir agrupaments segons habilitats académiques,
supervisié de les classes per part dels directors, supervisié de les classes per part d’inspectors
externs, avaluacions per comparar el rendiment del centre amb el rendiment de centres de la
zona i proves estandarditzades realitzades almenys un cop al mes. Com s’observa en la Figura 2,
I’efecte combinat de les diferents mesures de rendicié de comptes és més alt quan el sistema
educatiu disposa de mecanismes d’examinacié externa en la finalitzaci6 de les etapes
educatives. Aquest efecte és manté encara que no es realitzin avaluacions dels centres de forma

periodica.
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Figura 2. Efecte combinat de sis mesures de rendicio de comptes en el rendiment
academic, segons avaluacio estandarditzada i examens externs

Rendimant
acadimic en
matematiques
(PISA 2003)

Foat: Wosmann e al., 2007

3.4.2. Autonomia i rendicié de comptes: efectes diferencials en I’eficacia

Més enlla de la relacié entre rendiment academic i rendicié de comptes, WoBmann (2007)
adverteix que I’associacié positiva entre autonomia i puntuacions es déna fonamentalment en
sistemes educatius on existeixen mesures d’examinacié externa. Sén diversos els autors que
plantegen les mesures de rendicié de comptes com a prerequisits perque un sistema de centres
autonoms funcioni adequadament a la llum de la important interaccié d’efectes entre aquestes
mesures i I’autonomia (Briggs i Wohlstetter, 2003; Fullan i Watson, 2000; Wohlstetter et al.,
1997; Wo6Bmann, 2007).

Malgrat la paradoxa que suposa necessitar la rendicié de comptes —reclamada per un organ
central de control- com a mesura per a regular —i per tant limitar— 1’autonomia (Meuret et al.,
2001), hi ha raons per esperar que autonomia i avaluacié externa siguin elements
complementaris, en el sentit que un €s particularment efectiu si 1’altre també es du a terme
(Wo6Bmann, 2003a, 2007). Els motius d’aquesta relacié s’han assenyalat en I’apartat sobre la
regulacié dels quasi-mercats: d’una banda, ’impacte de 1’autonomia institucional sobre la
qualitat educativa pot ser major o menor segons la mesura que es neutralitzin, mitjancant la
rendici6 de comptes, les actituds interessades en I'tis de I’autonomia que es generin en un

centre. D’altra banda, les mesures de rendici6 de comptes poden representar un esquema
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d’incentius que afavoreixi la utilitzaci6 eficient del coneixement local gracies a les politiques

d’autonomia.

Segons la literatura de recerca existeixen efectes diferencials de 1’accountability en I’eficacia
dels centres educatius en funcié dels ambits d’autonomia. Per tal d’aprofundir en el
coneixement de la influéncia que exerceixen les mesures de rendicié de comptes en la interaccid
entre autonomia i rendiment académic, esdevé necessari establir quin és I’impacte diferencial de

I’autonomia atenent als diferents ambits de presa de decisions.

El primer ambit és el de la gestio del professorat. Si es fa referéncia a I’autonomia en les
decisions relatives a la contractacid, s’observa una major dependéncia entre resultats acadeémics
1 autonomia en sistemes sense formes d’examinacid externa; en els sistemes amb mesures de
rendici6 de comptes I’efecte de 1’autonomia és menor (WoBmann et al., 2007). Si bé és cert que
I’alumnat que estudia en centres amb autonomia en la contractacié del seu professorat obtenen
un major rendiment academic, I’associacié entre autonomia i rendiment acadeémic és positiva i
significativa en sistemes sense examens finals externs, perd no en aquells sistemes que
n’apliquen. Per altra part, pero, si s’atén a altres politiques de professorat es pot observar com
I’autonomia en I’establiment del salari del professorat és beneficiosa en sistemes amb examens
externs a nivell nacional; 1’autonomia en el salari té un efecte negatiu en el rendiment de
I’alumnat en sistemes sense examens externs, mentre que aquest efecte desapareix un cop

s’estableixen mecanismes d’avaluacid i de rendici6 de comptes (WoBmann et al., 2007).

Com s’ha apuntat anteriorment, King i Ozler assenyalen que una major autonomia en les
decisions administratives —gestié del personal, salaris, incentius — sembla ser efica¢ en
I’augment del rendiment académic de 1’alumnat en centres d’educacié primaria, resultats que es
vinculen amb sistemes de rendicié de comptes; els resultats de la seva recerca assenyalen que
les reformes centrades en 1’autonomia dels centres, en els paisos en vies de desenvolupament,
pot promoure 1’eficacia académica si es du a terme una major rendicié de comptes adrecada a

professors i directors (King i Ozler, 2005).

En segon lloc, un segon ambit és el de la gestié dels pressupostos dels centres. Com s ha
comentat anteriorment, en aquest ambit es pot diferenciar entre la formulacié dels pressupostos i
I’assignacid de les partides pressupostaries dins del centre; 1’autonomia escolar en les decisions
relatives a la distribucié de les partides pressupostaries dins dels centres es mostra relacionat
significativament i positiva amb un major rendiment, mentre que els estudiants que assisteixen a
centres amb autonomia en la formulacié dels pressupostos obtenen pitjors puntuacions. En
aquest cas, les dues arees d’autonomia interaccionen d’un mode distint amb els sistemes

d’examinacié externa final (mesures de rendicié de comptes basades en el curriculum i
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I’alumnat). L’autonomia en la formulacié dels pressupostos no varia de forma estadisticament
significativa entre sistemes amb i sense examens centrals (Fuchs i WoBmann, 2007); per altra
part, la relacié positiva entre rendiment academic i autonomia en la ubicacié de les partides
pressupostaries esdevé encara més consistent en sistemes amb examens externs (Fuchs i
WoBmann, 2007). Aquest extrem confirma que les mesures de control de I’autonomia
institucional reforcen la utilitzacié del coneixement local per a la presa de decisions, pero

redueixen o neutralitzen actituds interessades o oportunistes.

L’ autonomia en materia pedagogica, per la seva part, esta vinculada amb 1’autoavaluacid; els
centres amb més autonomia tendeixen a comparar el seu rendiment amb estandards de
rendiment a nivell nacional o regional, a avaluar el seu progrés i a fer valoracions de I’eficacia
del professorat (Maslowski er al., 2007). Tots aquests elements constitueixen mesures de
rendici6é de comptes basades en el curriculum i en 1’alumnat. Aquest fet possiblement indica que
els centres dels sistemes educatius on I’administracié no determina els continguts escolars ni

controla els llibres de text utilitzats, han de rendir comptes del seu rendiment académic.

Aquest fet explicaria el motiu segons el qual 1’autonomia escolar en la seleccié del contingut
curricular és significativament beneficiosa en sistemes on hi ha examens externs, entesos com a
mesures de rendicié de comptes basats en el curriculum. Aixi, per exemple, en els sistemes
sense sistemes d’examinaci6 externa, I’autonomia en decisions relatives als continguts té efectes
negatius en el rendiment academic; aquest efecte es converteix en positiu en els sistemes que
realitzen examens externs (WoBmann et al., 2007). Aquest mateix fenomen succeeix quan
s’observa 1’autonomia en la eleccid dels llibres de text, la qual es mostra positivament associada
amb les puntuacions de I’alumnat quan hi ha un marc de rendici6 de comptes (Fuchs i
WaoBmann, 2007). En aquests casos, els examens externs suprimeixen 1’efecte negatiu de les
actituds interessades i mantenen l’efecte del coneixement local: I’efecte beneficids de
I’autonomia en la elecci6 dels llibres de text i en el contingut curricular es manté en sistemes on
els centres son responsables del seu comportament a través d’examens externs (Fuchs i

Wo6Bmann, 2007).

4. Conclusions

L’autonomia escolar permet als centres educatius respondre a les exigeéncies d’encaix del
mercat, perd com s’ha mostrat en aquest capitol, també s’entén com una proposta pedagogica
orientada a la millora educativa. Des d’aquesta perspectiva s’entén que 1’autonomia de centre
sera funcional als objectius d’aprenentatge sempre i quan es pugui desenvolupar en un context

organitzatiu idoni. De fet, ’autonomia s’emmarca i es justifica en el context del discurs
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organitzatiu dels centres educatius i es vincula, com a condici6 necessaria, a les propostes de
transformaci6 de les estructures tradicionals dels centres cap a models flexibles davant el canvi,
oberts a I’entorn i orientats a la millora i la innovacié pedagogica. Perque aixo sigui possible,
s’entén que els diferents ambits de gestié han d’estar coordinats perque responguin eficientment
als objectius esmentats. Aquesta coordinacié sera efica¢ en la mesura que existeixi un lideratge
que acompanyi els processos i vetlli pels resultats, un lideratge que contribueixi a crear visions
compartides sobre la missi6 i els objectius del centre educatiu i que transformi el centre escolar

en una comunitat genuina i professional d’aprenentatge.

La literatura pedagogica sobre organitzacié escolar n’assenyala la importancia cabdal, pero
també les dificultats, de fer convergir les diverses politiques d’autonomia cap un objectiu comd,
el d’afavorir la millora educativa de I’oferta. Aquestes dificultats responen, fonamentalment, a
la complexitat de gestié de les competencies delegades als centres, les quals es reparteixen en
diferents ambits i poden ser gestionades per diferents actors. En aquest capitol també es posa
sobre la taula aquesta complexitat. En primer lloc, es descriuen els diferents ambits en els que
un centre pot tenir autonomia de gestié — politiques de personal i d’alumnat, planificacio
curricular i gestio administrativa . D’altra banda, també es descriuen els actors locals que
poden ser els responsables d’aquesta gestié autonoma — directors, professors, comunitat. Els
autors que justifiquen teodricament I’autonomia escolar semblen estar d’acord en que fer
convergir les politiques d’autonomia cap a la millora educativa significa orientar tots aquests
ambits, aixi com els esfor¢cos dels diferents actors locals, cap als processos d’ensenyament i

d’aprenentatge.

No obstant la justificacié pedagogica de 1’autonomia sigui convincent, es pot afirmar que
I’autonomia tingui un efecte empiricament demostrat en els aprenentatges dels estudiants? Pel
que fa a la recerca qualitativa, fins a la data no s’han trobat masses avaluacions rellevants sobre
el funcionament efectiu de les diverses formes d’autonomia, siné descripcions tedriques sobre
models de gestié escolar, lideratge o aprenentatge organitzatiu. El gruix de la literatura
presentada en aquest capitol consisteix en estudis quantitatius, sovint emmarcats en el
paradigma de la school effectiveness research, que intenten aillar 1’efecte de factors de procés
en diverses mesures estandarditzades d’aprenentatge. Donada la complexitat de 1’analisi
d’aquests efectes — doncs existeix una gran endogeneitat entre els processos escolars —, s’ha

considerat adequat diferenciar entre efectes directes i indirectes.

Si es parla d’efectes indirectes, son diverses les recerques quantitatives i qualitatives que
confirmen com les politiques d’autonomia poden generar les condicions necessaries perque es
fomenti I’aprenentatge. Aixi, s’observa com nivells més alts d’autonomia poden promoure una

major participacié, responsabilitzacié i compromis del professorat — apoderament —, un
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augment de la col-laboracié i coordinaci6 entre el professorat, o una major reflexid i revisié dels
propis metodes d’ensenyament segons les necessitats de I’alumnat. Ara bé, si es fa referéncia als
efectes directes, les evidencies de la literatura internacional de recerca no semblen confirmar
d’un mode sistematic i robust 1’existéncia d’efectes significatius i positius de 1’autonomia en els
aprenentatges. Les evidencies sovint sén ambigiies, mostrant efectes de signes diferents segons
els ambits d’autonomia, o fins i tot segons 1’onada de I’estudi internacional en qiiesti6. En tot
cas, aquelles evidencies que assenyalen efectes positius robustos, semblen condicionar-los a la
presencia de sistemes d’accountability o a que s’implementin en paisos amb nivells més alts de

desenvolupament social i econdomic.
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CAPITOL 3. LES LOGIQUES DE MERCAT I LA QUESTIO DE L’EQUITAT

Aquest capitol es planteja tres objectius. En primer lloc, descriure els principis distributius
basics que s’adopten en aquest treball per a ’analisi de 1’equitat del sistema educatiu i que,
posteriorment, es posaran en relacié amb les mesures d’autonomia escolar. En segon lloc,
conceptualitzar les possibles desviacions originades per I'Us il -legitim, perd també legitim, dels
marges d’autonomia, considerant els condicionants institucionals dels mercats en educacio.
Aquestes desviacions s’interpreten com a problemes d’agencia i es conceptualitzen segons el
model principal-agent proposat per la teoria econdmica dels incentius — en aquest cas, adversos.
En aquest sentit, s’argumenta que els centres educatius poden utilitzar els seus marges
d’autonomia per adoptar comportaments que vagin en detriment dels interessos privats
d’algunes families i es desviin d’un dels objectius de sistema: 1’equitat d’accés a una educacid
de qualitat. El tercer apartat té I’objectiu d’analitzar una de les conseqiiencies més evidents de la
iniquitat d’accés, és a dir, la segregacidé social dels centres educatius. Aquest apartat és
especialment rellevant per justificar la importancia d’avaluar els efectes de 1’autonomia en la
composicid social dels centres, en la mesura que aquesta pot contribuir a vulnerar el principi
d’igualtat d’oportunitats educatives. Finalment, es relacionen algunes evidencies que la
literatura de recerca ha assenyalat fins a la data sobre els efectes de les politiques d’autonomia

en la composici6 i en la igualtat d’ oportunitats educatives.

1. Un apunt sobre I’equitat

La discussié entorn la justicia distributiva ha derivat en diferents visions que han buscat
resposta a la qiiesti6 fonamental de la distribucié dels béns socials (Rawls, 1971, 2002; Sen,
1992; Walzer, 1983). Des de perspectives diverses es qiiestiona la forma més adequada per
orientar la distribuci6é dels béns i per regular les institucions perque es mantingui un sistema
equitatiu, eficient i productiu de cooperacié social (Rawls, 2002). Aquest és el problema que
Rawls i altres autors es plantegen en relacid a la justicia distributiva, perd també el problema
que es planteja en aquesta tesi quan parlem de les implicacions que poden tenir les politiques de

descentralitzacié educativa en la distribucid dels béns educatius.

La rellevancia de la distribucié d’aquests béns respon també al valor d’utilitat o benefici dels
mateixos béns. En aquest treball s’analitza especificament la fase del sistema educatiu
corresponent a la finalitzacié de I’educacié secundaria de primer cicle, que en molts paisos és
encara obligatoria, on conflueixen diferents valors relatius als beneficis dels béns educatius.
Valiente (2009) reformula la distincié elaborada per Brighouse i Unterhalter (2010) entre els

valors instrumentals, intrinsecs 1 posicionals de 1’educacié. Aquesta reformulacid és d’utilitat
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per aquesta recerca en la mesura que permet establir els béns educatius que seran distribuits i,
d’altra banda, ajuda a concretar els principis en base als quals es garantira un sistema

substancialment equitatiu.

Segons aquesta classificacid, en la fase de I’educacié secundaria de primer cicle, els béns
educatius tenen un valor instrumental en la mesura que 1’adquisicié6 de certes capacitats
educatives déna accés a oportunitats socials necessaries per al desenvolupament d’una vida
digna, tenen un valor intrinsec en la mesura que contribueix a la formacio de la propia identitat i
de la capacitat critica, i tenen un valor posicional en la mesura que les capacitats i els
coneixements que s’adquireixen permeten accedir a un tipus de béns socials, que al mateix

temps representen posicions socials rellevants (Valiente, 2009).

1.1. Entorn als principis distributius dels béns educatius

El desenvolupament teodric del concepte de justicia de John Rawls ha evolucionat en alguns
aspectes d’en¢a que I’autor va publicar A Theory of Justice I’any 1971. Al llarg de les revisions
de la seva teoria, aquest autor intenta resoldre la problematica de la justicia distributiva, encara
que Obviament sigui de forma parcial. Rawls (2002) contribueix a establir els criteris per
assignar els béns entre els individus o els col-lectius d’una societat per tal que aquesta respongui
a parametres d’equitat. A grans trets, vincula aquesta assignacié de béns —entesos com a
Ilibertats i béns economics i socials- al contracte social, per tal de mostrar que la justicia és una
forma d’equitat, aixd és, una distribuci6 imparcial dels béns. Es aleshores quan 1’autor parla de

justicia com a equitat (justice as fairness) per establir dos principis fonamentals de justicia.

Rawls argumenta que aquests dos principis els escollirien persones lliures i racionals que es
trobessin en una situacid inicial d’igualtat respecte el propi estatus social, els talents i el
coneixement de la propia personalitat. L.’autor anomena aquesta situaci6 inicial com aquella on
les persones es troben darrera d’un vel de la ignorancia (Rawls, 2005). Més enlla de
preferéncies egoistes i prejudicis associats per exemple a 1’estatus social, només darrera
d’aquest vel de la ignorancia sera on les persones son capaces d’ésser imparcials per escollir una
teoria de la justicia equitativa en la distribucid dels béns d’una societat. Segons Rawls, en
aquesta situacié d’ignorancia les persones rebutjarien la teoria utilitaria de justicia centrada en la
maximitzacié individual del benestar, fonamentalment degut a 1’aversi6 al risc de ser una de les
persones desafavorides, en detriment dels beneficis majors atorgats a altres persones.

Contrariament, argumenta I’autor, s’escollirien els segiients dos principis de justicia.

En primer lloc, el principi de llibertat, segons el qual cada persona té el mateix dret a un

esquema plenament adequat de llibertats basiques iguals que sigui compatible amb un esquema
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similar de llibertats per a tothom (Rawls, 2002, 2005). Com es deriva de la seva interpretacio,
aquest primer principi cobreix les exigencies constitucionals, com per exemple les llibertats
politiques, d’expressié o de consciencia, aixi com els drets i les llibertats emparades per la llei.
El segon principi de justicia refereix a que les mesures de desigualtat social i economica han de
satisfer dues condicions: primer, han d’estar vinculades a carrecs i posicions obertes a tothom en
condicions d’igualtat equitativa d’oportunitats —principle of fair equality of opportunity (Rawls,
2002); segon, les desigualtats han de revertir en un major benefici pels membres menys
avantatjats de la societat. Aquest segon principi, doncs, requereix la igualtat equitativa
d’oportunitats i que les desigualtats socials i economiques estiguin governades pel principi de
diferencia (Rawls, 2002, 2005). Aixo respon a les dues formes que Rawls estableix per a la
distribucié dels béns: igualtat menys quan la desigualtat fa que la posicié dels menys afavorits
millori. En qualsevol dels casos, el principi de /libertat es presenta previ al d’igualtat equitativa
d’oportunitats; aixi mateix, el principi d’igualtat equitativa d’oportunitats precedeix el principi
de diferencia (Rawls, 2002). Aixi, si es parla de desigualtat d’oportunitats per afavorir als més
desafavorits, s’establira quan ja s’hagi satisfet el d’igualtat equitativa d’oportunitats, aixi com

previament s’haura garantit el de llibertat.

1.2. Trade-off entre igualtat d’oportunitats i eficiencia del sistema?

Des d’una perspectiva utilitarista no pot haver-hi una nocié normativament rellevant d’un
sistema educatiu just, com a oposat a un d’eficient, com per exemple un sistema que ajuda a una
societat a aconseguir el nivell més alt possible de benestar agregat (Van Parijs, 2004). En un
sistema com aquest, pero, queden excloses aquelles persones amb poca capacitat d’accedir i
gaudir de béns socials degut a factors d’origen social. En contraposici6 a la visi6 utilitarista, que
es descarta des d’un inici per la seva evident responsabilitat en la reproduccié i generacié de
noves desigualtats, s’ha de mirar de concretar un principi distributiu entorn a la igualtat
d’oportunitat, i que a més sigui compatible amb un sistema que respongui en certa mesura a un
criteri d’eficiencia. Es necessaria una interpretacié del principi d’igualtat d’oportunitats que
ajudi a analitzar en termes d’equitat les possibles desviacions inherents a les politiques
d’autonomia de centre. Van Parijs (2004) fa una distincid molt pertinent entre tres
interpretacions de justicia com a igualtat d’oportunitats que poden ser compatibles amb
diferents models de sistemes diversament justos i que ajuden a escollir també en funcié de les

implicacions en termes d’eficiéncia econdmica.

La primera fa referéncia a una interpretacio formal del principi. Segons aquesta interpretacio,

habilitats i competencies determinen les oportunitats de les persones, sense tenir en compte que
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aquestes estan fortament condicionades per les seves caracteristiques adscrites. Obviament
aquesta interpretacié deriva en politiques que inevitablement generen discriminacié d’accés a
diferents serveis basics, com ara 1’educacié o l'’ocupacié. La segona es refereix a una
interpretacio restrictiva, segons la qual només el talent natural de les persones hauria d’afectar
les seves oportunitats, a paritat de factors contextuals que en puguin tenir una influéncia.
Aquesta perspectiva necessita que es neutralitzin tots els factors que intervenen més enlla del
talent, com poden ser el genere, la nacionalitat o I’estatus. L’aproximacié meritocratica de
I’equitat educativa, aixi com les concepcions de la injusticia educativa com a reproduccid, en el
sentit de Bourdieu i Passeron (1992), estaria dins d’aquesta perspectiva. Finalment, la
interpretacio comprensiva fa una lectura més oberta que les anteriors i entén que s’ha de
neutralitzar I’impacte de tots els factors que intervenen en les oportunitats d’obtenir béns
socials. Les oportunitats han de ser iguals per tothom, no només per rad de genere, origen

social, etc., sin6 també segons els talents innats.

La balanca entre la compensacié d’oportunitats i la eficiencia econdmica és molt desigual
depenent de quina concepci6 s’adopta. En la interpretacio formal, atenent a les oportunitats de
les que es gaudeixen segons les propies competencies i habilitats, és bastant probable augmentar
I’eficiencia, tot i que tindra un cost excessivament alt en termes de no accés dels grups
desafavorits als béns primaris. Des del punt de vista de la interpretacio restrictiva, pot tenir un
cost en termes d’eficiéncia, tot i que probablement no seria massa gran. Finalment, segons la
concepcioé comprensiva, la balanga molt probablement generara un cost excessivament alt. Com
assenyala Van Parijs (2004), les teories de justicia que adopten la interpretacié comprensiva
d’igualtat d’oportunitats tendiran, per tant, o bé a la igualtat a algun nivell basic (com en la
igualtat de capacitats basiques de Amartya Sen, 1992), o bé a canviar la igualtat estricta per un
maxim sostenible, per exemple, una maximitzacio duradora de les oportunitats per a aquells
amb menys oportunitats, com en la concepcié de justicia com a llibertat real per a tothom de

Van Parijs (1995).

1.3.  Eleccio dels principis distributius en I’ambit educatiu

Seguint la classificaci6 de I’apartat anterior, en la present recerca es fa una interpretacié tan
restrictiva com comprensiva de la igualtat d’oportunitats que s’hauria d’aplicar en les politiques
educatives, segons quin sigui el moment en el que s’apliquin els principis. Segons la restrictiva
es parlara d’igualtat d’oportunitats com a level-the-playing-field, o anivellament del terreny de

joc (Roemer, 1998, 2005), mentre que segons la comprensiva es podra parlar tant d’igualtat
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d’oportunitat com a igualtat de tractament (Baye et al., 2005), com d’igualtat d’oportunitat com

igualtat de nivells basics o capacitats basiques.

Roemer considera que hi ha un abans i un després en la nocié de la igualtat d’oportunitats.
Abans que comenci la competicié entre els individus, les oportunitats han d’haver estat
anivellades (Roemer, 1998). Aquest autor ajuda a entendre I’aplicabilitat d’aquest principi en el
camp educatiu quan proposa la metafora de 1'anivellament del terreny de joc. Dit d’altra
manera, les politiques d’igualtat d’oportunitats han d’anivellar les condicions de partida,
aquelles que vénen determinades per 1’origen i I’entorn social. Com assenyala Rawls (2005),
assumint que hi ha una distribucié d’aptituds naturals, aquells que tenen un mateix nivell de
talent i habilitat, i tenen la mateixa voluntat per utilitzar-les, haurien de tenir les mateixes
prospectives d’exit, independentment de la seva posicid inicial en el sistema. Després, cada
individu obtindra resultats diferencials segons el propi esforc. Des d’aquesta perspectiva s’entén
que els diferencials de resultats son eticament acceptables, doncs sén fruit de les condicions que

son sota el control de I’individu (Roemer, 2005).

Les politiques que s’orienten segons aquest principi tenen un grau de complexitat important,
doncs és dificil determinar 1’abast de la influéncia dels factors exdgens que han condicionat les
capacitats i les habilitats dels individus. D’una banda, tal i com assenyala Valiente (2009), les
politiques adrecades a neutralitzar les circumstancies de les que no es pot responsabilitzar als
individus haurien de compensar les seves dotacions deficitaries inicials o podrien tenir un nivell
d’exigeéncia menor per a aquelles persones que parteixen de circumstancies desafavorides. No
obstant aix0, imperfeccions en les avaluacions per establir les dotacions inicials poden conduir a
situacions en les que, a paritat de competencia, un estudiant fracassa i I’altre no (Baye et al.,

2005).

D’altra banda, si es té en compte la interpretacié comprensiva, per raons d’eficiencia, s’haura de
tendir cap a la igualtat d’algun nivell basic. La igualtat en sentit estricte es pot referir a la
igualtat entre tots en totes les coses, o a la igualtat entre tots en algunes coses. En la primera
perspectiva, es parlaria de la igualtat formal que es recull en cartes de drets i en constitucions,
accepcid que es presenta poc sostenible o0 només necessaria en situacions de fortes desigualtats
(Bolivar, 2005). En la igualtat entre tots en algunes coses, ja s’ introdueix un criteri de minims,
segons el qual totes les persones han de gaudir d’uns mateixos beneficis. Com apunta el mateix
Bolivar (2005), la qiiestié en aquest cas és, igualtat en queé. Obviament el llindar dependra de
cada societat, pero en aquest treball s’entén que el llindar minim hauria de referir-se als béns
educatius basics (com per exemple, el curriculum basic que tothom hauria de dominar, Walzer,

1993), o les capacitats basiques i els functionings de Sen (1992, 1999), que garanteixin a les
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persones una base per poder prendre decisions sobre el propi itinerari de vida, aixi com poder

exercir els drets i les llibertats basiques necessaries per un bon funcionament en societat.

Les politiques d’igualtat de nivells basics mostren coincidencies en termes d’aplicacié amb les
politiques que fomentin la igualtat de tractament, tal i com I’entenen Baye et al. (2005). Segons
aquesta perspectiva, les politiques en I’ambit educatiu adrecades a garantir el mateix tractament
per a tothom seran aquelles que garanteixin unes condicions similars d’ensenyament i de
qualitat educativa, independentment de I’origen de 1’alumnat. Una de les propostes per tant
seran aquelles politiques que proposin una educacié basica comprensiva, o una educacié
obligatoria amb un tronc basic comud per a tothom. Aquestes condicions fan referéencia a la
igualaci6 de la qualitat dels inputs i, per tant, de les condicions d’aprenentatge, perd també es
poden referir a la gestié de les politiques d’accés escolar, segons les quals en dependra una
distribucié més o menys equilibrada de les composicions dels centres. Aquesta distribucié és
rellevant des de la perspectiva de la igualtat de tractament en la mesura que els estudiants
accedeixin a centres amb una concentracié d’estudiants de composicié poc favorable en surten
perjudicats. Entre les mesures que es criticaran des d’aquesta perspectiva es troben les escoles
ghetto o segregades, 1’agrupacié per nivells dins dels centres o qualsevol altre situacié que
comporti una oferta educativa diferencial entre els estudiants (Baye et al., 2005). Com en el cas
de la igualtat equitativa d’oportunitats, s’accepta que els resultats puguin ser diferencials,
sempre i quan siguin el producte de les diferencies en termes de motivacions i esfor¢ entre els

estudiants.

2. Autonomia, problemes d’ageéncia i iniquitat

Una elecci6 evident que s’ha fet en aquest treball és entendre 1’autonomia escolar com una
politica educativa que va més enlla de la proposta pedagogica. S’ha optat per entendre-la, per
tant, com un element imprescindible pel funcionament de sistemes que entenen que la lliure
eleccié de centre és un dret fonamental de les families. Des d’aquesta perspectiva, i com ja s’ha
dit amb anterioritat, un sistema eficient sera aquell que doni una resposta diferenciada a les
diverses demandes dels usuaris d’un servei. Per donar resposta a aquestes demandes de forma
eficient, pero, és necessari que els centres disposin de la capacitat per diversificar, adaptar i
contextualitzar I’oferta. Els agents locals, les escoles, les quals fonamenten les seves decisions
en el coneixement local, saben molt millor que una agencia central com proveir els serveis
educatius d’un mode eficient i efica¢ en I’entorn escolar immediat. Per exemple, els directors

dels centres o el professorat saben, millor que ningd, com organitzar i gestionar el propi centre

86



per respondre als seus objectius educatius, o com ensenyar uns determinats continguts a uns

estudiants especifics (Wo6Bmann, 2003a).

Es obvi que amb aquesta elecci6 es fa una assumpcio rellevant i ineludible que té implicacions
en ’objectiu de les analisis que es realitzaran: s’assumeix que les escoles i els professors
adquireixen la responsabilitat delegada per les autoritats educatives 1 utilitzen els seus marges
d’autonomia de gestié per maximitzar I’aprenentatge del seu alumnat, donat el seu nivell
d’habilitat i la seva capacitat d’esfor¢. Aixi mateix, el professorat es compromet a respectar els
objectius de sistema, inclosos els que fan referencia als principis d’equitat en el tractament de
I’alumnat. Partint d’aquesta assumpcid, I’objectiu és identificar i interpretar les possibles
disfuncions generades per I’accié dels agents, la qual es desvia dels objectius esperats, en un
sistema orientat al mercat. Per fer-ho, i amb coheréncia amb I’eleccié argumentada, s ha utilitzat
un marc d’analisi provinent de la teoria economica, concretament 1’anomenat principal-agent
model. Aquest model és de gran utilitat per entendre les relacions, tant funcionals com
disfuncionals, que es produeixen entre els principals stakeholders de 1’educaci6 — Estat i

families — i els agents locals que proveeixen els serveis educatius.

2.1. Delegacié de responsabilitats

En teoria economica, s’entén que el progrés economic esta fortament associat a la divisié del
treball i a la distribucié de les tasques que es deriva de la delegacié de responsabilitats. El
principal tendeix a delegar les tasques a una o més agencies per diferents motius, el primer dels
quals obviament és beneficiar-se dels retorns en termes de rendiment que se’n deriven. El
principal, a més a més, es veu obligat a delegar responsabilitats per motius relatius a la seva
capacitat per fer front a les tasques, ja sigui en termes de competeéncies o en relacié a qualsevol
altra limitacié de la seva capacitat racional per afrontar problemes complexos (Laffont i
Martimort, 2001). En I’ambit educatiu, es poden identificar dos principals rellevants que
deleguen la tasca educativa als centres i professors: les families i I’Estat o autoritats educatives

centrals.

L’Estat delega les responsabilitats als centres i als professors per garantir un dret i facilitar
I’adopcid d’un deure de la ciutadania, un ensenyament obligatori necessari per formar ciutadans
critics i responsables que tinguin capacitat per prendre les seves propies decisions i escollir la
seva propia trajectoria académica i professional, per després obtenir un retorn a la societat en
termes socials i productius. Les families, per la seva banda, deleguen als centres i als professors,

sovint a través de I’Estat, la responsabilitat d’educar als seus fills i filles, amb 1’objectiu de
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maximitzar el seu capital social i cultural. En ambdés casos, es tracta de contractes socials que

es creen entre els principals i I’agéncia.

Aquesta delegaci6 es fa perque és 1’agent el que disposa de les competencies adequades per
desenvolupar la seva tasca, perd també perque €s el que disposa de la informacié necessaria
sobre les condicions en les quals es desenvolupa. Es el professor el que té informacié més
precisa sobre el barri en el que es troba 1’escola, sobre el perfil de les families de 1’alumnat,
sobre les necessitats de 1’alumnat o sobre les condicions fisiques en les que es desenvolupen les
activitats d’ensenyament. S6n també els centres que, en base a tot aquest coneixement local,
poden prendre decisions informades per tal de distribuir i assignar els recursos d’un mode

eficient.

Obviament, la distancia entre els agents i el principal comporta una falta d’informacié d’aquest
ultim sobre la feina de 1’ageéncia. Aquesta mancanga d’informacié pot generar disfuncions que
dificultin aconseguir 1’eficiencia desitjada en la gestié dels serveis. En aquest context, el
principal ha de cercar d’assegurar el nivell maxim possible d’optimitzacié de I’eficiencia,
donada aquesta situacié inevitable de manca d’informacié. Laffont i Martimort (2001)
assenyalen algunes assumpcions implicites rere aquesta optimitzacié. En primer lloc, s’espera
que tant el principal com I’agent adoptin un comportament d’optimitzacié i maximitzacié de la
utilitat individual. Com a agents racionals, s’espera que en virtut del contracte entre ambdues
parts es produeixi una convergencia i cohereéncia entre els objectius del principal i els resultats

escollits per ’agencia, per la qual cosa la productivitat s’incrementi.

En segon lloc, malgrat la informacié privada que té I’agent i que no controla el principal,
s’espera que hi hagi un coneixement comii que en certa mesura reguli la relacié entre ambdds,
tenint en compte que hi ha interessos comuns. En tercer lloc, també s’espera que el principal,
conscient de la situacié d’asimetria informativa, aprofiti el seu rol de lider per anticipar-se al
comportament de 1’agent mitjancant 1’elaboracié de les condicions del contracte. En aquesta
elaboracid, el principal pot passar per la creacié de sistemes addicionals d’informacié sobre
I’accié de ’agent, la qual cosa generalment reverteix en una millora del contracte (Holmstrom,

1979).

En la mesura que, fruit de I’abseéncia o d’una menor intensitat de les mesures de monitoratge i
control, el principal no disposi de la informacié adequada sobre les accions dels agents, aquests
ultims podran actuar segons els propis interessos i desviar-se respecte els objectius de les
tasques que se li han delegat. En els propers apartats es presenten els elements més importants

d’aquesta teoria i es prova d’enllagar-ho amb el tema de I’equitat.
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2.2. Interessos divergents i trade-off respecte els objectius de sistema

El sistema educatiu es pot entendre com una constel-lacié complexa d’agents amb diferents
interessos, els quals poden ser comuns o divergents. Segons la teoria dels incentius, en sistemes
on hi ha alts nivells de descentralitzacié es poden observar objectius i interessos privats que
entren en conflicte i motiven als agents econdmics a adoptar uns comportaments determinats en
el mercat (Laffont i Martimort, 2001). Aquest fet s’intensifica i esdevé particularment complex
en el sistema educatiu, on conviuen grups d’agents amb posicions legitimes perd sovint
contraposades, perd també on hi ha una série de vincles normatius que condicionen tant els
interessos privats com els publics. En 1’ambit educatiu, es poden identificar objectius
diferencials segons la part interessada a la que hom fa referencia. Com bé assenyala Bishop i
WobBmann (2004), seria una simplificacié de la realitat considerar que els diferents grups
d’agents maximitzen un sol objectiu. Al contrari, cada grup pot perseguir simultaniament
interessos diversos, a vegades divergents, mentre I’estructura institucional pot variar els costos i
els beneficis relatius d’avancar cap a un o cap a un altre objectiu. Aixi mateix, aquesta
divergencia també es pot generar entre grups d’interes, entre centres i families o centres i

autoritats educatives.

Fruit de la coexistencia d’aquests interessos, es poden generar situacions de conflicte en les que
els agents poden aprofitar la seva posicié de privilegi —en la mesura que sén els centres
educatius els que tenen la responsabilitat per gestionar els processos — per tal de prioritzar els
seus interessos davant dels altres. Si es parla del professorat, és obvi que el principal objectiu és
—0 s’espera que sigui — el de promocionar 1’aprenentatge del seu alumnat i fer que la propia
classe mostri nivells més elevats de rendiment. No obstant aix0, els professors també tenen
altres interessos que no necessariament respondran a 1’objectiu vinculat a I’aprenentatge de
I’alumnat. Per exemple, poden estar interessats en maximitzar el seu salari donat un volum de
carrega de treball, o en reduir la seva carrega de treball donat un determinat salari (Bishop i
WoBmann, 2004); aixi mateix, els professors poden veure’s temptats en reduir el nivell de
complexitat de la seva feina anant a treballar a entorns d’aprenentatge on es concentrin més
estudiants menys dificils d’educar. Aquests ultims poden convergir amb els interessos de certes
families, perd amb tota probabilitat no convergiran amb els interessos d’una altra part de les

families i divergiran respecte els objectius de sistema en termes d’equitat.

Per la seva part, les families constitueixen un dels stakeholders més rellevants del sistema
educatiu. S6n els actors que a priori tenen més intereés en maximitzar el rendiment academic dels
seus fills i filles, aixi com sén aquells que poden utilitzar la seva condicié de principals per
funcionar com a grups de pressi6, demanant responsabilitats i monitorant la feina dels agents.

Alguns autors consideren a les families com els actors amb un interés més clar i univoc respecte
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el rol de I’escola (Bishop i WoBmann, 2004), el de maximitzar el rendiment dels seus fills, fins i
tot independentment de si aquest és producte de la qualitat pedagogica del professorat, de la
composicié escolar o del context social del centre (Raudenbush i Willms, 1995)4. Malgrat que
les families normalment no afronten cap situaci6 per la qual hagin de resoldre un trade-off entre
diferents interessos propis que no convergeixin, si que poden tenir objectius que divergeixin
respecte els objectius d’altres grups d’agents, evidentment com a resultat dels seus interessos
privats. En molts casos, els interessos privats d’algunes families poden anar en detriment dels
interessos d’altres families, aixi com d’alguns objectius de sistema d’interes public. D’aquesta
manera, certes families poden estar interessades en optar per un centre amb una composicid
social alta, independentment del seu nivell de qualitat pedagogica (Willms i Echols, 1992), a la
vegada que preferiran que aquells alumnes que puguin suposar un obstacle pel progrés academic

dels seus fills es quedin féra de la seva escola o de la seva classe.

Aquests interessos poden convergir amb els interessos d’alguns centres educatius, els quals —
com s’argumentara en els propers apartats — poden utilitzar els marges d’autonomia per
alimentar un cert ‘cercle virtués’ de composicié i de rendiment. Ara bé, aquests interessos
entren en conflicte o haurien d’entrar en conflicte amb els interessos de 1’altre principal, el
responsable public de la coordinacid i monitoratge del sistema educatiu: 1’Estat o les autoritats
educatives centrals. Aquest altre actor, que en sistemes descentralitzats delega la responsabilitat
d’ensenyament i de socialitzacié als centres, Obviament té interessos comuns tant amb les
families com amb els centres i els professors, fonamentalment aquells que responen a la
necessitat d’invertir en formacié de capital huma. Aquests interessos, perd, també poden
divergir pel que fa a la funci6 social de 1’educacid, particularment en la fase de 1’ensenyament
obligatori. El fet que els interessos d’alguns agents o d’algunes families vagin en detriment dels
interessos d’altres families, podria suposar la vulneracié dels dos principis distributius
assenyalats anteriorment, i que a aquestes al¢ades sén indiscutibles en qualsevol sistema ptblic
d’instruccié obligatoria, almenys en aparenca: la igualtat de tractament i1 la igualtat

d’oportunitats educatives.

* Aquests autors ofereixen una distinci6 dtil en termes de policy de I’efecte atribuit als centres educatius: efectes de
tipus A i B (Raudenbush i Willms, 1995). Els efectes de tipus A es refereixen a la difereéncia entre el rendiment real de
I’alumne i el rendiment que hauria d’haver tingut si hagués anat a una ‘escola tipica’. En altres paraules, seria la
discrepancia entre el rendiment observat d’un estudiant respecte altres estudiants similars en la resta d’escoles. Pel
contrari, els efectes de tipus B fan referéncia a la diferencia entre el rendiment d’un estudiant en una escola particular
i el rendiment que estimat en el cas que hagués estudiat en una escola amb un context social identic perd amb un
nivell mitja d’eficacia. L’efecte de tipus B és el que esta pensat per aillar i avaluar I’efecte de les practiques escolars,
com per exemple el lideratge, el curriculum, 1’ds dels recursos o els meétodes d’ensenyament.

90



2.3. Asimetria de la informacié: ineficiencia, pero també iniquitat

En un sistema en el que I’Estat delega les funcions educatives a centres i professors, i on
existeixen els conflictes d’interessos que s’han assenyalat, s’han de preveure mecanismes de
coordinacid, gestié i control de la informacié entre els agents —centres educatius — 1 els
principals —Estat i families- per alinear els objectius 1 minimitzar les desviacions respecte els
mateixos. No obstant aix0, la realitat és que les autoritats centrals dificilment disposen
d’informacié completa sobre el desenvolupament de la feina dels agents. En el context del
model principal-agent i la teoria dels incentius, en aquests casos es pot parlar de I’existencia de
problemes d’asimetria informativa inherents a la distancia entre principal i agencia. Els agents
disposen d’informacio privada a la que el principal no té accés, i les autoritats educatives tenen
per tant dificultats per monitorar de forma sistematica tant els processos com els resultats dels
agents — com ara el rendiment de I’alumnat, la tasca docent del professorat, o les prioritats en les

politiques organitzatives dels centres.

Aquesta asimetria suposa un avantatge per a les agencies, les quals poden fer ds d’aquesta
informacié per a perseguir els seus propis interessos, en detriment dels interessos de les
autoritats educatives o de les families. Com assenyala Bishop i WoBmann (2004), aquesta
posicié de privilegi pot suposar un incentiu advers perque els agents actuin de forma oportunista
sense el risc o amb un risc minim de ser penalitzats. Es en aquests casos en els que es diu que la
descentralitzacié de responsabilitats pot comportar que la provisié de serveis sigui ineficient
(Prudhomme, 1995; Tanzi, 1996), doncs D’eficiéncia pot estar fortament condicionada, no
només per les imperfeccions existents en els esquemes locals de provisié — com per exemple la
manca de formaci6 dels agents locals (Arcia et al., 2011; Fisman i Gatti, 2002) —, siné també
per les decisions i els comportaments dels actors locals que es basen en interessos individuals o
col-lectius que no responen als objectius de servei (Barrera-Osorio et al., 2009; Segal, 1997;

Tanzi, 1996).

Segons el model principal-agent, una de les conseqiiéncies principals d’aquest gap informatiu
es refereix a les desviacions de les accions dels agents respecte la maximitzacié del profit donats
uns nivells de recursos. En I’ambit educatiu, les desviacions en termes d’ineficiéncia que es
podran generar es valoraran segons la relacié entre els nivells de produccié educativa —
rendiment academic dels estudiants — i els recursos distribuits i assignats dins dels centres. La
principal font d’ineficiencia pot fer referencia a un ds dels recursos que no persegueixi la
maximitzacié dels aprenentatges, sind que respongui a altres interessos privats dels directors o
del personal docent. Per exemple, en un centre es pot prioritzar gastar uns diners en activitats no
disciplinaries, quan realment és necessari augmentar les hores extraescolars de matematiques o

comprar recursos didactics per reforcar els processos pedagogics.
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D’altra banda, pero, el sistema educatiu assumeix també altres objectius que s’entenen
igualment com a prioritaris i que en els mercats convencionals no es solen considerar. Es tracta
d’objectius que es refereixen a la dimensié de I’equitat i que s’avaluen segons el grau de
respecte o vulneracié dels principis distributius basics. En el marc de les relacions entre agéncia
1 principal, es poden observar comportaments que, aprofitant també 1’abséncia de control
d’informacid, afavoreixin interessos privats dels centres i vulnerin alguns dels principis
distributius. En aquest sentit, els centres poden adoptar comportaments que vagin en detriment
de l’objectiu d’eficiencia 1 d’eficacia, o bé que I’afavoreixin marginalment perdo que
menystinguin I’objectiu d’igualtat d’oportunitats educatives. Per exemple, 1’ds interessat o
I’omissié d’informacié privada sobre el valor o la composicié de la oferta educativa pot generar
disfuncions respecte els objectius normatius d’equitat d’accés. Aixi, un centre pot decidir fer ds
dels seus marges d’autonomia per elaborar un projecte pedagogic que respongui als interessos
d’un perfil determinat de families i n’exclogui un altre. D’aquesta manera, un centre pot estar
elaborant estrategies per homogeneitzar la seva composicié social i concentrar aquells

estudiants que siguin menys problematics.

3. Segregacio escolar i igualtat d’oportunitats educatives

A partir de tot el que s’ha escrit fins ara, es pot anticipar que en aquest treball la tesi principal és
que les politiques d’autonomia, enteses com a mesures que segueixen logiques de mercat i que
es duen a terme en contextos de rendicié de comptes, competencia i eleccié de centre, poden
contribuir a I’augment de la segregacié social dels centres. L’assumpcid rere la relacié entre
autonomia i segregacié és que els marges d’autonomia poden donar lloc a comportaments
oportunistes o poden servir als agents locals per trobar una posicié estrateégica en el mercat. La
segregaci6 social dels centres sera doncs una conseqiiencia de les possibles desviacions de les
accions dels centres educatius en relacié als objectius de sistema i/o als interessos privats de les
families. Per aquest motiu, és pertinent i necessari establir qu¢ s’entén en aquest treball per
segregaci6 social dels centres i quines implicacions pot tenir en termes d’igualtat d’oportunitats
educatives. Aixi mateix, en la mesura que 1I’autonomia cobreix diferents ambits de gestié dels
centres, és interessant establir quines son les interaccions que s’estableixen entre els factors de
composicid i els factors de procés. La qiiestié a la que globalment es vol donar resposta és en
quina mesura la composicié escolar pot entrar en conflicte amb els principis distributius dels

béns educatius.
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3.1. Segregacio escolar i I’efecte composicio

La interpretaci6é dels efectes de la segregacié escolar en el rendiment dels estudiants es pot
abordar des de dues perspectives complementaries, la sociologia de 1’educacié i la pedagogia:
des de la perspectiva sociologica, s’ha suggerit que les situacions de segregacié poden tenir un
efecte en la reducci6 de les xarxes socials, la qual cosa pot provocar una limitacié de les propies
expectatives personals i un contagi de valors i comportaments que desencoratgen 1’aprenentatge
(Briannstrom, 2008; Hanushek et al., 2009; Jencks i Mayer, 1990). Algun estudi ha assenyalat en
aquest sentit que I’efecte net de la composici6 social estara doncs més associat amb variables de
capital cultural i disposicions no cognitives com actituds o expectatives, que no pas amb les

variables d’estatus individual (Nash, 2003, citat a Alegre i Ferrer, 2008).

Des d’una perspectiva psicopedagogica, i partint d’entorns no segregats, diferents estudis han
subratllat els potencials beneficis de 1’heterogeneitat de perfils dins d’una classe. En aquest
sentit, els autors han assenyalat els peer-effects com els beneficis esperats en entorns
d’aprenentatge heterogenis basats en les interaccions i en la interdependencia positiva entre
iguals (Johnson i Johnson, 2009; Slavin, 1990, 2010). Alguns autors consideren, a més a més,
que la creaci6 d’ambients heterogenis d’aprenentatge pot contribuir al desenvolupament
cognitiu, a la resolucié de problemes i a la promocié d’altres formes de pensament d’alt nivell

(Wilkinson i Fung, 2002).

En termes generals, 1’efecte significatiu de la composicié social i cultural dels centres en els
resultats academics de I’alumnat, aixi com en les desigualtats entre els estudiants, és un fet que
en I’ambit academic s’ha acceptat de forma estesa. En paraules de Harker i Tymms (2004), es
pot fer referéncia a I’efecte composicié quan 1’agregacié a nivell de centre educatiu d’una
variable individual té un efecte significatiu en la variable depenent. Aixi, es pot parlar de
I’efecte composicio social dels centres quan la variable individual d’estatus socioeconomic
agregada a nivell d’escola contribueix a 1’explicacié dels resultats académics, de forma
independent de I’efecte de I’estatus individual. Aquest efecte composicid, si bé predominant en
I’explicacié dels resultats dels estudiants, també mostra interaccions amb els entorns escolars.
Els primers indicis sobre els efectes de composicié es van realitzar durant els anys 50 i van
prendre una forca decisiva amb la publicaci6 del text intitulat Equality of Educational

Opportunity, coordinat per James S. Coleman (1966).

Coleman i els seus col-legues van arribar a conclusions amb implicacions politiques molt
rellevants des del punt de vista de la igualtat d’oportunitats educatives. En primer lloc, van
assenyalar que els centres educatius eren molt similars en el mode en el que es produia el

rendiment dels estudiants, un cop es controlava I’estatus socioeconomic dels estudiants. Aixi, un
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cop es controlaven els factors d’origen, les diferéncies entre centres explicaven només una petita
part de les diferéncies en termes de rendiment, mentre que les diferéncies més importants eren
en termes de concentracié de grups etnics. Aixi, els autors arribaven a la conclusié que el
rendiment dels estudiants estava fortament relacionat amb 1’origen social i les aspiracions dels
altres estudiants de la mateixa escola. En altres paraules, els nens i nenes d’un origen social
determinat, quan se’ls posava en un centre amb una composicié social diferent, aconseguien

nivells de rendiment diferents.

A més a més, Coleman i els seus col-legues van advertir també que els efectes de la composici6
s’havien d’interpretar tenint en compte la seva natura asimetrica. Quan comparaven els
diferents grups etnics, van comprovar com la influencia de la composicié social homogenia era
més forta per als estudiants que pertanyen a una minoria etnica, amb 1’excepcié perd d’aquells
d’origen oriental. Aixi, serien els estudiants menys privilegiats els que traurien més profit
d’entorns d’aprenentatge més privilegiats. Pel contrari, van assenyalar que si un estudiant blanc
provinent d’un entorn familiar en el que rebia suport, estudiava en un centre on la majoria dels
estudiants provenien d’entorns desfavorits, el seu rendiment no variaria molt que si hagués anat

en un centre amb una composicié homogenia similar a la seva.

La publicacié va generar una certa polemica entorn als efectes de la composici6 escolar que va
condicionar I’agenda de politics i va motivar el debat entre els recercadors. El debat era, i
actualment encara és, entre aquells que defensaven la predominanca de 1’efecte composicid
respecte altres factors i aquells que creien que els processos dels centres eren fonamentals per
explicar la variabilitat dels resultats, a paritat de la composicié individual i agregada dels
centres. Des de la publicacié d’aquest informe, perd, s’han succeit els estudis que han
corroborat sistematicament, encara que amb variacions, els resultats de Coleman i dels seus

col-legues.

Aixi, per exemple, Caldas 1 Bankston (1997) van confirmar que els entorns heterogenis podien
beneficiar als estudiants d’entorns desafavorits, per0 que aquests mateixos entorns diversos
podien perjudicar el rendiment dels estudiants de families relativament privilegiades. Més
recentment, Hanushek et al. (2009) van coincidir plenament amb Coleman quan afirmaven que
un percentatge més alt de companys de classe negres reduia el rendiment dels estudiants negres,
mentre el seu efecte era molt contingut o insignificant per I’alumnat blanc. En aquest sentit, els
estudis suggereixen que l’efecte composicié és més important per als estudiants més
vulnerables, o en altres paraules, que per exemple els estudiants amb més dificultats
d’aprenentatge so6n aquells més dependents de 1’entorn escolar i de classe, probablement perque

posseeixen menys recursos personals (De Fraine et al., 2003).
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3.2. Les miltiples formes de I’efecte composicio

Els estudis sobre segregacié no només s’han centrat en I’analisi dels efectes de la segregacio
social, sin6 també s’han ampliat a I’estudi del impacte de la segregacio etnica o de la
composicio per habilitats. Pel que fa a la segregacio d’estudiants segons classe social, es poden
identificar diferents estudis rellevants, entre els quals es pot assenyalar el de Willms (1986), en
el que apuntava com les escoles selectives a Escocia contribuien a reproduir els nivells de
polaritzacié social en els centres educatius i consegiientment a ampliar el gap entre els
estudiants de classe obrera i els estudiants de classe mitjana. Aquest autor va corroborar el fet
que els estudiants amb un alt estatus es beneficiaven de la seva agregaci6é en centres amb una
composicié social alta, mentre que els estudiants d’estatus baix sortien perjudicats quan
estudiaven en centres amb una composicié social homogenia baixa. Altres autors van arribar a
conclusions semblants, com Caldas i Bankston (1997) o De Fraine et al. (2003) quan van
identificar un efecte significatiu de la composicié social en els aprenentatges, independent de
I’efecte del mateix estatus individual dels estudiants. En algun estudi s’ha arribat a atribuir a la
composicié escolar 1’explicacié de fins un 12% de les diferéncies entre centres en termes
academics, un cop s’han controlat factors importants com el rendiment anterior dels estudiants,

el seu capital sociocultural i altres caracteristiques no cognitives (Dumay i Dupriez, 2007).

Pel que fa a la segregacio étnica, els estudis que s’han succeit en les ultimes quatre decades
generalment han assenyalat com grups d’immigrants o que pertanyen a minories etniques
tendeixen a obtenir uns pitjors resultats quan assisteixen a classes i centres que tenen un alt
percentatge d’estudiants no nadius, després de controlar la influeéncia de 1’estatus socioecondmic
individual i agregat. Per exemple, Crain (1970) ja a principis dels anys 70 va assenyalar els
efectes de les escoles publiques infegrades, les quals tenien efectes que podien anar més enlla
dels resultats academics i que es definien en termes de capital social — formacié de xarxes
socials no segregades per rad d’etnia. Hanushek (1972), per la seva part, va realitzar un analisi
exhaustiu de I’educacié de les minories als Estats Units, mitjancant models de produccid
educativa que demostraven que la composicié racial en les escoles afectava els resultats
educatius. Des d’aleshores, autors com Rumberger i Willms (1992) i Caldas i Bankston (1998)
han corroborat els efectes de la segregacié etnica. Els primers van trobar, arreu dels districtes
escolars de California, diferéncies significatives de rendiment explicades pels nivells de
segregacid racial i etnica, mentre que Caldas i Bankston van examinar la segregacié existent en
les escoles publiques de Louisiana per acabar recomanant que s’acabés amb la tendencia de
resegregar als estudiants afroamericans. Estudis més recents també han confirmat mitjangant

estudis internacionals la influéncia negativa de la segregacid ¢tnica en el rendiment academic de
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I’alumnat, tot i que més continguda respecte la influéncia de la segregacié social (Dronkers i

Levels, 2007).

Finalment, pel que fa a la composicio per habilitats, molta literatura de recerca s’ha dedicat a
establir els efectes nets de I’agregacié de bons o de mals estudiants en una mateixa classe o
centre educatiu, i per fer-ho s’han analitzat preferentment les practiques de fracking informal
dins dels centres. De forma quasi unanime entre les diferents recerques, i malgrat algunes
evideéncies que no observen efectes significatius (Betts i Shkolnik, 2000), sembla identificar-se
de nou un cert efecte Mateu, en el sentit que la composicio per habilitat de les classes o de les
escoles afavoreix ulteriorment als millors estudiants (Opdenakker i Van Damme, 2001), mentre
que té uns efectes comparativament més grans — 1 Obviament negatius — pels estudiants amb

menys habilitats (De Fraine et al., 2003; Hoffer, 1992).

D’altra banda, també s’observen efectes asimetrics, en la mesura que els estudiants que
provenen d’entorns socialment desafavorits sén especialment sensibles a una composicid per
habilitats alta (Opdenakker i Van Damme, 2001), 0bviament tenint en compte aquells estudiants
que ja mostraven un alt rendiment. En termes de composici6 per habilitats, la conclusié6 és clara:
la separaci6 per habilitats i I’assignaci6 dels estudiants més fluixos a les escoles o a les classes
amb un valor afegit més reduit pot ampliar les diferéncies ja existents entre els estudiants
(Jackson, 2009). En la mesura que aixo sigui cert, i donada la forta correlacié entre habilitats i
caracteristiques d’origen, es podra esperar que la separaci6 per habilitats suposi un increment de

les desigualtats educatives i, a mitja termini, reforci les diferéncies socioecondmiques.

3.3. Interaccions i efectes conjunts entre composicio i factors de procés

Davant d’aquesta onada de recerca sobre I’efecte de la composicié escolar, que substancialment
minimitzava el rol de centres i professors per combatre les desigualtats, durant els anys 80 va
apareixer — i a principis dels 90 es va consolidar — el paradigma de la School Effectiveness
Research (SER) amb el lema Schools can make a difference (Reynolds et al., 2002; Reynolds et
al., 1989; Scheerens i Bosker, 1997; Teddlie i Reynolds, 2000). No obstant la seva insistencia
en elaborar receptes de factors d’eficacia escolar, la recerca sobre composicié no només ha
corroborat la predominanca d’aquests factors sobre els de procés, sind que també ha assenyalat
com les condicions d’ensenyament poden ser diferencials i de qualitat desigual en funci6 de les
realitats o entorns d’aprenentatge segregats. Atenent a l’interes d’aquest treball, en aquest
apartat no es pretén menystenir els factors de procés, sind intentar comprendre en quina mesura
eficiencia i I’eficacia de certes politiques escolars, com les d’autonomia de centre, es podran

predir a través de I’efecte de la composicié escolar.
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3.3.1. Factors de procés i predominanca de la composicié

L’objectiu del moviment de la SER era i encara és el de demostrar que les escoles poden
contribuir a millorar 1’equitat del sistema si responen a certes condicions, com per exemple
basar la seva feina diaria en el desenvolupament de processos pedagodgics i organitzatius que
s’han mostrat positius (Teddlie i Reynolds, 2000). Tradicionalment, des del SER s’han
assenyalat elements d’organitzacié escolar o relatius a la practica docent com a factors que
poden generar millores en els aprenentatges dels estudiants. Aixi, per exemple, amb 1’objectiu
de fer propostes per a la millora, sovint s’han proposat alguns factors de procés escolar com el
clima de consens, cooperacid i cohesié entre el professorat, I’existencia d’un clima ordenat al
centre o I’orientaci6 de la practica docent cap a I’€xit academic de tots els estudiants (Scheerens

1 Bosker, 1997).

En I’dltima decada les recomanacions d’alguns dels seus autors han passat per proposar models
més comprensius, que integrin la millora escolar basada en el coneixement empiric de factors
d’eficacia escolar amb reformes sistemiques inspirades en els moviments de la comprehensive
reform dels Estats Units (Scheerens, 2004). D’aquesta manera s’integren les perspectives sobre
els factors d’eficacia escolar defensades durant les dltimes tres decades amb models orientats a
transformar les estructures de les escoles (el projecte Success for All de Slavin n’és un exemple),
els quals ofereixen instruments relativament prescrits com materials didactics, el
desenvolupament professional del professorat, la distribucié de rols o I’enfocament de

I’avaluacid interna i externa.

No obstant aquesta reaccié del moviment SER, i malgrat el reconeixement internacional 1 el
recolzament empiric de mudltiples publicacions basades en models quantitatius de produccid
educativa, no han sigut poques les respostes que han qiiestionat la validesa de la recerca sobre
I’eficacia educativa, tant des d’un punt de vista teoric com metodologic (Coe i Fitz-Gibbon,
1998; Thrupp, 1999, 2002; Wrigley, 2004). D’una banda es critica la manca d’una fonamentacié
teorica forta que posa en qiiestié els resultats empirics sobre els factors d’eficacia escolar 1 el fet
que, consegiientment, sigui una recerca que funcioni amb hipotesis ad hoc per interpretar els
resultats (Valiente, 2009). Per0 la critica principal és que el SER generalment ha menystingut i
no ha aconseguit incorporar I’efecte de les variables de composicié en els resultats academics,
establint relacions causals directes — amb un excés de simplificacié — entre els processos

organitzatius, per una part, i el rendiment academic, per una altra (Dumay, 2004).

Com assenyala el mateix Scheerens (2004), Coleman va atribuir només un 10% de variancia
del rendiment académic a les caracteristiques dels centres educatius, un cop s’havia eliminat la

influéncia de 1’origen ¢etnic i ’estatus social dels estudiants. I d’aquest percentatge, una gran
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part venia explicada per la composicié social dels centres, deixant als processos escolars una
influéncia molt petita o negligible. Aquesta predominanca de I’efecte de la composicié social
respecte 1’efecte dels processos pedagogics i organitzatius dels centres ha estat confirmada per
moltes recerques publicades des dels anys 70 fins a I’actualitat, les quals han deixat de manifest
que és més rellevant amb qui estudies que qui t’ensenya (De Fraine et al., 2003; Dumay i

Dupriez, 2004, 2007; Jencks et al., 1979; Jencks et al., 1972; Opdenakker i Van Damme, 2001).

3.3.2. Efecte composicio i interaccions amb els factors de procés

La concentracié dels estudiants segons un perfil homogeni — social, etnic o académic — pot
entrar en conflicte amb [’objectiu de garantir una igualtat d’oportunitats educatives,
especialment durant 1’escolaritzacié obligatoria. Aixi, per exemple, el principi d’igualtat de
tractament pot veure’s vulnerat en la mesura que els processos de segregacidé vagin
acompanyats d’unes condicions d’escolaritzacié diferencials segons I’entorn d’aprenentatge
homogeni en el que es trobin els estudiants. De fet, son diversos els autors que corroboren que
els processos de segregacié poden anar acompanyats de variacions en la quantitat i qualitat de
I’ensenyament rebut o d’objectius curriculars diferenciats en funcié del nivell de la classe

(Dupriez i Draelants, 2003; Hattie, 2002).

El mateix equip de Coleman (1966) ja va assenyalar que el rendiment academic dels grups
desafavorits depenien de 1’escola en la que estudiaven, del curriculum o de la qualitat del
professorat. Pel contrari, el rendiment dels estudiants blancs semblava menys afectat pels
processos i recursos del centre. El factor de procés que mostrava, després de 1’ efecte escola, una
relacié6 més forta amb el rendiment era la qualitat del professorat. Aquesta relacié era més
important per als estudiants de minories que no pas pels estudiants blancs. A més a més, es
confirmava I’oferta diferencial de professors: la segregacié dels estudiants negres en els centres
anava acompanyada d’una provisi6 de professors que, respecte aquella dels blancs, havien
viscut sempre en el mateix districte, havien estudiat secundaria en al mateix districte, havien

anat al college al mateix Estat i tenien, de mitjana, uns pares amb una formacié més baixa.

Anys més tard, Thrupp (1999) va recollir part d’aquests motius i va teoritzar, fruit d’un treball
etnografic dut a terme en quatre instituts de secundaria de Nova Zelanda, tres vies mitjancant les
quals la composicio podia afectar els resultats mitjans dels centres i dels estudiants.
Concretament, aquesta proposta assenyalava que 1’efecte composicié podia treballar a través de
tres nivells, diferents perd fortament relacionats: 1. el grup d’iguals de referencia, 2. els
processos d’ensenyament, incloent-hi els metodes docents i el curriculum, i 3. els processos

organitzatius i de gestio. En primer lloc, la influéncia del grup d’iguals pot fer que els estudiants

98



s’alinein amb els objectius del centre o bé que mostrin resistencies i els rebutgin. Per exemple,
en una escola amb una alta proporcié d’estudiants de classe obrera hi pot haver una major
probabilitat que s’observin comportaments disruptius, mentre que I’efecte composicié tendeix a

ser positiu en entorns amb un estatus socioecondmic agregat alt.

En relacié al segon factor, i com s’ha assenyalat anteriorment, la qualitat i la quantitat de
I’ensenyament pot ser diferencial segons la composicié del centre (Dupriez i Draelants, 2003),
fent que els estudiants que es troben en els grups més desafavorits vegin empobrits els processos
d’ensenyament o els entorns d’aprenentatge de la seva classe o de la seva escola. I finalment, el
tercer factor es refereix a les politiques de centre, les quals es poden referir a diferents aspectes
de la organitzacio i la gesti6 escolar, tals com els temps d’instruccid, el financament d’activitats
complementaries al curriculum o la gestié dels recursos que afecta els processos d’ensenyament.
Thrupp assenyala en aquest sentit que és el mix de classes socials dins dels centres que
determina 1’ordre moral i la pedagogia, més que qualsevol altre politica escolar implementada

ad hoc. La pedagogia n’és, per tant, un reflex.

Diferents estudis qualitatius s’han encarregat de fonamentar aquestes hipotesis, descrivint com
la composicid actua a través dels processos escolars i com els processos no sén independents del
context del centre. Aixi, el que fan els professors i els directors esta fortament influenciat pels
entorns socioeconomics en els que actuen (Gewirtz, 1998), mentre que aquests mateixos factors
de composicié —en termes socioeconomics, culturals i de competéncia academica— poden
eixamplar o estrenyer el marge pel desenvolupament de certes practiques pedagogiques i
organitzatives o altres factors de procés (Lupton, 2005; Thrupp, 1999). En aquestes recerques
s’estableix també el mode segons el qual es produeix aquesta regulacid. Per exemple, les
expectatives, les motivacions i els nivells de rendiment del conjunt dels estudiants poden
condicionar les expectatives i la motivacié del mateix professorat, els estils de lideratge o com
es respon a les exigencies curriculars i d’instruccié. Aixi mateix, en centres amb una composicid
desafavorida, juntament amb provisions de recursos sovint deficitaries, es poden observar més

dificultats per part del personal per dur a terme les rutines d’un mode eficient.

L’existéncia d’interaccions significatives entre els dos tipus de variables s’ha evidenciat també
en un bon nombre de recerques quantitatives. Un dels factors més documentats és la relacid
entre el clima d’aprenentatge i la composicié social dels centres, tal i com es corrobora a la
recerca de Johnson ef al. (2001) en el cas de la composici6 etnica o a la recerca de De Fraine et
al. (2003) en el cas de la composicié per habilitats. Altres recerques ofereixen conclusions
similars pel que fa al clima. Grisay (1996) en el cas frances també observa que els problemes
disciplinaris tendeixen a disminuir quan la composici6 social o per habilitat é&s més alta, mentre

que s’observa una major participacio dels pares.
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Opdenakker i Van Damme (2001) troben que un ambient ordenat d’aprenentatge afavoreix a tot
I’alumnat, perd especialment als estudiants amb unes habilitats més elevades. Aixi mateix,
també troben altres evidéncies de la relacié entre composicié social i per habilitats amb la
cooperacio entre professors. Els resultats d’aquests autors sén coherents amb les conclusions
d’alguns dels autors del moviment SER que també van dedicar les analisis a observar efectes
conjunts entre procés i composicid. Concretament, aquests autors coincideixen en afirmar que
les condicions educatives favorables es troben en escoles amb una poblacio d’estudiants amb
habilitats altes i son, en part, el producte d’efectes de seleccio, més que no pas d’intervencions

educatives (Scheerens i Bosker, 1997, citat a Opdenakker i Van Damme, 2001).

4. Autonomia escolar, segregacio i equitat dels sistemes educatius

A partir dels tres primers apartats, 1’autonomia se’ns presenta com una politica escolar que no
esta exempta de possibles desviacions que poden tenir efectes rellevants sobre I’equitat del
sistema. En un context de competencia, els centres poden utilitzar els marges d’autonomia per
cercar una major i millor quota de mercat que desplaci als centres que no evidenciin alts nivells
d’eficacia en el menor temps possible. Davant la pressié que suposa I’exigeéncia de la demanda a
través dels processos d’eleccid escolar, els centres poden fer tis dels marges d’autonomia
disponibles per posicionar-se en el mercat i atraure un perfil homogeni d’usuaris que afavoreixi
ulteriorment la gestié dels processos pedagogics i organitzatius interns. Aquestes politiques
poden tenir conseqiiencies en termes de segregacié escolar i, al mateix temps, poden suposar
una clara vulneracié del principi d’igualtat d’oportunitats educatives. En aquest apartat es
repassen algunes de les escasses evidencies que existeixen sobre els efectes de 1’autonomia en

I’equitat del sistema.

4.1. Politiques d’autonomia i segregacio escolar

En un context on els sistemes educatius s’orienten segons logiques de mercat, sén diversos els
factors que s’assenyalen per explicar els processos de segregacié social i etnica dels centres
educatius. Atenent a una de les configuracions basiques dels quasi-mercats, la descentralitzacio
del sistema educatiu, els centres passen a tenir amplis marges de responsabilitat i capacitat
organitzativa que els permet dur a terme politiques escolars que responguin als propis
interessos. Aquesta autonomia es pot utilitzar, més o menys formalment, per a desenvolupar
practiques que poden seleccionar als millors estudiants, excloure als estudiants problematics o
‘dificils d’educar’ o adrecar-se cap un perfil de familia culturalment més capitalitzat (Bowe et

al., 1994; Dee i Fu, 2004; Lacireno-Paquet et al., 2002; Lauder i Hughes, 1999; Miron i Nelson,
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2002; West, 2006; West et al., 2006; White et al., 2001; Whitty, 1997). Es en aquests casos en
els que es parla de possibles efectes de les politiques d’autonomia en la segregacié social dels

centres.

Entre les diferents politiques d’autonomia que s’han estudiat des de la perspectiva de la
segregacid, la que sens dubte ha rebut una major atencié ha estat la capacitat dels centres per
establir els criteris 1 dur a terme els processos d’admissié escolar. Els centres amb autonomia en
la gesti6 de 1’accés escolar poden tendir a seleccionar aquells estudiants que tinguin més
competencies academiques, que siguin menys costosos d’ensenyar i que, al mateix temps,
permetin als centres mantenir o millorar els seus nivells agregats de rendiment académic.
Normalment, aquests centres poden fer s de la seva autonomia en els casos d’excés de
demanda d’inscripci6. Es aleshores que poden establir criteris segons els quals seleccionar als
estudiants. Obviament, la utilitzacié i els efectes d’aquesta autonomia dependra dels continguts
especifics d’aquests criteris. Si els criteris utilitzats tenen en compte, per exemple, I’historial
academic de I’alumnat, és molt probable que els marges d’autonomia en I’admissié esdevinguin
un factor de segregaci6 social dels centres, donada 1’alta correlacié entre el rendiment academic

i I’origen social dels estudiants.

Els paisos anglosaxons son els que tradicionalment han concedit més marge d’autonomia als
seus centres escolars, fet que sovint s’ha traduit en més capacitat per a I’establiment de criteris
de seleccid de I’alumnat. S6n també els paisos més prolifics en materia de recerca sobre els seus
efectes. Stephen Gorard, un dels autors que ha sostingut (i defensat) en nombroses publicacions
la davallada dels nivells globals de segregacié al Regne Unit, també apunta que 1’autonomia en
I’admissié és el factor més determinant en 1’increment de la segregaci6 en certes zones del pais
(Gorard et al., 2003). De fet, la recerca mostra com els centres anglesos amb marges
d’autonomia en I’admissié mostren un percentatge significativament inferior d’estudiants amb
necessitats educatives especials que els centres no autonoms (West ef al., 2006). D’altra banda,
en paisos com Nova Zelanda, on les reformes orientades al mercat van comencar fa més de dues
decades, també s’observa com la capacitat per establir esquemes propis d’admissié tendeix a
limitar 1’accés dels estudiants que provenen de minories o d’entorns familiars socialment
desafavorits (Lubienski ef al., 2013). Aquest fet relega als centres que ja tenien una composicid
social baixa a una posici6 en el mercat de desafavorida (Ladd i Fiske, 2001), mentre reforca als
centres amb una composicié avantatjada. Aquest fet s’observa especialment en alguns estats
nord-americans, com Carolina del Nord, on el sistema d’escoles charter ha incrementat
I’aillament racial tant dels estudiants negres com dels estudiants blancs (Bifulco i Ladd, 2006).
En aquest context, els estudiants amb pares amb educacié superior tendeixen a renunciar a

I’escola assignada per zona. Segons aquests autors, entre aquestes families s’observa una major
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probabilitat d’evitar les escoles charter amb concentracions d’estudiants desafavorits —
majoritariament estudiants negres —, aixi com d’escollir escoles charter amb alts nivells

agregats de rendiment academic — tendencialment, estudiants blancs.

Les analisis internacionals també apunten com la seleccié en 1’admissié escolar genera un
increment de la segregacié social entre els centres, especialment si va acompanyada de
I’establiment d’itineraris academics diferenciats. Jenkins et al. (2008) i Alegre i Ferrer (2010)
arriben a aquesta conclusié quan comparen el nivell de segregacié social en diferents paisos
occidentals. Els seus resultats suggereixen que les diferéncies entre paisos en termes de
segregacid estan significativament associades amb la prevalenca de la seleccié dels estudiants
per part dels centres, mentre que 1’eleccid escolar per part dels pares no mostra una associacié
forta amb els nivells de segregaci6 social. Alguns d’aquests estudis mostren com I’efecte de la
seleccid escolar apareix solid i estable, assenyalant que els regims escolars amb una alta
proporcié d’estudiants a centres amb una considerable responsabilitat en els processos
d’admissi6, tendeixen a presentar uns nivells alts de segregacid social dels centres (Alegre i

Ferrer, 2010).

Els centres també poden dur a terme altres estrategies per a concentrar un cert perfil
d’estudiants, amb una composicié social homogenia. Aquestes estrategies passen per
condicionar d’algun mode I’eleccid escolar en un marc on existeixi lliure elecci6 de centre. En
els sistemes on, per exemple, els centres poden seleccionar el seu professorat i on les families
tenen la capacitat d’escollir centre, no haura de passar molt de temps abans que les families més
interessades i els millors professors escullin i siguin escollits pels millors centres (De Grauwe,
2005). En aquest cas, el centre escolar utilitza els seus marges d’autonomia per a seleccionar el
millor professorat, fet que a la vegada atrau aquelles families més capitalitzades que

aconsegueixen optimitzar millor ’eleccié de centre per als seus fills.

Altres estrategies poden passar per oferir un projecte de centre adregat a un perfil especific de
families, o bé oferir-ne un altre que n’exclogui un altre. Trobem exemples d’ambdds casos en
els Estats Units, en relacio a les escoles charter. Aixi, per exemple, la recerca assenyala com les
escoles charter que es troben en contextos on I’eleccié de centre no esta regulada tendeixen a
concentrar alumnes e¢tnicament més homogenis (Cobb i Glass, 1999). Els autors hipotitzen que
les escoles charter s’ofereixen com un projecte d’escola per a aquelles families que
efectivament usen els marges d’eleccid (choosers), les quals difereixen d’aquelles que no ho fan
(non-choosers) principalment en termes de composicié socioeconomica i etnica. D’altra banda,
pel que fa al segon cas, hi ha evidéncies segons les quals les escoles charter persegueixen un
perfil de familia poc desafavorida, perd no mitjancant practiques de seleccié dels millors

estudiants (cream skimming), siné senzillament retallant alguns dels serveis que demanden els
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estudiants amb necessitats educatives especials o necessitats lingliistiques (per exemple, els

latinos), els quals sén els més costosos d’educar (Lacireno-Paquet et al., 2002).

Altres estrategies poden passar per incidir en la definicié de les zones de matriculacié. Un
exemple del primer cas el trobem a Nova Zelanda, on recentment s’ha estudiant en quina
mesura el ‘comportament organitzatiu dels centres’ (schools’ organizational behavior) poden
influenciar els esquemes d’accés escolar (Lubienski ef al., 2013). De fet, gracies a analisis geo-
espacials, els autors observen com els centres escolars sovint utilitzen els confins de les zones
d’escolaritzaci6 per tal d’excloure als estudiants més desafavorits. En tots els casos, els centres
adopten practiques que condicionen els esquemes d’accés per tal de millorar la propia posicié en
el mercat, al mateix temps que es limiten les oportunitats d’aprenentatge per als estudiants amb

menys recursos.

4.2. Autonomia escolar i distribucié de les oportunitats educatives

Probablement degut a la complexitat d’analitzar i aillar els efectes de les politiques d’autonomia
en la distribucié de les oportunitats educatives, la producci6 cientifica al respecte €s escassa i
fins i tot assenyala resultats que van en diferents sentits, generant i articulant posicions
contraposades sobre les conseqiiencies derivades de les politiques d’autonomia. Per una part,
alguns autors sostenen que els marges d’autonomia permeten que els centres escolars se centrin
especificament en els estudiants que parteixen de situacions socials desafavorides, els quals
tenen una major probabilitat de presentar dificultats en els processos d’aprenentatge. Per
exemple, hi ha indicis de que els centres amb major autonomia fan que el compromis de les
families amb 1’exit educatiu sigui major i que consegiientment I’alumnat tingui més i millors
oportunitats d’aprenentatge (Ammermiiller, 2005). Altres autors aprofundeixen en els efectes de
la interacci6 entre diferents factors d’autonomia i 1’estatus socioecondmic de 1’alumnat, aportant
evidencies empiriques segons les quals algunes dimensions de I’autonomia escolar afavoreixen
la igualtat d’oportunitats d’aprenentatge de 1’alumnat (Schiitz er al., 2007). Concretament,
aquests autors assenyalen que es pot afavorir la igualtat d’oportunitats d’aprenentatge quan
I’autonomia es fomenta en dos sentits: quan els centres participen en la presa de decisions
relatives al personal (si bé no en tenen tota la responsabilitat) i quan tenen la capacitat de
determinar els continguts de les assignatures. Altres recerques centrades en els centres que duen
a terme restructuring practices, els quals es caracteritzen per uns majors nivells d’autonomia,
també assenyalen efectes positius en 1’equitat. No obstant no es puguin atribuir directament els
efectes identificats a la capacitat autdbnoma de gestid, aquests models posen molt d’eémfasi en

P’estructura organitzativa dels centres. Algunes evideéncies assenyalen que els centres que

103



realitzen aquestes practiques tendeixen a ser més equitatives, en termes de distribucié de les

oportunitats d’aprenentatge (Lee i Smith, 1995).

D’altra banda, no manquen els autors critics dels mercats en educacié que posen en dubte que
una autonomia entesa des de la perspectiva de la desregulacié de diferents dimensions de gestié
dels centres generi beneficis pel sistema educatiu, tant pel que fa als resultats com a 1’equitat.
Aquests autors vinculen els processos de descentralitzacié educativa i autonomia escolar amb
les dinamiques de mercat, des de les quals consideren que és dificil garantir una distribucié
equitativa de les oportunitats d’aprenentatge (Ball, 2001; Galiani et al., 2006; Smyth, 2001,
1993). En aquest sentit, hi ha recerques que identifiquen alguns riscos associats a les politiques
d’autonomia. Els mateixos autors que assenyalaven I’autonomia en qiiestions de gestié del
personal i curriculum, també observen que pot perjudicar I’equitat quan els centres assumeixen

tota la responsabilitat en la contractacid del professorat (Schiitz et al., 2007).

Els potencials efectes de I’autonomia en una distribucié desigual dels resultats esta associada als
riscos, esmentats precedentment, que comporta la segregacid. Si, per exemple, recuperem la
recerca esmentada sobre les escoles charter a I’estat de Carolina del Nord, s’observa que a més
a més de I’associacio entre la segregacid de les escoles charter i els baixos nivells de rendiment,
els efectes negatius d’estudiar en una escola charter sén més accentuats per als estudiants més
desafavorits — majoritariament estudiants negres. D’aquesta manera, els estudiants negres que
opten per canviar a una escola charter amb una alta concentracié d’estudiants desafavorits
experimenten efectes negatius més importants que no pas si s’haguessin quedat a una escola

publica tradicional o si s’haguessin canviat a una escola no segregada (Bifulco i Ladd, 2006).

5. Conclusions

En aquest capitol s’han descrit, en primer lloc, els principis distributius basics segons els quals
s’avaluaran els efectes de les politiques d’autonomia de centre. S6n principis comunament
acceptats 1 que fan referéncia a una interpretaci restrictiva i comprensiva de la igualtat
d’oportunitats. Segons la interpretacié restrictiva, es parlara d’igualtat d’oportunitats com a
anivellament del terreny de joc, mentre que segons la comprensiva es podra parlar tant
d’igualtat d’oportunitat com a igualtat de tractament, com d’igualtat d’oportunitat com igualtat
de nivells basics o capacitats basiques. En aquest context, és rellevant avaluar el respecte
d’aquests principis en el marc d’un sistema complex de relacions com és un sistema educatiu,
pero esdevé particularment necessari en el cas d’un sistema que articula part de I’encaix entre

oferta i demanda segons principis de mercat. Sistemes no regulats podran no ser sensibles a la
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necessitat de respectar el principi fonamental de la igualtat d’oportunitats educatives, sobretot si

els agents responsables de la provisié dels serveis es mouen segons interessos privats.

El model principal-agent ofereix un bon marc d’interpretacié d’aquestes desviacions que es
poden generar en un sistema on els agents locals tenen amplis marges d’autonomia. Aquests
agents han de respondre a les exigeéncies de les families, enteses com a usuaries dels serveis,
perd també han d’optimitzar 1’eficiencia del servei. En un sistema en el que les responsabilitats i
les competeéncies estan delegades, les situacions d’asimetria de la informacié poden generar
disfuncions que dificultin I’acompliment dels objectius que se’ls ha delegat. Moguts per
interessos privats, els centres poden fer un us dels recursos que no persegueixi la maximitzacid
dels aprenentatges, o bé poden adoptar comportaments que vulnerin alguns dels principis
distributius. En el primer cas, els centres estaran adoptant comportaments que vagin en
detriment de 1’objectiu d’eficiencia, i en el segon, si bé es podra afavorir marginalment
I’objectiu d’eficiencia, es podra estar vulnerant I’objectiu d’igualtat d’oportunitats educatives.
L’exemple més clar segons el qual es podra vulnerar la igualtat d’oportunitats sera quan des dels
centres s’adoptin estratégies i comportaments oportunistes que contribueixin a homogeneitzar la
composicid escolar per evitar els estudiants més dificils d’educar. En el tercer i Gltim apartat
d’aquest capitol s’ha mostrat la importancia cabdal d’avaluar 1’efecte composicid, doncs com
s’ha assenyalat, existeix una alta probabilitat que la concentracié dels estudiants segons un perfil
social, etnic o académic vagi acompanyada de condicions d’escolaritzacié de qualitat desigual,

objectius curriculars diferenciats 1 variacions en la quantitat i qualitat de I’ensenyament.

Finalment, el capitol conclou amb el recull d’evidencies de recerques realitzades en 1’ambit
internacional, tant des d’una perspectiva comparada com nacional. Es repassen algunes
recerques que han associat les politiques d’autonomia escolar amb els processos de segregacid
social dels centres, tant aquelles relatives a la gestié autonoma de I’admissié escolar, com altres
dutes a terme per atraure un perfil especific de families i excloure’n un altre. D’altra banda,
també s’exposen les evidencies de recerca en termes d’igualtat d’oportunitats educatives. En
aquest dltim punt s’assenyalen tant les evidencies presentades pels autors que sostenen que
I’autonomia escolar permet treballar més acuradament amb els estudiants que parteixen de
situacions socials desafavorides, com les evidéncies en sentit contrari presentades pels autors

critics dels mercats educatius.
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CAPITOL 4. MODEL D’ANALISI DE LES RELACIONS ENTRE FACTORS I HIPOTESIS

Com s’ha assenyalat al llarg del marc tedric, un sistema educatiu orientat segons logiques de
mercat s’articula en dues parts fonamentals, una referent a la lliure demanda d’educacid, en la
que s’espera que els families i1 els alumnes estiguin informats de 1’oferta, i I’altra a una oferta
educativa diversificada, en la que s’espera que els centres escolars disposin d’autonomia per a
gestionar-la. Com s’il-lustra graficament en el model d’analisi proposat (Figura 3, punts a i b),
la desregulaci6 de la demanda es tradueix en politiques d’elecci6 lliure de centre —open choice—,
mentre que la desregulacié de I’ oferta es reflecteix en diferents mesures d’autonomia escolar. Si
bé existeix una font prolifica d’evidéncies — encara que no univoca en els seus resultats — sobre
la part de la demanda de serveis educatius (eleccid de centre, condicionants i efectes,
competencia entre centres), la produccié cientifica sobre la part de 1’oferta educativa és limitada

—particularment en relaci6 a I’equitat del sistema.

Aquest capitol es dedica a definir i articular un marc de relacions entre els diversos factors que
giren entorn a ’autonomia escolar i que poden tenir una influéncia en I’equitat i les desigualtats
educatives del sistema. Aquest marc de relacions s’entén com una sintesi dels aspectes més
rellevants del marc tedric préviament desenvolupat i s’orienta vers la formulacié de preguntes
d’investigacié i d’hipotesis que centrin la recerca. La principal qiiestié a la que es vol donar
resposta és en quina mesura l’autonomia escolar, entesa com a conjunt d’estrategies de
posicionament i de comportament estratégic, en interaccié6 amb altres factors de quasi-mercat,

esta associada amb els nivells de segregaci6 escolar i les desigualtats d’oportunitats educatives.

Atenent al model d’analisi proposat, la hipotesi principal apunta que en la mesura que els
centres tinguin la capacitat de gestionar els processos organitzatius i pedagogics, podran utilitzar
els seus marges d’autonomia per adoptar comportaments estrategics i posicionar-se en el
mercat. S’argumenta que aquests comportaments estrategics, sempre que no es prevegin
mecanismes publics de control i monitoratge, d’una banda poden tenir un impacte negatiu i
significatiu en la igualtat d’oportunitats educatives, en la mesura que efectivament contribueixin
a augmentar els nivells de segregacié entre centres; i d’altra banda, poden tenir un impacte
negatiu en l’eficacia educativa, en la mesura que suposin un allunyament de I’objectiu de

maximitzar els aprenentatges.

1. Mercats en educacio: eleccio i autonomia de centre

El mercat, sostenen els seus ideolegs, és la millor manera de saber que vol la gent i que els pot
satisfer (Chubb i Moe, 1990). La hipotesi que justifica I’articulacié dels mercats en educacio és

plausible: en un sistema basat en la lliure eleccié de centre escolar, en el que idealment les
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families i ’alumnat disposen de tota la informacié sobre les opcions a escollir i en el que els
centres tenen marges importants d’autonomia, es pot esperar que es produeixi un millor encaix
entre la provisié d’oferta i la demanda dels serveis educatius. Si aquesta eleccié de centre es
produeix en un sistema en el que el financament segueix la matricula —els recursos segueixen els
estudiants—, els centres es veuen incentivats a competir amb els altres per atraure i aconseguir
matricula. Des d’una perspectiva sistémica, s’entén que la pressié que comporta la competencia
amb altres centres, condicionada per 1’eleccié de les families, és necessaria per a incentivar als
centres a proposar projectes educatius diversos, que trenquin la uniformitat dels sistemes
estatals d’educacié i que reflecteixin una identitat i personalitat propia (Bolivar, 2004). Aixi,
s’espera que la competencia suposi un incentiu per promoure la innovacié i la qualitat
educativa, doncs s’espera que la participacié i el compromis amb I’aprenentatge dels agents

locals sigui major.

En aquest context, els centres podran estar incentivats per dur a terme estrategies per a
posicionar-se millor en el mercat, competir, atraure i aconseguir matricula. Aquestes estrategies
de posicionament passen per la necessitat dels centres de disposar d’amplis marges
d’autonomia, ja sigui relativa a la gestié i 1’organitzacid, com a 1’elaboracié d’un projecte
pedagogic propi. Per exemple, s’entén que els centres amb autonomia en temes curriculars es
podran diferenciar dels altres centres i trobar una posicié especifica en el mercat en la mesura
que disposin d’una identitat i d’una oferta educativa propia. D’altra banda, aquestes estrategies
necessiten 1’existencia de politiques d’informacié dels resultats dels centres (market-oriented
accountability) que posin en evidéncia la qualitat de la seva oferta. En la mesura que els
sistemes responguin a aquest criteri de transpareéncia, les families tindran més elements per a dur
a terme una eleccié informada de centre i, consegiientment, es produira un millor encaix entre

oferta i demanda.

Sens dubte, és plausible pensar que en un sistema on es requereix que els centres es posicionin
estrategicament en el mercat es generin efectes positius per 1’eficacia educativa global, doncs
pot esdevenir un fort incentiu perque els centres cerquin d’augmentar la qualitat de la propia
oferta formativa. En aquest sentit, i com ja es planteja en el capitol sobre 1’aproximacid
pedagogica de 1’autonomia, nombrosos autors de diverses disciplines han hipotitzat, segons
diferents pressupostos, que una autonomia escolar —en materia pressupostaria, de gestié del
personal o curricular — orientada cap a la millora educativa, pot tenir efectes positius en
I’eficacia educativa dels centres. Ara bé, tal com s’assenyalava anteriorment, en un sistema en el
que es produeix la delegacié de la gestié dels processos vers centres escolars amb amplis
marges d’autonomia, es donaran les condicions més propicies perque es crein situacions

d’asimetria informativa, segons les quals es generin disfuncions i es dificulti la coheréncia entre
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els objectius que persegueixen els agents escolars i les funcions delegades pel principal o les
autoritats educatives. Els centres poden fer un us dels recursos que no persegueixi la
maximitzacié dels aprenentatges, o bé que la persegueixi malgrat que aix0 suposi adoptar

comportaments que vulnerin alguns dels principis distributius dels béns educatius basics.

Partint d’aquest marc interpretatiu, es formulen cinc hipotesis, il-lustrades en el diagrama de la
Figura 3, segons les quals I’autonomia de centre pot tenir efectes potencials no desitjats en
termes d’equitat, d’igualtat d’oportunitats educatives i d’eficacia. A continuacid es presenten
dos grans blocs que recullen aquestes hipoOtesis: en primer lloc, es que posa en relacid
I’autonomia escolar amb estrategies de posicionament que condicionen la composicié social
dels centres (H1 i H2); aixi mateix, s’explora si 1’autonomia, en aquest cas en materia
pedagogica, contribueix a augmentar la segregacié dins dels centres en funcié de la mateixa
composicid escolar (H3). D’altra banda, en el segon bloc, s’exploren els efectes que pot tenir
I’autonomia en I’eficacia educativa del sistema, segons el caracter més o menys funcional dels
sistemes. Aixi, es testa en quina mesura 1’autonomia contribueix als nivells d’eficacia en funcid
de si es desenvolupa en sistemes més 0 menys segregats o en sistemes amb una major o menor

orientacio de mercat (H4 1 HS).
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2. Autonomia de centre, posicionament estrategic i composicio

Com s’ha exposat préviament, en un sistema articulat segons 10giques de mercat, els centres
poden posicionar-se segons les expectatives, els interessos i les necessitats d’un alumnat amb un
perfil especific al que volen atraure, aixi com proposar una oferta educativa que no sigui
apropiada per altres. L’elaboracié d’estrategies per posicionar-se en funcié dels interessos de les
families respon bé al concepte de ninxol educatiu, el qual es refereix a I’estrategia de cercar una
posicio especifica en un segment del mercat —dimensié posicional— i, simultaniament, crear una
cultura o una identitat propia de centre —dimensié cultural (Dupriez i Cornet, 2005, citat a
Alegre i Ferrer, 2008). Aquest posicionament estratégic té, per tant, I’objectiu d’homogeneitzar
la composicié social o academica dels seus estudiants, tot i evitant un perfil d’alumnat que
pugui suposar un llast pels nivells agregats de rendiment. En aquest sistema es pot produir
I’anomenat ‘cercle virtuds’, segons el qual s’incrementa la polaritzacié entre centres en termes
de composicié social i academica (Bourdieu, 1997; Bowe et al., 1994; Halsted, 1994): s6n
aquests centres els que més es beneficien del fet que son les families amb un origen social mitja-
alt les que tenen més exit en escollir els centres amb uns nivells academics més alts. Al mateix
temps, aixo permet a aquests centres de millorar encara més el seu rendiment degut als efectes
positius d’una composicié escolar homogenia d’estudiants amb un origen avantatjat (Allen i
Vignoles, 2007). Aquesta estrategia alimentaria, per tant, un procés d’eleccid bidireccional: els
centres busquen certes families, més capitalitzades, i esperen que aquestes families els busquin

per la seva composicid socialment més homogenia.

2.1. Autonomia en I’admissié: comportament estrategic i composicié (H1)

El ‘cercle virtués’ descrit es pot veure reforcat ulteriorment per les politiques d’admissié
d’estudiants que es gestionen autonomament des dels centres. En els sistemes orientats al
mercat hi ha una quota considerable de centres que tenen capacitat per gestionar els processos
d’admissi6. Tot i respectant algunes condicions generals —per exemple, no discriminar per rad
de sexe, origen social o cultural—, els centres tenen marge d’autonomia per establir els propis
criteris d’admissid, els quals normalment s’apliquen en cas d’excés d’alumnes inscrits al centre
(Alegre i Ferrer, 2008; West et al., 2006). Aquesta autonomia ofereix als centres la possibilitat
de dur a terme practiques que poden excloure els estudiants ‘més dificils d’ensenyar’ o aquells
que semblen oferir menys garanties per mantenir o augmentar el nivell mitja d’aprenentatge

(Lacireno-Paquet et al., 2002; Lauder i Hughes, 1999; Miron i Nelson, 2002; West et al., 2006).

D’aquesta manera, a més a més d’autoposicionar-se amb les politiques d’autonomia que els

atorguen una identitat reconeixedora en el mercat, els centres també adopten comportaments
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estrategics per triar un perfil d’alumnat especific. Si sén els centres amb una composicié social
més homogenia els que tendeixen a tenir nivells academics agregats més alts, també seran els
que tinguin més demanda i arribin abans a situacions d’excés de matricula; aixi, per tant, també
seran els que podran treure més profit dels marges d’autonomia en 1’admissié, assegurant-se una
quota rellevant d’estudiants amb un perfil homogeni. Es en aquest sentit que aquest treball es
planteja demostrar que els centres educatius poden alimentar els cercles virtuosos pels quals la
segregacié social dels centres es veu incrementada en la mesura que disposin de marges

d’autonomia per a la gesti6 dels processos d’admissié.

2.2. Gestio autonoma, posicionament estrategic i composicio (H2)

La gestié autdonoma dels processos organitzatius i pedagogics pot donar lloc a politiques de
centre que tinguin per objectiu prioritari posicionar el centre educatiu en un mercat on els
estudiants i les seves families disposen de marges d’elecci6. Aquest posicionament pot passar
per una oferta orientada a la qualitat educativa (per exemple, selecci6 de professorat, inversié en
recursos pedagogics, elaboracié de projectes educatius), perd també pot passar pel disseny
estrategic d’un servei que respongui a les exigencies, als interessos o a la capacitat adquisitiva
de certes families, orientant aix{ la seva eleccid (per exemple, un ideari religiés, un determinat
ideari educatiu o quotes extraordinaries per serveis extraescolars). En qualsevol dels casos, i en
la mesura que les families més capitalitzades siguin les que tenen més exit en utilitzar els seus
marges d’eleccié de centre, les estrategies de posicionament en el mercat dels centres amb

marges d’autonomia podrien derivar en centres amb una composicié social més homogenia.

Els efectes de 1’autonomia posicional en la composicié social de 1’alumnat matriculat en un
centre no es poden considerar efectes directes, sind que estan mediats per I’eleccié de centre de
les families. Aquests efectes només s’observaran en la mesura que les families escullin un
centre en funcié del seu auto-posicionament en el mercat respecte els altres: la composicid
social més o menys homogenia d’un centre dependra en certa mesura d’una elecci6 discrecional
de les families, les quals s’han vist identificades per un determinat model de centre. Aixo fa que
I’endogeneitat dels efectes esdevingui una dificultat en el pla analitic, doncs dificilment es
podran destriar els efectes de 1’elecci6 escolar dels efectes de 1’autonomia. Es per aquest motiu
que en aquesta recerca es fa una assumpcié de pes: en contextos on no hi ha competéncia entre
centres o on els marges d’eleccié estan limitats, els centres que tenen autonomia en la gestid
dels processos tenen 1’objectiu de la millora dels processos, mentre que en contextos amb alts
nivells de competeéncia, les accions dels centres es podran centrar, a més a més, en realitzar

accions per a autoposicionar-se en el mercat. En la mesura que existeixin objectius diferencials
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en funcié d’un escenari amb més o menys marges d’eleccié de centre, i considerant que només
en contextos amb més competencia entre els centres I’autonomia en la gestié dels processos
podra esdevenir un recurs per diferenciar-se en el mercat, sera en escenaris amb nivells més alts
de competencia on I’autonomia estara associada amb una composicié escolar més homogenia.
Per testar aquesta hipotesi, per tant, en el present treball s’opta per analitzar I’efecte diferencial

de I’autonomia entre els centres en funcié del nivell de competéncia de 1’entorn on es trobi.

2.3. Autonomia, composicié i segregaci6 dins dels centres (H3)

Parlem de segregaci6 social entre els centres quan fem referencia a la distribucié no aleatoria
dels estudiants entre els centres escolars segons el seu origen social, la qual pot ser el producte
de certes politiques de distribucié de la matricula, d’eleccié de centre o de gestié de 1’accés
escolar per part dels centres. D’altra banda, podem parlar de segregacié dins dels centres quan
fem referencia a la diferenciaci6 i distribucié no casual dels estudiants segons el seu origen en
diferents aules d’un mateix centre, aixi com la diferenciacié i agrupaments homogenis dins
d’una mateixa aula. Aquesta diferenciacié pot ser el resultat de certes practiques o certes
politiques de centre, més o menys formals —segons el marc legislatiu —, com ara 1’ability
tracking o I’agrupacié per nivells que promouen els centres dins o entre les aules. Aquestes
politiques estan adregades a crear entorns d’aprenentatge homogenis i sovint responen a la
necessitat de facilitar I’atenci6 a la diversitat i de personalitzar 1I’ensenyament enfront d’entorns
altament heterogenis. Si bé en alguns paisos la decisié d’agrupar als estudiants depén de la

discrecionalitat dels centres educatius, en altres paisos es tracta d’una practica desaconsellada.

En la mesura que l’assignacié dels estudiants a les classes o als grups académicament
homogenis es realitza en base a les seves competencies o dificultats d’aprenentatge, i que les
competencies dels estudiants estan fortament relacionades amb el seu origen social, les
practiques d’agrupament per nivell poden esdevenir politiques escolars de segregaci6 social dins
dels centres. Es tracta, en qualsevol cas, d’una practica que vulnera un dels principis distributius
basics vinculats amb la igualtat d’oportunitat, el de la igualtat de tractament. En aquest sentit,
aquestes politiques educatives poden no garantir un mateix tractament per a tothom, doncs no
ofereixen unes condicions similars d’ensenyament, de quantitat i de qualitat educativa, que sigui

independent de 1’origen de I’alumnat.

En aquest treball, lluny d’analitzar en quina mesura aquesta practica de separacié de I’alumnat
té efectivament un impacte positiu o negatiu en els aprenentatges, es pretén posar en relacié la
realitzacié d’aquesta practica amb els marges d’autonomia escolar dels centres en materia

pedagogica. En sintesi, s’hipotitza que en la mesura que un centre educatiu disposi de més
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autonomia en materia pedagogica (gestié 1 organitzacié de I’oferta, continguts curriculars),
tendira a utilitzar els seus marges d’autonomia per a dur a terme practiques que diferencien als
estudiants segons les seves competencies, oferint aixi condicions desiguals d’ensenyament i
d’aprenentatge. D’altra banda, la hipotesi principal es reforca amb sub-hipotesis relatives a
I’heterogeneitat de l’efecte de I’autonomia en funcié de certes condicions dels centres:
concretament, s’entén que la probabilitat que I’autonomia per agrupar 1’alumnat sera més alta en

la mesura que els centres tinguin una composicid social i etnica més homogenia.

3. Autonomia, factors disfuncionals dels sistemes educatius i eficacia

Com s’ha assenyalat en el marc d’analisi de les relacions entre els factors entorn a I’autonomia
de centre, recerques recents aporten resultats rellevants sobre 1’heterogeneitat dels efectes que
les politiques d’autonomia tenen sobre els aprenentatges, en funci6 del nivell de
desenvolupament del pais on es duen a terme (Hanushek ef al., 2011). Aixi, I’autonomia mostra
un impacte positiu en el rendiment academic de I’alumnat en aquells paisos que disposen d’alts
nivells de desenvolupament. Aquests paisos compten amb models més eficagos de governanca,
nivells més alts de capital huma i sistemes educatius amb un major monitoratge, factors que
potenciarien els efectes positius de I’autonomia i contribuirien a controlar-ne els efectes no
desitjats. De fet, tal i com assenyalen Hanushek et al. (2011), el nivell de desenvolupament esta
associat positivament amb factors com el nivell de democracia, I’eficacia de la governanca, la
preseéncia de centres de titularitat privada i la proporcié de professors diplomats, i negativament
associats amb les dimensions de la poblacid, els indexs de corrupcié i I'acceptacidé de les

desigualtats provenint dels models de governanca i del poder.

No obstant aix0, com reconeixen els mateixos autors, els seus models només inclouen el nivell
de riquesa i, per tant, tenen I’inconvenient potencial d’ometre la influéncia dels diferents agents
1 institucions educatives i del desenvolupament general del sector educatiu. Aixi, els autors
justifiquen la inclusié de factors relatius al sistema educatiu agregats a nivell de pais que
permetin una analisi més refinada del fenomen de 1’autonomia, com per exemple els sistemes de
rendicié de comptes (examens externs), els nivells de competencia (a través de la proporcié de
centres privats), les fonts de financament (proporcid de finangament public), les dimensions dels
centres (ndmero d’estudiants per escola), les qualificacions del professorat i I’index d’escassetat

de professors de matematiques (Hanushek ez al., 2011).

En el nostre treball, s’argumenta que poden existir altres factors que afecten significativament la
funcionalitat del sistema, interactuant amb I’autonomia escolar i generant resultats no desitjats

en termes d’eficacia educativa. Com s’observa en la Figura 3, aquests factors es poden referir
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tant a la configuracié i organitzacié del sistema, com a la composicid dels centres escolars
generada pel mode en que s’organitza. A continuacié s’exposen les dues hipotesis que es
construeixen a partir de ’articulacié de dues de les principals fonts de disfuncié que
s’hipotitzen: els nivells de segregacié social entre els centres i les configuracions dels sistemes

educatius segons logiques de mercat.

3.1. Autonomia, segregacio escolar i eficacia del sistema (H4)

Una font que potencialment afecta la funcionalitat dels sistemes educatius és el nivell d’equitat
que s’observa en termes de distribucié no equilibrada de I’alumnat entre els centres escolars.
Com s’ha assenyalat en els capitols teorics, aquells paisos centres educatius dels quals tendeixen
a concentrar als estudiants segons un perfil homogeni — social, etnic o académic — poden
contribuir a la vulneraci6 del principi d’igualtat de tractament. A la vegada, aquest tractament
desigual es pot traduir en condicions organitzatives i d’escolaritzacié diferencials en la que es
produeixin variacions significatives en la quantitat i qualitat de I’ensenyament rebut. De fet, la
interaccié entre la composicié i els processos escolars ha estat recorrent a la literatura, tant

sociologica com pedagogica, sobre els factors que intervenen en I’eficacia educativa.

En aquest sentit, dues de les tres vies establertes per Thrupp (1999), mitjangant les quals la
composicid pot afectar els resultats mitjans dels centres i dels estudiants, esdevenen d’especial
rellevancia per aquest treball. Concretament, ens interessen les vies relatives els processos
d’ensenyament, incloent-hi els metodes docents i el curriculum, i als processos organitzatius i
de gestié del centres. En aquest context, el present treball hipotitza que en la mesura que la
gestié dels processos pedagogics 1 organitzatius estiguin fortament influenciats per la
composicié de ’entorn en el que es desenvolupen, i en la mesura que en contextos socialment
més homogenis (d’estudiants amb estatus baix) esdevingui més dificil que els objectius dels
agents estiguin alineats amb la missié delegada per les autoritats educatives, els marges
d’autonomia mostraran efectes diferencials sobre I’eficacia en funcié del nivell de segregacid
escolar del pafs. La hipotesis central en aquest sentit sera que, independentment dels nivells de
desenvolupament dels paisos, els efectes de 1’autonomia pedagodgica i organitzativa en |’eficacia
sera negatiu en paisos que mostrin nivells alts de segregacié escolar dels estudiants amb un

estatus socioeconomic baix.
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3.2. Autonomia, mercats en educacio i eficacia (H5)

Una altra font de disfuncié dels sistemes poden ser aquelles condicions que generin incentius
adversos per a que els agents utilitzin els marges d’autonomia amb objectius no alineats amb la
missié que s’ha delegat als centres. En aquest apartat, en base al marc tedric exposat, s’entén
que sera en sistemes educatius orientats segons logiques de mercat en els que la probabilitat de
disfuncions sera més alta. Com s’ha assenyalat préviament, en un context en el que I’Estat
delega les responsabilitats de I’educacié a professors i administradors per afavorir 1’eficiencia
en la provisid dels serveis, i on els centres estan sotmesos a la pressié dels processos d’eleccid
dels serveis educatius per part de les families, es poden generar disfuncions degudes a
I’existencia d’interessos divergents i, consegiientment, desviacions dels agents respecte els
objectius de les tasques que se’ls ha delegat. Aquestes disfuncions es poden veure reforcades
pels problemes d’asimetria informativa inherents a la distancia entre principal 1 agencia. La
posicié de privilegi dels agents pot suposar un incentiu advers perque actuin de forma
oportunista amb un risc minim de ser penalitzats. En un context de competéncia, 1’autonomia
pot esdevenir una politica escolar que respongui als processos estrategics d’eleccié de centre, tot
i contribuint a un auto-posicionament del centre escolar en el mercat, que s’allunyi de 1’objectiu

de maximitzar els objectius de servei — en aquest cas, el rendiment academic.

Com a fruit d’aquests processos, en aquest treball es considera que en la mesura que els marges
d’autonomia es duguin a terme en contextos amb alts nivells de competeéncia, amb presencia de
centres privats o en contextos on les reformes s’orienten vers 1’increment de proveidors privats
d’educacié, aquests marges d’autonomia tendiran a mostrar uns efectes negatius en els
aprenentatges de 1’alumnat. De forma complementaria, s’exposen dues sub-hipotesis que es
refereixen tant a les dimensions especifiques de 1’autonomia com a les mesures de monitoratge i
control de I’acci6é dels centres: d’una banda, s’entén que l’eficacia educativa pot ser més
sensible a les desviacions que es produeixin en els marges d’autonomia relatius a la gesti6 dels
processos pedagogics dels centres. Si bé és plausible que, donada una quantitat de recursos, la
gestié pressupostaria i del personal tingui uns efectes directes observables en 1’eficiencia dels
processos, s’espera que els seus efectes indirectes en I’eficacia educativa siguin continguts o
limitats. D’altra banda, s’hipotitza també que aquestes disfuncions, tot i veure’s reforcades per
la distancia que existeix entre principal i ageéncia, es podran compensar en certa mesura gracies
a l'existéncia de mesures de monitoratge i rendicié de comptes en relacié a les accions dels

agents. En aquests casos, I’efecte negatiu es veura minimitzat o compensat.
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CAPITOL 5. APUNTS METODOLOGICS

Aquest capitol ofereix algunes notes sobre el plantejament metodologic de la recerca, presenta
els principals indexs i variables utilitzades i relaciona les principals estadistiques descriptives.
En primer lloc, el capitol s’introdueix amb un apunt sobre la rellevancia del plantejament
metodologic adoptat, assenyalant la complexitat de respondre empiricament unes hipotesis on
convergeixen debats que s’han produit simultaniament des de diverses disciplines, com és el cas
de I’autonomia de centre, la segregacio escolar i els mercats en educacié. En segon lloc, es fa un
aveng general de les diferents estrategies metodologiques, les quals estan detallades i es duen a
terme en els tres capitols empirics corresponents. Finalment, es relacionen les estadistiques
descriptives més rellevants pel que fa les fonts de dades utilitzades, les mostres de paisos,
centres i estudiants, el mode en que s’han tractat els valors perduts i, finalment, els factors

explicats i explicatius utilitzats en les diferents analisis.

1. Plantejament interdisciplinari

Tots els models empirics realitzats en aquest treball es duen a terme mitjangant tecniques
econometriques — models de regressid panel i models logistics binaris i multinomials — que
modelen les relacions entre diferents dimensions de 1’autonomia escolar i caracteristiques dels
sistemes educatius que contribueixen a explicar les variacions de les mesures d’outcome
considerades, tant en termes de composicié escolar com en termes d’eficacia. Des d’un punt de
vista comparat, en una dimensié internacional, el plantejament analitic pren una rellevancia
especial si considerem tant les fonts de dades utilitzades com el mateix disseny de la recerca. En
una gran part de les analisis, de fet, s’ha treballat amb totes les onades de I’estudi PISA de
I’OCDE realitzades fins al moment, les quals han estat enllagades longitudinalment a nivell de
pais, tot i conservant la informacié a nivell individual i de centre. Aquestes bases de dades,
analitzades en una perspectiva temporal, proporciona un observatori immillorable per contrastar
empiricament el ventall d’hipotesis sobre I’autonomia escolar en relaci6 amb 1’equitat i

I’eficacia dels sistemes educatius.

En termes metodologics, el valor afegit d’aquesta tesi deriva de la complexitat d’aplicar les
tecniques més adequades en cada cas, per tal de posar en relacié fenomens pels quals la base de
dades del PISA no ha estat especificament dissenyada. Un primer nivell de complexitat prové de
la revisi6 de tres debats, el de 1’autonomia de centre, el de la segregacié escolar i el dels mercats
en educacid, que tradicionalment han estat desenvolupats, amb intensitats diferents, des de tres
disciplines epistemologicament allunyades: la pedagogia, la sociologia i I’economia. Pel que fa

I’autonomia escolar, el repte ha estat aplicar una interpretacié sociologica en un ambit
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qualitativament desenvolupat per la pedagogia, mitjancant tecniques d’analisi emprades
tradicionalment per I’economia. Ha estat un exercici complex en la mesura que ens proposem
verificar empiricament un fenomen multidimensional, 1’autonomia escolar, que tradicionalment
s’ha analitzat amb aproximacions qualitatives. Aix0 ens ha obligat a ser curosos en el moment
de seleccionar i controlar els factors principals observables, perd també a assumir 1’existeéncia

inevitable de variables no observades, i per tant omeses.

D’altra banda, el fenomen de la segregacid escolar s’ha interpretat des de la teoria sociologica i
s’ha analitzat a través d’index de dispersié social — nivell de centre — i de I’index matematic
proposat per Hutchens (2004) — nivell de sistema. Aquest ultim index, el qual ha estat calculat
per a tots els paisos i totes les onades de I’estudi PISA, es basa en parametres de dissimilaritat i,
en el nostre cas, contribueix a explicar els nivells agregats de segregacié social entre centres.
L’index de Hutchens s’ha mostrat eficient en els models d’estima analitzats, especialment quan
els nivells de segregaci6 escolar s’han posat en interaccié amb les variacions observades en les
diferents mesures d’autonomia escolar. Aquestes analisis han permes superar, si bé parcialment,
les limitacions empiriques de nombroses recerques de 1’ambit sociologic que tenen 1’objectiu
d’establir el trade-off entre equitat i eficacia, sobretot pel que fa a les dificultats d’instrumentar
I’endogeneitat dels efectes de fendmens fortament relacionats que depenen 1'un de D’altre

reciprocament.

2. Estrategies empiriques

Els models d’analisi empirica realitzats i les respectives equacions s’especifiquen detalladament
en els capitols corresponents a les diferents hipotesis plantejades (capitols 6, 7 i 8). A
continuacid, en canvi, s’exposen sinteticament els plantejaments metodologics generals: en el
capitol 6, per tal d’establir en quina mesura els marges d’autonomia escolar estan
significativament associats amb la composicié social dels centres, s’han estimat models panel
amb efectes fixos pais on les mesures de segregacié social — nivell de centre — s’han regredit
amb diversos factors d’autonomia escolar — nivell de sistema — per tal d’observar la variaci6 del
grau d’autonomia escolar i la seva associacié amb I’homogeneitat de la composicié social dels
centres, tot i mantenint constants alguns factors rellevants que poden intervenir en aquesta
associacid. D’una banda, s’analitzen els efectes de I’autonomia en materia d’admissio de
I’alumnat, i de I’altra, s’exploren els efectes de diferents dimensions d’autonomia en la gesti6
dels processos escolars — autonomia en materia de personal, pressupostaria i curricular. Per

aprofundir ulteriorment, s’ha analitzat I’efecte diferencial de 1’autonomia en la composicié
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mitjangant termes d’interaccid entre les diferents dimensions de 1’autonomia i caracteristiques

que defineixen als sistemes orientats al mercat.

En el capitol 7, amb I’objectiu d’explorar les relacions entre 1’autonomia escolar i les practiques
d’ability tracking, s’han estimat models de regressio logistica amb variable resposta binaria i
models logistics multinomials amb variable resposta de tres categories, a través de 1’onada 2012
de I'estudi PISA. A partir d’aquests models, en els que s’inclouen i es controlen muiltiples
factors que poden intervenir en la relacié entre els factors d’interes, s’ha determinat en quina
mesura els centres amb majors marges d’autonomia pedagogica sén més propensos o tenen una
major probabilitat d’agrupar per nivells. Per tal d’aprofundir en el fenomen, s’han introduit
termes d’interaccid per observar efectes heterogenis de 1’autonomia en 1’agrupacié segons el

nivell de composici6 social i etnica dels centres.

Finalment, en el capitol 8, amb I’objectiu d’aportar evidéncies empiricament rellevants sobre
I’efecte diferencial de 1’autonomia sobre el rendiment dels estudiants, en funcié de factors
rellevants des del punt de vista de les politiques ptibliques, s’han estimat models panel on les
puntuacions academiques de 1’alumnat — nivell individual — s’han regredit amb les variacions
observades en el temps dels indexs d’autonomia escolar — nivell de sistema —, tot i mantenint
constants alguns factors rellevants que poden intervenir en aquesta associacié. El disseny panel
permet resoldre parcialment el risc potencial de variables omeses, mitjangant la introduccié dels
efectes fixos pais, els quals controlen tots aquells factors institucionals i culturals estables que
no varien en el temps. Aixi mateix, en les proves de robustesa, s’han introduit factors que varien
en el temps per confirmar I’estabilitat dels efectes dels factors principals. Per explorar les
condicions en les que els marges d’autonomia afecten negativament el rendiment academic de
I’alumnat, s’ha observat si existeix un efecte heterogeni de 1’autonomia segons dues fonts
potencials de disfuncié dels sistemes: en primer lloc, en les equacions s’han introduit termes
d’interaccié entre autonomia i nivell d’equitat dels sistemes, expressat amb I’index de
segregacid escolar; en segon lloc, s’han inclos termes d’interaccié entre autonomia i algunes
configuracions que responen a logiques de mercat: competencia entre centres i preséncia de

centres de titularitat privada.

3. Bases de dades

En funcié dels diferents objectius dels capitols, les analisis s’han realitzat a partir d’'una o més
onades de I’estudi PISA, un estudi internacional coordinat per 1’Organitzacié per la Cooperacid
i el Desenvolupament Economic (OCDE). Aquest estudi va comengar I’any 2000 i té un

caracter ciclic, replicant-se cada tres anys. L’estudi PISA té 1’objectiu principal de recollir
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informaci6é comparable dels resultats en lectura, ciencies i matematiques dels estudiants de 15
anys. En totes les onades, les competéncies principals avaluades han estat la competencia de
comprensio lectora, la competéncia matematica i la competencia cientifica. En cada edicid, una
d’aquestes arees de competencia esdevé I’area d’avaluacid principal, la qual es testa més
ampliament i s’analitza de mode aprofundit: comprensié lectora, onades 2000 i 2009;
competéncia matematica, onades 2003 i 2012; competencia cientifica, onada 2006. Com
s’observa en la Taula 1, la participaci6 dels paisos ha anat augmentant fins arribar als 65 i als 66

paisos o economies en els edicions dels anys 2009 i 2012, respectivament’.

L’estudi PISA, a més a més d’avaluar les competencies academiques dels estudiants, també
recull una serie d’informacié a nivell individual dels estudiants i a nivell de centre. El
qiiestionari distribuit als estudiants té I’objectiu de recollir informacié sociodemografica i
familiar (edat, sexe, composicié familiar, feina dels pares, nivell educatiu dels pares, origen,
llengua parlada a casa, recursos a la llar), escolar (grau educatiu, itinerari acadeémic) i actitudinal
envers 1’escola (repeticid, puntualitat, absentisme). Aixi mateix, el qiliestionari dels estudiants
recull informacié escolar relacionada amb la materia principal avaluada (gaudiment de

I’aprenentatge de la materia, motivacid, esforg, interes, confianca en 1’aprenentatge, etc.).

D’altra banda, el qiiestionari de centre es subministra als directors dels centres educatius de la
mostra d’estudiants. Els directors han d’aportar informacié sobre I’estructura i organitzacié del
centre (titularitat, finangcament public, entorn rural o urba, dimensi6 de les classes), els
estudiants i els professors (nimero de matriculats, niimero de professors), els recursos del centre
(ordinadors, connexié a Internet, aules d’informatica, escassetat o insuficiéncia de diferents
recursos humans i materials, etc.), el projecte curricular i pedagogic (agrupacions per nivells,
adaptaci6 dels continguts curriculars, activitats musicals 1 esportives, avaluacid, relacié amb les

families, iniciatives de rendicié de comptes, nivells d’autonomia, etc.) i el clima escolar.

De forma puntual, també s’utilitzen altres fonts de dades rellevants que complementin la

informacid provinent del PISA a nivell de pais (Eurydice, 2007; OECD, 2007a, 2008a, 2009a).

% Les bases de dades han estat preparades i analitzades amb el software estadistic Stata. A I’annex es mostren alguns
retalls dels més de 50 fulls de sintaxi elaborats per dur a terme les analisis descriptives i els models d’analisi
econometrica (Figura 20-26)

119



Taula 1. Paisos participants segons onades del PISA

Onades del PISA
o Codi Nom del pais NUT- 2000 2003 2006 2009 2012
AUS 36 Australia 5 4 v 4 v v
AUT 40 Austria 5 v v v v v
BEL 56 Belgica 5 v v 4 v v
BRA 76 Brasil 5 v 4 4 v v
CAN 124 Canada 5 v 4 4 v v
CZE 203 Repiiblica Txeca 5 v 4 v 4 4
DNK 208 Dinamarca 5 v v v 4 4
FIN 246 Finlandia 5 v v v v v
FRA 250 Franca 5 4 4 v 4 v
DEU 276 Alemanya 5 v v 4 v v
GRC 300 Grecia 5 4 v v v v
HKG 344 Hong Kong SAR 5 v v v 4 4
HUN 348 Hongria 5 4 v 4 v v
ISL 352 Islandia 5 v v v v v
IDN 360 Indonesia 5 4 4 v v v
IRL 372 Irlanda 5 4 4 v v v
ITA 380 Italia 5 v v v v v
JPN 392 Japd 5 v v v v v
KOR 410 Corea, Rep 5 v v v 4 4
LVA 428 Letonia 5 v v v v v
LIE 438 Liechtenstein 5 v v 4 4 v
LUX 442 Luxemburg 5 v v v v v
MEX 484 Mexic 5 v v v v v
NLD 528 Paisos Baixos 5 v 4 v v v
NZL 554 Nova Zelanda 5 v 4 v v v
NOR 578 Noruega 5 v v v 4 v
POL 616 Polonia 5 4 4 4 v v
PRT 620 Portugal 5 4 v 4 v v
RUS 643 Federaci6 Russa 5 v v v v 4
ESP 724 Espanya 5 v v v v v
SWE 752 Suecia 5 v v 4 4 v
CHE 756 Suissa 5 4 v v v v
THA 764 Tailandia 5 v 4 v v v
GBR 826 Regne Unit 5 v 4 4 v v
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USA 840 Estats Units 5 v v v v v
ARG 32 Argentina 4 v v v v
BGR 100 Bulgaria 4 v v v v
CHL 152 Xile 4 v v v v
ISR 376 Israel 4 v v v v
MAC 446 Macau, Xina 4 v v v v
ROU 642 Romania 4 v v v v
SVK 703 Reptblica Eslovaca 4 v v v 4
TUN 788 Tunisia 4 4 v v v
TUR 792 Turquia 4 v v v v
URY 858 Uruguai 4 v v v v
TAP 158 Taipei Xines 3 4 v v
COL 170 Colombia 3 v v v
HRV 191 Croacia 3 v v v
EST 233 Estonia 3 v v v
JOR 400 Jordania 3 v v v
LTU 440 Lituania 3 v v v
MNE 499 Montenegro 3 v v v
PER 604 Peru 3 v v v
QAT 634 Qatar 3 v v v
SRB 688 Serbia 3 v v v
SVN 705 Eslovénia 3 v v v
ALB 8 Albania 3 v v v
AZE 31 Azerbaidjan 2 v v

QCN 156 Shanghai, Xina 2 v v
KAZ 398 Kazakhstan 2 v v
KGz 417 Kirguizistan 2 v 4

SGP 702 Singapur 2 v v
PAN 591 Panama 1 v

TTO 780 Trinitat i Tobago 1 v

MKD 807 Macedonia FYR 1 v

YUG 891 Tugoslavia 1 v

CRI 18800 Costa Rica 1 v
MYS 45800 Malaisia 1 v
QRS 64301 Perm (Riissia) 1 v
VNM 70400 Vietnam 1 v
ARE 78400 Emirats Arabs Units 1 v

Font: elaboraci6 propia a partir de les bases de dades OCDE-PISA (edicions 2000-2012)
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4. Mostres de paisos, centres i estudiants

En el total de 55 paisos seleccionats per a les analisis, considerant totes les onades de I’estudi
PISA realitzades fins al moment, des de 1’any 2000 fins el 2012, hi ha participat un total de
1.698.092 estudiants i 62,588 centres escolars (Taula 3). En la Taula 2 es mostren les mostres
d’estudiants i de centres en tots els paisos en les diferents onades a les que han participat. El
nimero d’estudiants, centres o paisos varien en funcid de les analisis realitzades. Per a les
analisis panel, s’han seleccionat aquells paisos que, com a minim, haguessin participat en 3
edicions’. Aixi, segons els models panel realitzats, s’han utilitzat cinc (PISA 2000-2012), quatre
(PISA 2000-2009) o tres (PISA 2006-2012) edicions de I’estudi PISA, en funcié de la

disponibilitat de certes variables.

Les analisis realitzades amb totes les onades comprenen un total de 55 paisos, essent 239 el
numero acumulat d’observacions en totes les edicions (Taula 3). D’altra banda, el nimero de
paisos inclosos per a les analisis que comprenen les onades 2000-2009 ha estat de 42, essent 155
el nimero acumulat d’observacions en totes les edicions (Taula 4). Finalment, el nimero de
paisos inclosos per a les analisis que comprenen les onades 2006-2012 ha estat de 55, essent 164
el nimero acumulat d’observacions en les tres edicions (Taula 5). Aixi mateix, també s han
realitzat alguns models de tipus cross-sectional utilitzant la base de dades més recent, la del
PISA 2012. En aquest cas, s’han realitzat les analisis en un total de 65 paisos i prop de 18,000

centres (Taula 6).

Taula 2. Freqiiéncia d’estudiants, centres i paisos, per onades (PISA 2000-2012)

Onada PISA 2000 2003 2006 2009 2012

Nom estud. centres  estud. centres  estud. centres  estud. centres  estud. centres
Alemanya 5073 219 4660 216 4891 226 4979 226 5001 230
Argentina 3983 156 - - 4339 176 4774 199 5908 226
Australia 5176 231 12551 321 14170 356 14251 353 14481 775
Austria 4745 213 4597 193 4927 199 6590 282 4755 191
Belgica 6670 216 8796 277 8857 269 8501 278 8597 287
Brasil 4893 324 4452 228 9295 625 20127 947 19204 839
Bulgaria 4657 160 - - 4498 180 4507 178 5282 188
Canada 29687 1117 27953 1087 22646 896 23207 978 21544 885

6 Albania ha estat descartada perque, tot i participar en tres edicions del PISA (2000, 2009, 2012), no disposa
d’informacié sobre I’estatus socioeconomic dels estudiants a I’onada de 1’any 2000. Franga ha estat descartada per
manca d’informacié a nivell de centre educatiu.
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Colombia
Corea, Rep
Croacia
Dinamarca
Eslovenia
Espanya
Estats Units
Estonia

Fed. Russa
Finlandia
Grecia

Hong Kong
Hongria
Indonesia
Irlanda
Islandia
Israel

Italia

Japé
Jordania
Letonia
Liechtenstein
Lituania
Luxemburg
Macau, Xina
Mexic
Montenegro
Noruega
Nova Zelanda
Paisos Baixos
Peru

Polonia
Portugal
Qatar

Regne Unit
Rep. Eslovaca
Rep. Txeca

Romania

4982

4235

6214
3846

6701
4864
4672
4405
4887
7368
3854
3372
4498
4984
5256

3893
314

3528

4600

3667

4429

4585

9340

5365
4829

146

225

185
153

246
155
157
140
194
290
139
130
165
172
135

154
11

24

183

153

177

149

362

229
177

5444

4218

10791
5456

5974
5796
4627
4478
4765
10761
3880
3350

11639
4707

4627
332

3923
1250
29983

4064
4511
3992

4383

4608

7346
6320

149

206

383
274

212
197
171
145
253
346
145
129

406
144

157
12

29
39
1124

182
173
154

166

153

281
260

4478
5176
5213
4532
6595
19604
5611
4865
5799
4714
4873
4645
4490
10647
4585
3789
4584
21773
5952
6509
4719
339
4744
4567
4760
30971
4455
4692
4823
4871
5547
5109
6265
13152
4731
5932
5118

165
154
161
211
361
686
166
169
209
155
190
146
189
352
165
139
149
799
185
210
176
12
197
31
43
1140
51
203
170
185

221
173
131
502
189
245
174

7921
4989
4994
5924
6155
25887
5233
4727
5308
5810
4969
4837
4605
5136
3937
3646
5761
30905
6088
6486
4502
329
4528
4622
5952
38250
4825
4660
4643
4760
5985
4917
6298
9078
12179
4555
6064
4776

275
157
158
285
341
889
165
175
213
203
184
151
187
183
144
131
176
1097
186
210
184
12
196
39
45
1535
52
197
163
186
240
185
214
153
482
189
261
159

9073
5033
5008
7481
5911
25313
4978
4779
5231
8829
5125
4670
4810
5622
5016
3508
5055
31073
6351
7038
4306
293
4618
5258
5335
33806
4744
4686
4291
4460
6035
4607
5722
10966
12583
4678
5327
5074

352
156
163
341
338
902
162
206
227
311
188
148
204
209
183
134
172
1194
191
233
211
12
216
42
45
1471
51
197
177
179
240
184
195
157
504
231
297
178
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Serbia - - - - 4798 162 5523 190 4684 153
Suécia 4416 154 4624 185 4443 197 4567 189 4736 209
Suissa 6100 282 8420 445 12192 510 11812 426 11229 411
Tailandia 5340 179 5236 179 6192 212 6225 230 6606 239
Taipei Xines | - - - - 8815 236 5831 158 6046 163
Tunisia - - 4721 149 4640 152 4955 165 4407 153
Turquia - - 4855 159 4942 160 4996 170 4848 170
Uruguai - - 5835 243 4839 278 5957 232 5315 180
Xile 4889 179 - - 5233 173 5669 200 6856 221
Total 204317 7681 257925 9572 382946 13811 426712 15403 426192 16121

Font: elaboracié propia a partir de les bases de dades OCDE-PISA (edicions 2000-2012)

Taula 3. Freqiiéncia d’estudiants, centres i paisos (analisis onades 2000-2012)

PISA2000  PISA2003  PISA2006  PISA2009  PISA 2012 OTZZ;erS
Estudiants 204,317 257,925 382,946 426,712 426,192 1,698,092
Centres 7,681 9,572 13,811 15,403 16,121 62,588
Paisos 37 38 54 55 55 239
Font: bases de dades OCDE-PISA (edicions 2000-2012)
Taula 4. Freqiiéncia d’estudiants, centres i paisos (analisis onades 2000-2009)

PISA 2000 PISA 2003 PISA 2006 PISA 2009 Totes les

onades

Estudiants 199,574 256,343 321,110 354,378 1,131,405
Centres 7,493 9,521 11,913 13,198 42,125
Paisos 35 36 42 42 155

Font: bases de dades OCDE-PISA (edicions 2000-2009)

Taula 5. Freqiiéncia de centres i paisos (analisis onades 2006-2012)

PISA 2006 PISA 2009 PISA 2009 Totes les
onades
Centres 13,811 15,403 16,121 45,335
Paisos 54 55 55 l64

Font: bases de dades OCDE-PISA (edicions 2006-2012)
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Taula 6. Freqiiéncia de centres i paisos (analisis a nivell escola, PISA 2012)

PISA 2012
Centres 17,915
Paisos 65

Font: base de dades OCDE-PISA 2012

5. Tractament dels valors perduts

Un problema a resoldre quan es treballa amb les bases de dades del PISA és el dels valors
perduts. Malgrat la proporcié de valors perduts sigui baixa per a les variables si es consideren
separadament, 1’eliminaci6 d’aquelles observacions que tenen, com a minim, un valor perdut en
una variable, suposaria la reduccié de la mostra d’estudiants en un 31%. Tal com mostra la
Taula 7, aquest percentatge de valors perduts acumulats varia significativament segons 1’onada
en qliestio, oscil-lant entre el 22% (PISA 2009) i el 52% (PISA 2000). Obviament, una taxa tan

alta d’observacions eliminades podria comportar problemes greus de fiabilitat dels resultats.

Taula 7. Valors perduts acumulats (35 variables)

Onada PISA N % missing
2000 106,719 52.23
2003 96,159 37.28
2006 111,822 29.20
2009 93,696 21.96
2012 115,055 27.00
Totes les onades 523,451 30.83

Nota: valors perduts acumulats d’un total de 35 variables

Font: bases de dades OCDE-PISA (edicions 2000-2012)

Per tal de resoldre aquest problema i incloure el maxim nimero d’observacions possible es du a
terme la imputacié dels valors perduts utilitzant un ajustament basat en variables dummy
proposat per Cohen et al. (2003), el qual ha estat utilitzat per ’OCDE en 1’elaboracié dels seus
models d’estima (OECD, 2007b). Aquest metode es basa en la imputacié dels valors perduts a
nivell individual i de centre educatiu utilitzant variables dummy. El primer pas en la imputaci6
€s la creaci6 de variables dicotomiques dummy per a totes les variables a nivell individual i de
centre, la qual pren el valor 1 quan els valors son perduts i 0 quan no ho sén. Aquesta imputacié

es realitza independentment del fet que la variable d’interés sigui continua, dicotomica o
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categorica. El segon pas per a les variables continues a nivell d’estudiant consisteix en imputar
els valors perduts amb la mitjana ponderada del seu centre escolar. En el cas que les dades
siguin missing per a tot el centre escolar, aleshores s’imputa la mitjana ponderada del pais.
D’altra banda, en el cas de les variables dicotomiques i de les categoriques (en aquest dltim cas,
un cop s’ha recodificat transformant cada categoria en una variable binaria o dummy), els valors
perduts s’han reemplacgat per 0. En els models d’analisi empirica s’inclouran tant les variables

d’interes com les variables missing dummy.

Aquest metode pot derivar en estimes amb un cert biaix (Jones, 1996; OECD, 2007b), fent que
els errors estandards de les variables amb valors missing estiguin subestimats al no tenir en
compte la incertesa introduida per la imputacié. Malgrat aixo, aquest biaix es pot menystenir pel
fet que, com s’observa a la Taula 8, poques variables del conjunt de variables incloses a les
analisis presenten més d’un 5% de valors perduts al llarg de totes les onades (OECD, 2007b).
En el total de les onades, només 3 variables superen el 1listé del 5% de valors perduts: titularitat
privada dels centres, escoles privades independents/financament public (aquestes dues no
s’inclouen simultaniament a les analisis, donat que la primera s’ha construit a partir de la
segona) i dimensions del centre. Entre les onades 2006 i 2012, només la variable relativa al
financament public (de la qual se’n deriva la d’escoles privades independents) supera el 5% de
valors perduts. Finalment, entre les onades 2000 i 2009, sén quatre les variables que superen el
percentatge maxim establert com acceptable de valors perduts per a la seva imputacié: la
localitat del centre, la titularitat privada del centre, el nivell de finangament public i les

dimensions del centre.

Taula 8. Valors perduts de les principals variables dels models d’analisi

PISA PISA PISA PISA PISA Total Total Total
2000 2003 2006 2009 2012 (totes les (onades (onades

onades) 2006- 2000-

2012) 2009)
mescs 1,14 0,97 0,61 0,61 1,57 0,97 0,93 0,83
mxescs 0,15 0,28 0,02 0,03 0,06 0,09 0,03 0,12
mage 0,84 0,30 0,00 0,00 0,02 0,15 0,01 0,29
mfemale 0,71 0,31 0,00 0,00 0,00 0,13 0,00 0,26
mnative 4,40 2,67 2,48 2,23 2,85 2,77 2,52 2,95
mdiflang 8,35 3,83 3,60 3,80 4,25 4,42 3,88 4,90
mbooks 3,76 3,44 1,94 1,96 2,41 2,51 2,10 2,77
mschloca 20,97 4,75 2,94 1,23 1,90 4,69 2,02 747
mprivate 18,91 8,93 6,29 1,32 1,75 5,82 3,12 8,86

126



mprivind 7,16 8,48 8,23 7,30 9,83 8,31 8,45 7,79
mgovfund | 7,16 8,48 8,23 7,30 9,83 8,31 8,45 7,79
mshortre 4,95 3,11 2,63 1,86 2,94 2,87 2,48 3,14
mshortma 5,07 2,78 2,54 1,83 2,97 2,81 2,45 3,06
mshortsc 5,34 3,20 2,68 1,99 3,06 3,00 2,58 3,30
mschsize 19,45 6,76 4,12 2,88 5,41 6,38 4,14 8,30
mresidno 6,23 2,85 2,75 2,01 3,04 3,07 2,60 3,46
mresidhi 6,23 2,85 2,75 2,01 3,04 3,07 2,60 3,46
macadeno 9,95 3,47 2,87 1,97 3,03 3,63 2,62 4,56
macadehi 9,95 3,47 2,87 1,97 3,03 3,63 2,62 4,56
mgroupab 3,99 3,24 3,42 2,45 4,54 3,50 3,47 3,27
mgroup~e | 3,99 3,24 3,42 2,45 4,54 3,50 3,47 3,27
mxauthir 3,16 2,62 1,24 0,99 3,44 2,17 1,89 2,00
mxautfir 3,60 3,33 1,25 0,99 2,06 1,99 1,43 2,29
mxauts~1 3,31 3,35 1,31 0,99 2,05 1,97 1,45 2,24
mxauts~n 3,44 3,59 1,30 0,99 2,07 2,02 1,45 2,33
mxautf~d 4,45 3,00 1,28 0,99 2,06 2,05 1,44 2,43
mxauta~d 4,31 2,91 1,27 0,99 2,14 2,03 1,47 2,37
mxauta~p 4,53 2,81 1,27 0,99 2,06 2,02 1,44 2,40
mxautt~b 4,29 2,85 1,26 0,99 2,04 1,99 1,43 2,35
mxautc~t 4,60 3,16 1,27 0,99 2,05 2,08 1,44 2,50
mxautc~f 4,28 3,33 1,26 0,99 2,07 2,07 1,44 2,47
mxautd~p | 4,25 2,65 1,27 0,99 2,05 1,96 1,43 2,29
mxautadm | 4,51 3,29 1,28 0,99 2,16 2,12 1,48 2,52

Font: bases de dades OCDE-PISA (edicions 2000-2012)

6. Factors explicats (variables dependents)

Segons les analisis, els factors explicats han estat les puntuacions academiques dels estudiants o
la composicié academica o social dels centres. En el primer cas, les analisis tenen 1’objectiu
d’identificar associacions entre els factors d’autonomia amb els nivells d’eficacia dels paisos
(capitol 8), mentre que en el segon cas s’ha volgut analitzar 1’associacié entre els factors
d’autonomia amb la composicié social dels centres (capitol 6) o amb practiques escolars que
alteren la composicié academica del centre, tal com les practiques d’agrupacid per nivells

(capitol 7).
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6.1. Mesures de resultats cognitius

Com a mesura de les habilitats cognitives dels estudiants, en aquesta recerca es treballa amb les
puntuacions del PISA en competéncia matematica. En algunes analisis, per tal de realitzar
proves de robustesa, també s han tingut en compte els resultats en ciéncies i en lectura’. S’ha
escollit la competencia matematica doncs s’entén que ofereix una major comparabilitat entre
paisos (Hanushek et al., 2011). En les analisis que han analitzat I’eficacia dels sistemes, s’ha
utilitzat el primer valor plausible de competéncia matematica de cada estudiant. Els valors
plausibles es poden definir com una representacié de la gamma d’habilitats que, raonablement,
un estudiant pot tenir: en comptes d’estimar directament 1 habilitat d’un estudiant, s’estima una
distribucié de probabilitats de ’habilitat d’un estudiant, de la qual s’extreu aleatoriament els
valors plausibles (Wu i Adams, 2002). Treballar amb un valor plausible, tot i que no deriva en
estimacions esbiaixades dels parametres de poblacié, no estima I’error d’imputacié que
reflecteix la influéncia de la manca de fiabilitat del test. No obstant aix0, aquest error és
relativament petit si es treballa amb grans mostres, com es el cas del present treball, i per tant no
genera resultats substancialment diferents respecte a treballar amb tots cinc valors plausibles
(OECD, 2009b). En la Taula 9 es pot observar la diferéncia entre la mitjana nacional dels paisos
en matematiques (mitjana dels cinc valors plausibles disponibles) respecte el primer valor
plausible. D’altra banda, la Figura 4 il-lustra graficament, per pais i onada del PISA, la

tendencia en el temps de la mitjana del primer valor plausible de competéncia matematica.

Taula 9. Estadistiques descriptives: puntuacions en matematiques, per onades i paisos

2000 2003 2006 2009 2012

mitjana plzi'. | | mitana plzi'. | | mitjana plzi'. | | mitana plzi'. | | mitana plzi'. 1
Alemanya 4853 4855 | 503.0 503.1 | 503.8 503.1 | 512.8 512.1 | 513.5 513.7
Argentina 387.6 3874 0.0 381.3 382.7 | 388.1 387.6 | 388.4 388.5
Australia 5333 533.7 | 5243 524.1 | 5199 519.7 | 5143 514.6 | 504.2 503.8
Austria 5143 5142 | 505.6 505.1 | 505.5 5054 | 4959 4954 | 505.5 505.6
Belgica 5154 5152 | 529.3 529.1 | 520.3 520.1 | 5153 5157 | 5145 5152
Brasil 3339 3328 | 356.0 3555 | 369.5 369.6 | 385.8 386.0 | 388.5 388.5
Bulgaria 429.6 429.6 4134 4134 | 428.1 4279 | 438.7 4384
Canada 533.0 533.0 | 532.5 532.6 | 527.0 527.0 | 526.8 526.3 | 518.1 518.0
Colombia 370.0 369.6 | 380.8 380.7 | 376.5 376.6
Corea, Rep 546.8 547.6 | 5422 541.6 | 547.5 547.1 | 546.2 545.9 | 553.8 554.3
Croacia 4672 4672 | 4599 460.6 | 471.1 471.0

" Per giiestié d’espai alguns els resultats de les proves de robustesa no s’han inclds, perd sén disponibles a peticié
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Dinamarca
Eslovenia
Espanya
Estats Units
Estonia
Federacié Russa
Finlandia
Grecia

Hong Kong
Hongria
Indonesia
Irlanda
Islandia
Israel

Italia

Japé

Jordania
Letonia
Liechtenstein
Lituania
Luxemburg
Macau, Xina
Mexic
Montenegro
Noruega
Nova Zelanda
Paisos Baixos
Peru

Polonia
Portugal
Qatar

Regne Unit
Republica Eslovaca
Republica Txeca
Romania
Seérbia

Suécia

Suissa
Tailandia
Taipei Xines
Tunisia
Turquia
Uruguai

Xile

514.5

476.3
493.2

478.3
535.5
446.9
560.5
483.3
366.7
502.9
514.4
433.0
457.3
556.6

462.8
514.1

445.7

387.3

536.9

291.9

453.7

529.2

493.2
425.5

509.8

529.3
4323

383.5

513.7

476.4
492.6

478.3
536.4
447.3
560.5
483.3
366.1
503.0
515.0
433.6
458.8
556.8

461.7
513.8

446.1

386.8

5379

291.7

453.4

529.7

493.3
426.1

509.7

528.3
432.7

382.9

514.3

485.1
482.9

468.4
544.3
4449
550.4
490.0
360.2
502.8
515.1

465.7
534.1

483.4
535.8

493.2
527.3
385.2

495.2
523.5
537.8

490.2
466.0

498.2
516.5

509.0
526.6
417.0

358.7
4234
4222

513.7

485.6
483.5

469.1
544.2
444.5
5494
490.3
360.1
503.5
514.7

465.8
533.6

483.0
536.3

493.3
527.4
384.9

495.4
524.1
538.1

490.1
466.1

498.6
516.1

509.6
526.1
417.1

358.9
423.8
421.8

513.0
504.5
480.0
474.4
514.6
475.7
548.4
459.2
547.5
490.9
391.0
501.5
505.5
441.9
461.7
523.1
384.0
486.2
525.0
486.4
490.0
525.0
405.7
399.3
489.8
522.0
530.7

4954
466.2
318.0
4954
492.1
509.9
414.8
4354
502.4
529.7
417.1
549.4
365.5
423.9
426.8
4114

513.2
504.7
479.7
474.8
514.9
475.6
549.3
459.0
547.8
491.5
391.4
501.3
505.1
441.6
461.7
523.4
383.8
486.1
525.1
486.0
490.0
524.0
405.9
398.6
489.9
521.3
530.6

494.7
465.1
318.2
496.0
491.6
510.2
414.5
434.9
502.6
528.8
416.3
550.0
364.7
423.8
4259
411.8

503.3
501.5
483.5
487.4
512.1
467.8
540.5
466.1
554.5
490.2
371.3
487.1
506.7
446.9
482.9
529.0
386.7
482.0
536.0
476.6
489.1
525.3
418.5
402.5
498.0
519.3
525.8
365.1
494.8
486.9
368.1
492.4
496.7
492.8
427.1
442.4
4942
534.0
418.6
5432
371.5
445.5
426.7
421.1

503.2
501.0
483.7
487.4
512.0
467.9
540.4
465.4
554.7
490.0
371.1
487.3
507.4
4474
483.3
529.2
386.6
481.5
533.7
476.5
488.2
525.0
418.5
402.7
497.5
519.9
525.9
364.8
494.2
487.3
368.5
492.5
496.7
492.6
426.4
442.6
493.9
535.0
418.6
543.2
371.5
445.7
427.2
420.7

500.0
501.1
484.3
481.4
520.5
482.2
518.8
453.0
561.2
477.0
375.1
501.5
492.8
466.5
485.3
536.4
385.6
490.6
535.0
478.8
489.8
538.1
413.3
409.6
489.4
499.7
523.0
368.1
517.5
487.1
376.4
493.9
481.6
499.0
444.6
448.9
478.3
530.9
426.7
559.8
387.8
448.0
409.3
422.6

499.9
500.8
484.6
480.7
520.0
481.9
519.1
453.5
561.4
4777
375.5
501.1
493.1
466.8
485.0
536.7
385.6
490.4
534.2
4782
489.6
538.1
4132
409.5
489.7
500.3
5204
368.1
517.6
486.5
376.9
493.9
481.5
498.8
445.3
449.1
4782
530.5
426.6
559.1
387.6
447 4
409.1
422.4

Font: elaboracié propia a partir de les bases de dades OCDE-PISA (edicions 2000-2012)
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6.2. Practiques escolars d’agrupacié de I’alumnat

Pel que fa a la practica d’agrupacié de I’alumnat segons les seves habilitats, les dues variables
resposta utilitzades en el capitol 6 s’han creat a partir d’una de les preguntes del qiiestionari
adrecat als directors dels centres escolars de la mostra de I’estudi PISA. Els directors informen
si en el seu centre s’agrupen als estudiants segons les seves habilitats en totes o només en
algunes classes, o si pel contrari no es realitzen practiques d’agrupacié per nivells. En la taula
Taula 10 es presenta la informacid descriptiva d’aquestes variables: en 1’edicié PISA 2012, un
15% dels directors afirmava que en el seu centre es realitzaven agrupacions en totes les

materies, mentre que quasi un 50% deien de fer-ho en totes, o bé en algunes materies.

Taula 10. Variables a nivell de centre: agrupacié per nivells (PISA 2012)

PISA 2012
. . Std. .
Variable Obs Mitjana Min Max
Dev.
Agrupaci6 per nivells dels estudiants (en totes les materies) 15124 0.151 0
Agrupaci6 per nivells (en algunes o en totes les materies) 15124 0.488 0

Nota: variables amb valors perduts no imputats.

Font: elaboracié propia a partir de les bases de dades OCDE-PISA 2012

6.3. Mesures de composicio social dels centres (nivell de sistema)

Per a les analisis realitzades a nivell de sistema, on s’intenta explicar els nivells agregats de
segregacid social entre centres —a nivell de pais — a partir de diferents factors sistémics, s’ha
utilitzat I’index de Hutchens. Tot i existir diferents indexs en la literatura especialitzada, s’ha
optat per utilitzar I’index de Hutchens, un index calculat amb microdades a nivell individual que
es basa en els parametres de dissimilaritat (Hutchens, 2004). Formalment, 1’index s’expressa

amb la segiient formula:

ey

&-F

S
i=1

-3

En aquesta férmula, pi i ri representen el nimero d’estudiants d’un grup social d’interes i la
resta d’estudiants en el centre escolar i, respectivament. Aquest grup social — del qual es vol

saber el grau de concentraci6 en els centres — pot ser, per exemple, el nimero d’estudiants amb
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un nivell socioecondomic baix o el nimero d’estudiants immigrants. P i R sén el niimero total
d’estudiants en cada grup (grup seleccionat i resta d’estudiants) en totes les escoles considerades

en les analisis.

Els valors resultants d’aquest index es comprenen en ’interval d’una unitat, essent 0 1’absencia
de segregacid i 1 una situacié de maxima segregacié. H es pot interpretar com la suma, al llarg
de totes les unitats socials (escoles), de la distancia que hi ha en cadascuna d’aquestes unitats
respecte una tedrica igualtat en la distribucié. Concretament, aquesta distancia és la diferencia
entre la mitjana geometrica de la proporcié d’individus amb diferents caracteristiques (p.e.
background social) en una unitat sense segregacid, i la mitjana geometrica de la proporcid

observada (Jenkins et al., 2006).

En el present treball, tal i com es mostra a la Taula 14, aquest index s’ha calculat per a totes les
onades de I’estudi PISA realitzades fins al moment, és a dir, les edicions 2000, 2003, 2006,
2009 i 2012. Les estimes panel realitzades amb totes les edicions han estat possible gracies a
que els indexs ESCS de les tres primeres onades han estat equiparats a I’edicié del 2012°.
Qualsevol mesura de segregacié és sensible a la dimensi6é de la mostra, encara que en algun
estudi s’hagi confirmat que el nimero d’escoles per pais és suficient com per reduir el biaix a
nivells minims (Jenkins et al., 2008). Per tal de reduir ulteriorment aquest biaix, les estimes de
I’index H han estat calculades utilitzant els pesos de probabilitat inclosos a la base de dades de

les diferents edicions del PISA.

Els grups que s’han utilitzat sén els d’estudiants que es situen per sota dels percentils 25 i 33 de
I’index d’estatus socioeconomic i cultural (grup d’estudiants amb un nivell socioecondOmic baix)
1 aquells que es troben per sobre dels percentils 66 i 75 del mateix index (grup d’estudiants amb
un nivell socioecondmic alt). Per tal de respondre als objectius de les analisis dutes a terme a
nivell de sistema, s’utilitza I’index de Hutchens per observar la distribucié dels estudiants en els
centres escolars segons el seu origen social, cultural i econdmic. Aixi mateix, s’ha analitzat la
segregacid etnica o d’estudiants immigrants entre els centres, per la qual cosa s’ha calculat

I’index H considerant el col-lectiu d’estudiants d’origen immigrant com a grup social d’interes.

8 Agraim la disponibilitat del centre ACER (Australia), que ha facilitat els indexs equiparats amb 1'onada 2012
corresponents a les edicions 2000, 2003, 2006 i1 2009, aixi com els indexs equiparats amb 1’onada 2009 corresponents
a les edicions 2000, 2003 i1 2006. L’index ESCS de I’estudi PISA es va derivar de tres indexs: el nivell ocupacional
més alt dels pares (HISEI), el nivell educatiu més alt dels pares segons 1’escala ISCED i I’'index de possessions a casa
(HOMEPOS). L’index de possessions s casa compren els indexs WEALTH, CULTPOSS i HEDRES, aixi com el
nimero de llibres a casa. Per tal de facilitar estudis de tendencia, per a cada cicle es van utilitzar nivells similars
d’ISCED per a construir el nivell educatius dels pares, aixi com es va estimar un index de possessions a casa que fos
equiparable.
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La Figura 5 il-lustra, per pais i onada del PISA, la mitjana de I’index de Hutchens que considera
com a grup social d’interes els estudiants que es situen en el primer quartil de I’index ESCS
(segregaci6 d'estudiants amb un estatus baix), amb el que s’ha treballat principalment, aixi com
també la mitjana de I’index H dels estudiants que es situen en I’ultim quartil de ’ESCS. Aquest
ultim index de segregaci6 d'estudiants amb un estatus alt, que com s’observa en la Figura 5
segueix una tendencia similar a la de 1'index H d’estudiants d’estatus baix’, només s’ha utilitzat

10
per fer proves de robustesa .

Taula 11. Estadistiques descriptives: indexs de segregacié de Hutchens (onades 2000-2009)
Onades PISA 2000-2009

Variable Obs Mitja  Std. Min Max
na Dev.

Index de segregaci6 H (estudiants < 25 p. ESCS) 184 0.145 0.049 0.059 0.318

Index de segregacié H (estudiants > 75 p. ESCS) 184 0.169 0.062 0.062 0.371

Index de segregacié H (estudiants < 33 p. ESCS) 184 0.135 0.049 0.052 0.300

Index de segregacié H (estudiants > 66 p. ESCS) 184 0.149 0.054 0.053 0.341

Index de segregacié H (estudiants origen immigrant) 112 0.238 0.115 0.039 0.482

Font: elaboracié propia a partir de les bases de dades OCDE-PISA (edicions 2000-2009)

Taula 12. Estadistiques descriptives: indexs de segregacié de Hutchens (onades 2006-2012)

Onades PISA 2006-2012

Variable Obs Mitja  Std. Min Max
na Dev.

Index de segregaci6 H (estudiants < 25 p. ESCS) 164 0.148 0.051 0.059 0.320

Index de segregaci6 H (estudiants > 75 p. ESCS) 164 0.168 0.062 0.062 0.440

Index de segregaci6 H (estudiants < 33 p. ESCS) 164 0.138 0.049 0.052 0.300

Index de segregaci6 H (estudiants > 66 p. ESCS) 164 0.150 0.054 0.053 0.372

Index de segregaci6 H (estudiants origen immigrant) 99 0.246 0.107 0.039 0.453

Font: elaboraci6 propia a partir de les bases de dades OCDE-PISA (edicions 2006-2012)

® Ambdés indexs mostren un coeficient de correlaci6 alt en totes les onades de 1’estudi PISA, que es mou en una
forquilla entre el 0.83 (PISA 2012) al 0.92 (PISA 2009).
10 Per qiiesti6 d’espai els resultats de les proves de robustesa no s’han inclds, perd sén disponibles a peticié
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Taula 13. Estadistiques descriptives: indexs de segregacié de Hutchens (onades 2000-2012)

Onades PISA 2000-2012

Variable Obs Mitja  Std. Min Max
na Dev.

Index de segregacié H (estudiants < 25 p. ESCS) 239 0.147 0.050 0.059 0.320

Index de segregaci6 H (estudiants > 75 p. ESCS) 239 0.170  0.062 0.062 0.440

Index de segregaci6 H (estudiants < 33 p. ESCS) 239 0.137 0.048 0.052 0.300

Index de segregaci6 H (estudiants > 66 p. ESCS) 239 0.150 0.054 0.053 0.372

Index de segregaci6 H (estudiants origen immigrant) 145 0.237 0.112 0.039 0.482

Font: elaboraci6 propia a partir de les bases de dades OCDE-PISA (edicions 2000-2012)

Taula 14. Estadistiques descriptives: indexs de segregacié de Hutchens, per onades

PISA 2000

Variable Obs Mitjana  Std. Min Max
Dev.

index de segregacié H (estudiants < 25 p. ESCS) 36 0,147 0,051 0,075 0,247

Index de segregacié H (estudiants > 75 p. ESCS) 36 0,176 0,069 0,071 0,332

Index de segregacié H (estudiants < 33 p. ESCS) 36 0,139 0,054 0,063 0,239

Index de segregacié H (estudiants > 66 p. ESCS) 36 0,154 0,060 0,076 0,284

Index de segregacié H (estudiants origen immigrant) 23 0,160 0,081 0,041 0,387

PISA 2003

Variable Obs Mitjana  Std. Min Max
Dev.

Index de segregacié H (estudiants < 25 p. ESCS) 38 0,145 0,046 0,064 0,259

Index de segregacié H (estudiants > 75 p. ESCS) 38 0,171 0,054 0,079 0,303

index de segregacié H (estudiants < 33 p. ESCS) 38 0,133 0,044 0,060 0,236

index de segregacié H (estudiants > 66 p. ESCS) 38 0,151 0,048 0,073 0,265

index de segregacié H (estudiants origen immigrant) 23 0,274 0,124 0,045 0,482

PISA 2006

Variable Obs Mitjana  Std. Min Max
Dev.

index de segregacié H (estudiants < 25 p. ESCS) 54 0,143 0,051 0,065 0,283

index de segregacié H (estudiants > 75 p. ESCS) 54 0,168 0,066 0,062 0,371

Index de segregacié H (estudiants < 33 p. ESCS) 54 0,134 0,049 0,057 0,278

Index de segregacié H (estudiants > 66 p. ESCS) 54 0,148 0,057 0,053 0,341

Index de segregacié H (estudiants origen immigrant) 33 0,257 0,114 0,053 0,440
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PISA 2009

Variable Obs Mitjana ~ Std. Min Max
Dev.
Index de segregacié H (estudiants < 25 p. ESCS) 55 0,144 0,051 0,059 0,318
Index de segregacié H (estudiants > 75 p. ESCS) 55 0,166 0,059 0,073 0,345
Index de segregacié H (estudiants < 33 p. ESCS) 55 0,135 0,050 0,052 0,300
Index de segregacié H (estudiants > 66 p. ESCS) 55 0,147 0,053 0,068 0,312
Index de segregacié H (estudiants origen immigrant) 33 0,247 0,110 0,039 0,453
PISA 2012
Variable Obs Mitjana  Std. Min Max
Dev.
index de segregacié H (estudiants < 25 p. ESCS) 55 0,156 0,050 0,073 0,320
index de segregacié H (estudiants > 75 p. ESCS) 55 0,171 0,062 0,078 0,440
index de segregacié H (estudiants < 33 p. ESCS) 55 0,145 0,047 0,060 0,292
index de segregacié H (estudiants > 66 p. ESCS) 55 0,154 0,054 0,070 0,372
index de segregacié H (estudiants origen immigrant) 33 0,235 0,101 0,058 0,437

Nota: Les unitats d’observacié son els paisos participants en cadascuna de les edicions de 1’estudi PISA amb dades

disponibles per al calcul de I’index.

Font: elaboraci6 propia a partir de les bases de dades OCDE-PISA (edicions 2000-2012)
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6.4. Mesures de composicio i dispersio social dels centres (nivell de centres)

Com a mesures d’homogeneitat 1 heterogeneitat de la composicidé (social i academica) dels
centres, s’han calculat diferents indexs de dispersi6 social per a cada centre educatiu: la
desviacié estandard de 1’'index d’estatus socioeconoOmic i cultural (ESCS) dels estudiants, la
desviaci6 absoluta de I’index ESCS respecte la mitjana, i la ratio entre els percentils 10 1 90 de
I’index ESCS dels estudiants. En primer lloc, s’ha calculat la desviacié estandard de I’ESCS

com a mesura de dispersi6é d’aquest index respecte la mitjana del centre:

" (ESCS; — ESCS,)?
n—1

2

OEscsg =
Aixi mateix, s’ha calculat la desviaci6 absoluta de I’index ESCS respecte la mitjana, un {ndex

de dispersid lleugerament diferent respecte la desviacié estandard:

y"_, (ESCS; — ESCSy)
n

3)

madgscs s

on Ogscs, i Madggcs sOn, respectivament, la deviacio estandard de I'index ESCS a 'escola s i
la desviacié absoluta de 1’index ESCS a I’escola s. ESCS; és I’index d’estatus socioeconomic de
estudiant i, i ESCS, és la mitjana d’escola de 1’estatus socioecondmic. Un augment d’aquestes
dues mesures indicara que la composicié del centre és socialment més heterogenia, mentre que

una disminuci6 indicara una major homogeneitat.

La desviaci6 estandard i la desviaci6 absoluta respecte la mitjana també s han calculat per tal de

disposar d’una mesura de dispersi6 de les puntuacions académiques:

Y (maths; — mathss)2 (4)
Omathsg = n—1
_,(maths; — maths;) )
madmathss = n

ON Opmathsg 1 MAdmarns SON, respectivament, la deviacio estandard de les puntuacions en
matematiques a 1’escola s i la desviacié absoluta de les puntuacions en matematiques a I’escola
s. maths; sén les puntuacions en matematiques de 1’estudiant i, i maths; és la mitjana de
rendiment academic de 1’escola s. De forma analoga a I’index de dispersié social, la desviaci6
estandard de les puntuacions ens indica si existeix una major o menor homogeneitat de la

composicié académica a I’intern dels centres. Les estadistiques descriptives d’aquests indexs es
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mostren en les taules que es presenten a continuacid, segons ’agregacié d’onades (Taula 15,

Taula 16 i Taula 17) i segons les onades per separat (Taula 18).

Taula 15. Estadistiques descriptives: composicio social dels centres (onades 2000-2009)

Onades 2000-2009

Variable Obs Mitjana SS Min Max
Desviaci6 tipica puntuacions en matematiques 46082 69.93 17.09 0.00 224.33
Desviaci6 tipica puntuacions en ciéncies 46081 73.19 18.87 0.00 255.23
Desviaci6 tipica puntuacions en lectura 45982 72.89 18.56 0.00 270.73
Dif. entre els percentils 10 i 90 (matematiques) 46452 176.62 51.25 0.00 571.66
Dif. entre els percentils 10 i 90 (lectura) 46301 183.39 53.82 0.00 517.75
Dif. entre els percentils 10 i 90 (ciencies) 46456 184.85 55.59 0.00 593.43
Desviaci6 tipica index socioecondmic i cultural 46013 0.77 0.19 0.00 2.62

?Cilfl.lteunrgle) els percentils 10 i 90 (index socioecondmic 46332 1.96 057 0.00 493

Font: elaboraci6 propia a partir de les bases de dades OCDE-PISA (edicions 2000-2009)

Taula 16. Estadistiques descriptives: composicio social dels centres (onades 2006-2012)

Onades 2006-2012

Variable Obs Mitjana SS Min Max
Desviaci6 tipica puntuacions en matematiques 44974 67.90 16.34 0.00 218.73
Desviaci6 tipica puntuacions en ciéncies 44974 69.87 17.89 0.00 232.06
Desviaci6 tipica puntuacions en lectura 44808 71.00 18.17 0.00 270.73
Dif. entre els percentils 10 i 90 (matematiques) 45335 171.03 48.85 0.00 571.66
Dif. entre els percentils 10 i 90 (lectura) 45169 178.38 53.08 0.00 481.65
Dif. entre els percentils 10 i 90 (ciencies) 45335 175.99 52.69 0.00 593.43
Desviaci6 tipica index socioecondmic i cultural 44974 0.76 0.19 0.00 2.62

?Cilfl.lteunrgle) els percentils 10 i 90 (index socioecondmic 45335 1.93 057 0.00 533

Font: elaboraci6 propia a partir de les bases de dades OCDE-PISA (edicions 2006-2012)
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Taula 17. Estadistiques descriptives: composicié social dels centres (onades 2000-2012)

Onades 2000-2012

Variable Obs Mitjana SS Min Max
Desviaci6 tipica puntuacions en matematiques 62065 69.36 17.08 0.00 224.33
Desviaci6 tipica puntuacions en ciencies 62064 72.08 18.78 0.00 255.23
Desviaci6 tipica puntuacions en lectura 61965 72.14 18.48 0.00 270.73
Dif. entre els percentils 10 i 90 (matematiques) 62573 175.06 51.19 0.00 571.66
Dif. entre els percentils 10 i 90 (lectura) 62422 181.37 53.78 0.00 517.75
Dif. entre els percentils 10 i 90 (ciencies) 62577 181.82 55.31 0.00 593.43
Desviaci6 tipica index socioecondmic i cultural 61996 0.78 0.19 0.00 2.62
Dif. entre els percentils 10 i 90 (index socioeconomic | 62453 1.96 0.58 0.00 5.33

i cultural)

Font: elaboracié propia a partir de les bases de dades OCDE-PISA (edicions 2000-2012)

Taula 18. Estadistiques descriptives: composicio social dels centres

PISA 2000

Variable Obs Mitjana Std. Min Max
Dev.

Desviaci6 tipica puntuacions en matematiques 7579 74,51 20,45 1,18 224,33

Desviaci6 tipica puntuacions en ciencies 7578 75,56 20,93 0,13 255,23

Desviaci6 tipica puntuacions en lectura 7645 73,51 19,10 0,50 164,86

Dif. entre els percentils 10 i 90 (matematiques) 7666 189,66 61,82 0,00 539,94

Dif. entre els percentils 10 i 90 (lectura) 7681 186,23 55,06 0,00 445,38

Dif. entre els percentils 10 i 90 (ciencies) 7670 191,90 62,28 0,00 498,78

Desviaci6 tipica index socioecondmic i cultural 7510 0,77 0,18 0,00 1,71

Dif. entre els percentils 10 i 90 (index socioeconomic | 7546 1,96 0,54 0,00 4,11

i cultural)

PISA 2003

Variable Obs Mitjana Std. Min Max

Dev.

Desviaci6 tipica puntuacions en matematiques 9512 72,17 16,42 0,28 182,84

Desviaci6 tipica puntuacions en ciencies 9512 79,77 18,63 0,00 190,01

Desviaci6 tipica puntuacions en lectura 9512 76,41 18,72 1,13 223,98

Dif. entre els percentils 10 1 90 (matematiques) 9572 182,48 49,68 0,00 424,99

Dif. entre els percentils 10 i 90 (lectura) 9572 191,60 54,51 0,00 517,75

Dif. entre els percentils 10 i 90 (ciencies) 9572 201,34 55,81 0,00 516,63

Desviaci6 tipica index socioecondmic i cultural 9512 0,84 0,20 0,00 2,38

Dif. entre els percentils 10 i 90 (index socioeconomic | 9572 2,13 0,59 0,00 4,74

i cultural)
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PISA 2006

Std.

Variable Obs Mitjana Dev. Min Max
Desviaci6 tipica puntuacions en matematiques 13705 68,75 15,62 0,00 178,13
Desviaci6 tipica puntuacions en ciencies 13705 71,72 18,11 0,66 189,72
Desviaci6 tipica puntuacions en lectura 13539 74,03 18,79 0,00 241,93
Dif. entre els percentils 10 1 90 (matematiques) 13811 173,37 47,13 0,00 511,61
Dif. entre els percentils 10 i 90 (lectura) 13645 185,79 54,57 0,00 461,50
Dif. entre els percentils 10 i 90 (ciencies) 13811 180,99 53,48 0,00 448,24
Desviaci6 tipica index socioecondmic i cultural 13705 0,75 0,19 0,00 2,45
Dif. entre els percentils 10 i 90 (index socioeconomic | 13811 1,91 0,56 0,00 4,93
i cultural)
PISA 2009
Variable Obs Mitjana Std. Min Max
Dev.
Desviaci6 tipica puntuacions en matematiques 15286 67,32 16,30 0,39 218,73
Desviaci6 tipica puntuacions en ciencies 15286 69,26 17,30 0,00 232,06
Desviaci6 tipica puntuacions en lectura 15286 69,39 17,37 0,50 270,73
Dif. entre els percentils 10 i 90 (matematiques) 15403 169,39 48,25 0,00 571,66
Dif. entre els percentils 10 i 90 (lectura) 15403 174,74 50,84 0,00 443,53
Dif. entre els percentils 10 i 90 (ciencies) 15403 174,55 50,76 0,00 593,43
Desviacio tipica index socioecondmic i cultural 15286 0,75 0,19 0,00 2,62
Dif. entre els percentils 10 i 90 (index socioeconomic | 15403 1,89 0,56 0,00 4,88
i cultural)
PISA 2012
Variable Obs Mitjana Std. Min Max
Dev.
Desviaci6 tipica puntuacions en matematiques 15983 67,72 16,95 0,17 200,16
Desviaci6 tipica puntuacions en ciencies 15983 68,88 18,14 0,00 229,20
Desviaci6 tipica puntuacions en lectura 15983 69,97 18,08 0,45 186,28
Dif. entre els percentils 10 i 90 (matematiques) 16121 170,59 50,75 0,00 426,16
Dif. entre els percentils 10 i 90 (lectura) 16121 175,58 53,26 0,00 481,65
Dif. entre els percentils 10 i 90 (ciencies) 16121 173,09 53,52 0,00 526,11
Desviacio tipica index socioecondOmic i cultural 15983 0,79 0,20 0,00 2,29
Dif. entre els percentils 10 1 90 (index socioeconomic | 16121 1,98 0,59 0,00 5,33

i cultural)

Nota: Valors no pesats. Les unitats d’observacié sén els centres educatius, nimero dels quals varia en funcié del
ndmero de paisos participants en cadascuna de les edicions de 1’estudi PISA.

Font: elaboraci6 propia a partir de les bases de dades OCDE-PISA (edicions 2000-2012)
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7. Factors explicatius

En primer lloc es mostren els factors d’autonomia de centre, els quals centren I’atencié dels
diferents models empirics realitzats. En segon lloc s’assenyalen els factors utilitzats en els
models per minimitzar el risc de biaix per omissié de variables no observables (variables de

control), a tres nivells: estudiants, centres educatius i paisos.

7.1. Factors d’autonomia

Les variables d’autonomia utilitzades es distribueixen en quatre grans dimensions: autonomia en
materia de personal, autonomia en materia pressupostaria, autonomia en materia curricular i
autonomia en 1’admissié de I’alumnat. En la present recerca s’ha treballat amb un index sintetic
d’autonomia per a cadascuna de les tres primeres dimensions, el qual ha estat construit a partir
de I’analisi dels components principals de variables especifiques d’autonomia. Les variables
binaries compreses en la dimensi6 d’autonomia en materia de personal es refereixen a la
contractacid del professorat, a I’acomiadament, a I’establiment del salari inicial i als increments
salarials. Les variables de la dimensié d’autonomia en materia pressupostaria es refereixen a la
formulaci6 dels pressupostos i la decisié sobre la distribucié de les partides pressupostaries.
Finalment, les variables de la dimensié d’autonomia en materia curricular fan referéncia a
I’establiment de les materies ofertes pel centre i a la definici6 dels continguts de les materies.
D’altra banda, pel que fa a I’autonomia en 1’admissié dels estudiants, s’ha treballat amb dues
variables: el marge d’autonomia en 1’admissi6 i si ’admissié es realitza atenent a 1 historial
académic de l’alumnat. Des de la Taula 19 a la Taula 22 es mostren les estadistiques
descriptives de les variables compreses dins de cadascuna de les tres dimensions d’autonomia,
dels indexs sintetics i de les variables d’autonomia en I’admissié. A la Figura 6 es mostra

graficament I’evolucié dels index en el temps.

Taula 19. Estadistiques descriptives: autonomia a nivell de sistema (onades 2000-2009)

Onades PISA 2000-2009

Variable Obs Mitjana  Std. Dev. Min Max
Autonomia per contractar al professorat 155 0.59 0.35 0.00 1.00
Autonomia per acomiadar al professorat 155 0.53 0.34 0.00 1.00
Autonomia per establir els increments salarials 155 0.24 0.25 0.00 0.99
Autonomia per establir el salari inicial del professorat 155 0.22 0.22 0.00 0.86
Autonomia per formular els pressupostos 155 0.60 0.27 0.05 1.00
Autonomia per decidir les partides dels pressupostos 155 0.84 0.17 0.21 1.00
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Autonomia per escollir els llibres de text 155 0.82 0.28 0.00 1.00
Autonomia per determinar el contingut de les materies 155 0.54 0.31 0.00 1.00
Autonomia per determinar les materies que s’ofereixen 155 0.61 0.29 0.00 1.00
Autonomia en 1’admissié de 1’alumnat 155 0.77 0.20 0.10 1.00
Index d’autonomia en matéria de personal 155 -0.04 0.68 -1.16 1.26
Index d’autonomia en matéria de pressupostos 155 0.00 0.49 -1.44 0.89
Index d’autonomia en matéria de curriculum 155 0.03 0.66 -2.73 1.05
Nota: Les unitats d’observaci6 son els paisos.
Font: elaboracié propia a partir de les bases de dades OCDE-PISA (edicions 2000-2012)
Taula 20. Estadistiques descriptives: autonomia a nivell de sistema (onades 2000-2012)
Onades PISA 2000-2012
Variable Obs Mitjana  Std. Dev. Min Max
Autonomia per contractar al professorat 239 0.61 0.34 0.00 1.00
Autonomia per acomiadar al professorat 239 0.54 0.33 0.00 1.00
Autonomia per establir els increments salarials 239 0.24 0.25 0.00 0.99
Autonomia per establir el salari inicial del professorat 239 0.22 0.23 0.00 0.95
Autonomia per formular els pressupostos 239 0.56 0.27 0.01 1.00
Autonomia per decidir les partides dels pressupostos 239 0.82 0.16 0.21 1.00
Autonomia per escollir els 1libres de text 239 0.76 0.29 0.00 1.00
Autonomia per determinar el contingut de les materies 239 0.51 0.31 0.00 1.00
Autonomia per determinar les materies que s’ofereixen 239 0.56 0.30 0.00 1.00
Autonomia en 1’admissié de 1’alumnat 239 0.72 0.23 0.10 1.00
Index d’autonomia en matéria de personal 239 -0.01 0.67 -1.16 1.49
Index d’autonomia en matéria de pressupostos 239 -0.01 0.48 -1.44 0.91
Index d’autonomia en matéria de curriculum 239 -0.01 0.68 -2.73 1.10
Nota: Les unitats d’observaci6 sén els paisos.
Font: elaboracié propia a partir de les bases de dades OCDE-PISA (edicions 2000-2012)
Taula 21. Estadistiques descriptives: autonomia a nivell de sistema (onades 2006-2012)
Onades PISA 2006-2012
Variable Obs Mitjana ~ Std. Dev. Min Max
Autonomia per contractar al professorat 164 0.599 0.332 0.020 1.000
Autonomia per acomiadar al professorat 164 0.533 0.324 0.013 1.000
Autonomia per establir els increments salarials 164 0.221 0.232 0.000 0.952
Autonomia per establir el salari inicial del professorat 164 0.206 0.221 0.000 0.952
Autonomia per formular els pressupostos 164 0.504 0.246 0.011 0.994
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Autonomia per decidir les partides dels pressupostos 164 0.777 0.164 0.213 1.000
Autonomia per escollir els llibres de text 164 0.702 0.294 0.000 1.000
Autonomia per determinar el contingut de les materies 164 0.422 0.280 0.000 0.958
Autonomia per determinar les materies que s’ofereixen 164 0.480 0.276 0.000 0.940
Autonomia en 1’admissié de 1’alumnat 164 0.663 0.226 0.096 1.000
Index d’autonomia en matéria de personal 164 -0.009 0.665 -1.108 1.488
Index d’autonomia en matéria de pressupostos 164 -0.004 0.466 -1.241 0911
Index d’autonomia en matéria de curriculum 164 -0.007 0.648 -1.342 1.101
Nota: Les unitats d’observaci6 son els paisos.
Font: elaboraci6 propia a partir de les bases de dades OCDE-PISA (edicions 2000-2012)
Taula 22. Estadistiques descriptives: autonomia a nivell de centres (onades 2000-2012)
PISA 2000
Variable Obs Mitjana Dte\; Min Max
Autonomia per contractar al professorat 7424 0.67 0 1
Autonomia per acomiadar al professorat 7393 0.59 0 1
Autonomia per establir els increments salarials 7408 0.26 0 1
Autonomia per establir el salari inicial del professorat 7401 0.30 0 1
Autonomia per formular els pressupostos 7336 0.70 0 1
Autonomia per decidir les partides dels pressupostos 7336 0.90 0 1
Autonomia per escollir els llibres de text 7342 0.92 0 1
Autonomia per determinar el contingut de les materies 7316 0.70 0 1
Autonomia per determinar les materies que s’ofereixen 7335 0.79 0 1
Autonomia en I’admissi6 de 1’alumnat 7321 0.83 0 1
Index d’autonomia en matéria de personal 7313 0.06 1.00 -1.16 1.56
Index d’autonomia en matéria de pressupostos 7284 0.02 0.99 -2.73 0.61
Index d’autonomia en matéria de curriculum 7233 0.05 0.89 -2.73 0.65
PISA 2003
Variable Obs Mitjana Std. Min Max
Dev
Autonomia per contractar al professorat 9280 0.66 0 1
Autonomia per acomiadar al professorat 9208 0.58 0 1
Autonomia per establir els increments salarials 9208 0.27 0 1
Autonomia per establir el salari inicial del professorat 9192 0.29 0 1
Autonomia per formular els pressupostos 9244 0.72 0 1
Autonomia per decidir les partides dels pressupostos 9254 0.92 0 1
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Autonomia per escollir els 1libres de text 9254 0.87 0 1
Autonomia per determinar el contingut de les materies 9221 0.66 0 1
Autonomia per determinar les materies que s’ofereixen 9207 0.73 0 1
Autonomia en 1’admissié de 1’alumnat 9208 0.84 0 1
Index d’autonomia en materia de personal 9089 0.02 0.98 -1.13 1.48
Index d’autonomia en matéria de pressupostos 9225 -0.01 1.06 -3.21 0.56
Index d’autonomia en matéria de curriculum 9131 0.00 0.97 -2.30 0.69
PISA 2006

Variable Obs Mitjana Std. Min Max

Dev.

Autonomia per contractar al professorat 13606 0.55 0 1
Autonomia per acomiadar al professorat 13606 0.47 0 1
Autonomia per establir els increments salarials 13600 0.18 0 1
Autonomia per establir el salari inicial del professorat 13601 0.19 0 1
Autonomia per formular els pressupostos 13603 0.50 0 1
Autonomia per decidir les partides dels pressupostos 13603 0.76 0 1
Autonomia per escollir els llibres de text 13605 0.71 0 1
Autonomia per determinar el contingut de les materies 13604 0.38 0 1
Autonomia per determinar les materies que s’ofereixen 13605 0.45 0 1
Autonomia en I’admissi6 de 1’alumnat 13603 0.66 0 1
Index d’autonomia en matéria de personal 13596 -0.10 0.99 -1.78 1.14
Index d’autonomia en matéria de pressupostos 13602 -0.02 1.01 -1.71 0.92
Index d’autonomia en matéria de curriculum 13604 -0.03 0.97 -1.34 1.22
PISA 2009

Variable Obs Mitjana Std. Min Max

Dev.

Autonomia per contractar al professorat 15230 0.52 0 1
Autonomia per acomiadar al professorat 15230 0.44 0 1
Autonomia per establir els increments salarials 15230 0.18 0 1
Autonomia per establir el salari inicial del professorat 15230 0.19 0 1
Autonomia per formular els pressupostos 15230 0.48 0 1
Autonomia per decidir les partides dels pressupostos 15230 0.77 0 1
Autonomia per escollir els llibres de text 15230 0.74 0 1
Autonomia per determinar el contingut de les materies 15230 0.41 0 1
Autonomia per determinar les materies que s’ofereixen 15230 0.44 0 1
Autonomia en I’admissié de 1’alumnat 15230 0.68 0 1
Index d’autonomia en matéria de personal 15230 -0.17 0.97 -1.04 1.70
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Index d’autonomia en matéria de pressupostos 15230 -0.09 1.03 -1.80 0.87
Index d’autonomia en matéria de curriculum 15230 -0.05 0.96 -1.42 1.16
PISA 2012

Variable Obs Mitjana Std. Min Max

Dev.

Autonomia per contractar al professorat 15505 0.54 0 1
Autonomia per acomiadar al professorat 15730 0.46 0 1
Autonomia per establir els increments salarials 15733 0.19 0 1
Autonomia per establir el salari inicial del professorat 15731 0.20 0 1
Autonomia per formular els pressupostos 15730 0.48 0 1
Autonomia per decidir les partides dels pressupostos 15715 0.77 0 1
Autonomia per escollir els llibres de text 15734 0.74 0 1
Autonomia per determinar el contingut de les materies 15731 0.42 0 1
Autonomia per determinar les materies que s’ofereixen 15725 0.46 0 1
Autonomia en I’admissié de 1’alumnat 15712 0.66 0 1
Index d’autonomia en materia de personal 15497 -0.16 0.99 -1.08 1.67
Index d’autonomia en matéria de pressupostos 15712 -0.01 1.01 -1.67 0.94
Index d’autonomia en matéria de curriculum 15723 0.00 0.96 -1.35 1.17

Nota: descriptiva de les variables amb valors perduts no imputats. Valors no pesats. Les unitats d’observacié son els
centres educatius, nimero dels quals varia en funci6é del nimero de paisos participants en cadascuna de les edicions

de I’estudi PISA.

Font: elaboracié propia a partir de les bases de dades OCDE-PISA (edicions 2000-2012)

145



sojsodnssaid ap BlUSIEBW US BILLOUOINE,P XapU|

2102 600C 9002 €£00¢ 0002
J e S R N

——

essing
o —o —e

eiuold

.”\ﬂm.ﬁ\'./x.

Banquaxn

IA"UQ«\.

elpuels|

—8—3

eiuols3

epeue)

2102 600c 900¢ €002 0002
L L s L L

2102 600 9002 €00¢ 0002
L L s L s

-_————

WwiN|NOLIND 8P BLIJBW US BILLOUOINE,P X8pu|

[euosiad ap BLGIEW US BILIOUOINE,D XapU|

VSId [9p sepeuQ

2l0z 600c 9002 €002 000C
L s L L L

2l0g 600¢ 9002 €00¢ 0002
s L s L L

2102 600¢ 9002 €002 0002
L s L L s

2102 600C 900¢ €002 0002
L L L s L

2102 600c 9002 €00C 000
L L s s

——
|.|

s

I

ﬁVﬂH\\m

alxX

—pg—o—3 —3

'I09NS

euen

———0—8

Bpue||

——a—gp—

shun ses3y

————e—3

ealbjeg

—s—o—%

renbnun

—r—a—,

BlUBWOY

——oo—3%

soxieg sosied

— e

uleisus}yaI]

—r—o

'ISauopu|

S

eAuedsg

= —r——

euebing

——%—

einbiny

——=3—3—2

©00X| eolqnday

—Ff3— ¢ —o o
©epUE|9Z BAON

— =

eluge

—p——o—3

eubuoH

—

BIUAO|ST

—t—t—¢—3

iseig

—t—r—

——
eIs|un] saury ledie|
- —eo —8— —2
eoBAO|ST BOlIqNday nun aubay
——3—14 83—
ebanioN OXaN
——s—0
«— T—r—3—0—2
BluRpIOP odep
——p—t— o —o —° —
BUIX ‘YVS Buoy| buoy B0
BORWEUIQ BI0B0ID
—t—3—3— = =—F3—"02—
BllRISNY euSNy

VSId Sepeuo | elliouoine,p sxapu|

.HQT\HMWM.

Elpug|ie]

"

Jered

==

oiBausjuopy

“\‘““'*v.-

Bl

—=t——3

elpug|ul

gF—8 —eo—* —°
e —3 —v—

day ‘®a100

—o—g— —3

eunuabiy

(=S

eiqies

—=t—r—3—

[ebnuog

===

BUIX ‘NEORI

——0

|ees|

— —t—2—

eSSNY 010BIopa 4

oo —o
——e —

BIqWoI00

=

eluews|y

F&
o
Fo

Fr

BIWIOUOINE,P SXOpU|

Il

sosted 1 sapeuo J3d “1e[0dsd erwouojne, p sxapul :s9ANdLIdsap sanbnysipe)sy 9 eansig



7.2. Variables de control

Les variables de control utilitzades sén diferents en funcié de les analisis realitzades, dels
nivells considerats (individual, centre, sistema), de la disponibilitat de les variables segons
I’onada del PISA utilitzada i dels objectius de les analisis. En aquesta secci es presenten,

segons nivells, totes les variables utilitzades en les diverses analisis.

7.2.1. Factors individuals (nivell dels estudiants)

En els models panel presentats en el capitol 8 s’han utilitzat variables a tres nivells: estudiants,
centres 1 paisos. En el nivell dels estudiants s’han considerat les diferents caracteristiques
sociodemografiques dels estudiants, com ara el sexe, 1’edat, I’origen, la llengua parlada a casa,
I’index socioeconomic i cultural (derivat del nivell educatiu dels pares, de I’ocupaci6 dels pares
i dels recursos a la llar), el nivell educatiu més alt dels pares, 1’ocupacié dels pares, els llibres a
casa. A continuacié es presenten les estadistiques descriptives de les variables individuals,

agregades segons onades (Taula 21 i Taula 22) i en cadascuna de les onades per separat.

Taula 23. Variables a nivell individual (onades 2000-2009)
Onades PISA 2000-2009

Variable Obs Mitjana ]S)ti'/. Min Max
Ser noia 1129197 0.506 0 1
Edat (anys) 1128941 15.766  0.299 14.25 16.42
Estudiant nadiu 1100362 0.905 0 1
Llengua parlada a casa diferent a la del test 1079177 0.062 0 1
Index d’estatus social, econdmic i cultural [1] 1111678 -0.206 1.120 -6.04 4.04
Educacio dels pares

Sense estudis 1094399 0.022 0 1
Primaria 1094399 0.077 0 1
Secundaria inferior 1094399 0.121 0 1
Secundaria superior I 1094399 0.080 0 1
Secundaria superior II 1094399 0.269 0 1
Universitat 1094399 0.432 0 1
Ocupacio dels pares

Coll blau, no qualificat 1083444 0.124 0 1
Coll blau, qualificat 1083444 0.149 0 1
Coll blanc, no qualificat 1083444 0.229 0 1
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Coll blanc, qualificat
Llibres a casa

0-10 llibres

11-100 llibres
101-500 llibres

Més de 500 llibres

1083444

1101973
1101973
1101973
1101973

0.498

0.147
0.468
0.303
0.081

0
0
0
0

1
1
1

Nota: variables amb valors perduts no imputats. [1] L’index ESCS de les tres primeres onades s6n equiparats amb

I’index ESCS de I’onada 2009.

Font: elaboraci6 propia a partir de les bases de dades OCDE-PISA (edicions 2000-2009)

Taula 24. Variables a nivell individual (onades 2000-2012)

Onades PISA 2000-2012

Variable Obs Mitjana ]S)t:\'/. Min Max
Ser noia 1695839 0.505 0 1
Edat (anys) 1695501 15.771 0.297 14.25 16.42
Estudiant nadiu 1651049 0.896 0 1
Llengua parlada a casa diferent a la del test 1623028 0.074 0 1
Index d’estatus social, econdmic i cultural [1] 1676423 -0.340 1.116 -6.05 3.69
Educacio dels pares

Sense estudis 1647585 0.021 0 1
Primaria 1647585 0.069 0 1
Secundaria inferior 1647585 0.117 0 1
Secundaria superior I 1647585 0.080 0 1
Secundaria superior II 1647585 0.267 0 1
Universitat 1647585 0.447 0 1
Ocupacio dels pares

Coll blau, no qualificat 1612282 0.114 0 1
Coll blau, qualificat 1612282 0.177 0 1
Coll blanc, no qualificat 1612282 0.229 0 1
Coll blanc, qualificat 1612282 0.481 0 1
Llibres a casa

0-10 llibres 1655467 0.165 0 1
11-100 llibres 1655467 0.477 0 1
101-500 llibres 1655467 0.283 0 1
Més de 500 llibres 1655467 0.074 0 1

Nota: variables amb valors perduts no imputats. [1] L’index ESCS de les quatre primeres onades sén equiparats amb

I’index ESCS de I’onada 2012.

Font: elaboracié propia a partir de les bases de dades OCDE-PISA (edicions 2000-2012)
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Taula 25. Variables a nivell individual, segons onades

PISA 2000
Variable Obs Mitjana Std. Min Max
Dev.
Ser noia 202866  0.507 0 1
Edat (anys) 202592  15.691  0.328 14.25 16.25
Estudiant nadiu 195324  0.833 0 1
Llengua parlada a casa diferent a la del test 187247  0.045 0 1
index d’estatus social, econdmic i cultural 196784 -0.478 1.106 -4.85 2.73
Educacio dels pares
Sense estudis 191323  0.010 0 1
Primaria 191323  0.104 0 1
Secundaria inferior 191323  0.131 0 1
Secundaria superior I 191323  0.120 0 1
Secundaria superior II 191323  0.252 0 1
Universitat 191323  0.384 0 1
Ocupacio dels pares
Coll blau, no qualificat 195643 0.132 0 1
Coll blau, qualificat 195643  0.154 0 1
Coll blanc, no qualificat 195643 0.232 0 1
Coll blanc, qualificat 195643 0.482 0 1
Llibres a casa
0-10 llibres 196637 0.133 0 1
11-100 libres 196637 0.421 0 1
101-500 llibres 196637 0.339 0 1
Més de 500 llibres 196637  0.107 0 1
PISA 2003
Variable Obs  Mijana % Min  Max
Dev.
Ser noia 257129  0.504 0 1
Edat (anys) 257162  15.798  0.288 15.17 16.42
Estudiant nadiu 251026 0919 0 1
Llengua parlada a casa diferent a la del test 248041 0.038 0 1
index d’estatus social, econdmic i cultural 255418 -0.466 1.184 -6.05 2.82
Educacio dels pares
Sense estudis 250311  0.029 0 1
Primaria 250311  0.086 0 1
Secundaria inferior 250311 0.119 0 1
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Secundaria superior I 250311  0.066 0 1
Secundaria superior II 250311 0.287 0 1
Universitat 250311 0.414 0 1
Ocupacio dels pares
Coll blau, no qualificat 248800  0.147 0 1
Coll blau, qualificat 248800 0.151 0 1
Coll blanc, no qualificat 248800 0.214 0 1
Coll blanc, qualificat 248800 0.488 0 1
Llibres a casa
0-10 llibres 249054  0.137 0 1
11-100 llibres 249054  0.468 0 1
101-500 llibres 249054 0.311 0 1
Més de 500 llibres 249054  0.084 0 1
PISA 2006
Variable Obs Mitjana ]S)td' Min Max
ev.
Ser noia 382942 0.505 0 1
Edat (anys) 382930 15778  0.292 15.17 16.33
Estudiant nadiu 373466 0910 0 1
Llengua parlada a casa diferent a la del test 369175 0.036 0 1
Index d’estatus social, econdmic i cultural 380629 -0.353 1.073 -5.00 2.86
Educacio dels pares
Sense estudis 375446  0.026 0 1
Primaria 375446  0.063 0 1
Secundaria inferior 375446 0.115 0 1
Secundaria superior I 375446  0.079 0 1
Secundaria superior II 375446  0.280 0 1
Universitat 375446  0.438 0 1
Ocupacio dels pares
Coll blau, no qualificat 363222 0.113 0 1
Coll blau, qualificat 363222 0.150 0 1
Coll blanc, no qualificat 363222 0.231 0 1
Coll blanc, qualificat 363222 0.506 0 1
Llibres a casa
0-10 llibres 375529  0.153 0 1
11-100 llibres 375529  0.488 0 1
101-500 llibres 375529  0.287 0 1

150




Més de 500 llibres 375529  0.071 0 1
PISA 2009
Variable Obs Migana O Min Max
Dev.
Ser noia 426710 0.506 0 1
Edat (anys) 426712 15.778  0.290 15.17 16.33
Estudiant nadiu 417183  0.902 0 1
Llengua parlada a casa diferent a la del test 410486 0.106 0 1
index d’estatus social, econdmic i cultural 424108 -0.270 1.084 -5.21 2.94
Educacio dels pares
Sense estudis 416024  0.019 0 1
Primaria 416024  0.063 0 1
Secundaria inferior 416024 0.118 0 1
Secundaria superior I 416024  0.080 0 1
Secundaria superior II 416024  0.261 0 1
Universitat 416024  0.459 0 1
Ocupacio dels pares
Coll blau, no qualificat 404936 0.111 0 1
Coll blau, qualificat 404936  0.149 0 1
Coll blanc, no qualificat 404936  0.236 0 1
Coll blanc, qualificat 404936  0.504 0 1
Llibres a casa
0-10 llibres 418347 0.175 0 1
11-100 llibres 418347 0.492 0 1
101-500 llibres 418347 0.266 0 1
Més de 500 llibres 418347  0.067 0 1
PISA 2012
Variable Obs Migana O Min Max
Dev.
Ser noia 426192  0.504 0 1
Edat (anys) 426105 15.781  0.290 15.17 16.33
Estudiant nadiu 414050 0.893 0 1
Llengua parlada a casa diferent a la del test 408079 0.113 0 1
index d’estatus social, econdmic i cultural 419484  -0.258 1.133 -5.95 3.69
Educacio dels pares
Sense estudis 414481 0.017 0 1
Primaria 414481  0.055 0 1
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Secundaria inferior 414481 0.110 0 1
Secundaria superior I 414481 0.070 0 1
Secundaria superior II 414481 0.257 0 1
Universitat 414481 0.492 0 1
Ocupacio dels pares

Coll blau, no qualificat 399681  0.087 0 1
Coll blau, qualificat 399681 0.256 0 1
Coll blanc, no qualificat 399681 0.228 0 1
Coll blanc, qualificat 399681 0.429 0 1
Llibres a casa

0-10 llibres 415900 0.199 0 1
11-100 llibres 415900 0.483 0 1
101-500 llibres 415900 0.254 0 1
Més de 500 llibres 415900 0.063 0 1

Nota: variables amb valors perduts no imputats.

Font: elaboraci6 propia a partir de les bases de dades OCDE-PISA (edicions 2000-2012)

7.2.2. Factors escolars (nivell de centre)

A diferéncia dels factors individuals, les variables a nivell de centre s’han utilitzat en totes les
analisis realitzades. Les variables a nivell de centre es poden agrupar entre factors de
composicid sociodemografica: index d’estatus social, economic i cultural mitja edat mitjana per
centre, proporcié de noies, proporcié d’estudiants immigrants i Proporcié d’estudiants que
parlen llengua diferent a la del test; factors territorials o geografics: tipologia de poblaci6
(menys de 3000 habitants, fins 15.000 habitants, 15.000-100.000 habitants, 100.000-1.000.000
habitants i més de 1 mili6 d’habitants); factors d’organitzacid, gestid i recursos: dimensié del
centre, titularitat (privada i privada independent), financament public, proporcié d’escassetat de
professors (lectura, matematiques, ciencies), proporcié de professors qualificats a 1’escola,
politiques d’admissié i politiques de gestié de la diversitat (agrupacié per nivells dels
estudiants). En les taules que es presenten a continuacié es mostren totes les variables de centre
agregades per quatre onades, de 2000 a 2009 (Taula 26), per cinc onades, de 2000 a 2012 (Taula
27), per tres onades, de 2006 a 2012 (Taula 28) i segons onades, separadament (Taula 29).
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Taula 26. Variables a nivell de centre (onades 2000-2009)

Onades PISA 2000-2009

Variable Obs Mitjana ]S:)t;iv Min Max
Index d’estatus social, econdmic i cultural mitja (eq. 2009) [1] 41914 -0.268 0.823 -4.20 2.13
Estatus social, economic i cultural baix (<33 p. ESCS) 41915 0.335 0 1
Estatus social, economic i cultural mitja (33-66 p. ESCS) 41915 0.332 0 1
Estatus social, economic i cultural alt (>66 p. ESCS) 41915 0.333 0 1
Estatus social, economic i cultural baix (<25 p. ESCS) 41915 0.252 0 1
Estatus social, economic i cultural baix-mitja (25-50 p. ESCS) 41915 0.250 0 1
Estatus social, economic i cultural mitja-alt (50-75 p. ESCS) 41915 0.249 0 1
Estatus social, economic i cultural alt (>75 p. ESCS) 41915 0.249 0 1
Poblacié amb menys de 3000 habitants 39610 0.134 0 1
Poblaci6 de fins 15.000 habitants 39610 0.221 0 1
Poblacié de 15.000-100.000 habitants 39610 0.305 0 1
Poblacié de 100.000-1.000.000 habitants 39610 0.227 0 1
Poblacié de més de 1 milié d’habitants 39610 0.113 0 1
Edat mitjana per centre 42109 15.761 0.140 1433 16.33
Proporci6 de noies al centre 42123 0.500 0202 O 1
Proporci6 d’estudiants immigrants al centre 41887 0.096 0.171 0 1
Proporci6 d’estudiants que parlen llengua diferent a la del test 41694 0.064 0.147 0 1
Centre privat 38936 0.176 0 1
Centre privat independent 38547 0.100 0 1
Proporcié de financament public 38547 0.817 0.286 0 1
Proporci6 d’escassetat de professors de lectura 40689 0.135 0342 0 1
Proporci6 d’escassetat de professors de matematiques 40717 0.183 0.386 0 1
Proporci6 d’escassetat de professors de ciencies 40621 0.187 0.390 0 1
Dimensi6 del centre 38929 7.224 5924  0.02 112.7
Proporci6 de professors qualificats a I’escola 31135 0.835 0.300 O 1
Admissi6 dels estudiants (residencia: alta prioritat) 40576 0.570 0 1
Admissi6 dels estudiants (residéncia: considerat) 40576 0.400 0 1
Admissi6 dels estudiants (historial academic: alta prioritat) 40148 0.492 0 1
Admissi6 dels estudiants (historial académic: considerat) 40148 0.273 0 1
Agrupaci6 per nivells dels estudiants (en totes les materies) 40282 0.281 0 1
Agrupaci6 per nivells (en algunes o en totes les materies) 40282 0.668 0 1

Nota: variables amb valors perduts no imputats. [1] L’index ESCS de les tres primeres onades s6n equiparats amb

I’index ESCS de I’onada 2009.

Font: elaboraci6 propia a partir de les bases de dades OCDE-PISA (edicions 2000-2009)
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Taula 27. Variables a nivell de centre (onades 2000-2012)

Onades PISA 2000-2012

Variable Obs Mitjana ]S:)t;iv Min Max
Index d’estatus social, econdmic i cultural mitja (eq. 2012) [1] 62360 -0.399 0.826 -454 2.13
Estatus social, economic i cultural baix (<33 p. ESCS) 62360 0.335 0 1
Estatus social, economic i cultural mitja (33-66 p. ESCS) 62360 0.333 0 1
Estatus social, economic i cultural alt (>66 p. ESCS) 62360 0.332 0 1
Estatus social, economic i cultural baix (<25 p. ESCS) 62360 0.252 0 1
Estatus social, economic i cultural baix-mitja (25-50 p. ESCS) 62360 0.250 0 1
Estatus social, economic i cultural mitja-alt (50-75 p. ESCS) 62360 0.249 0 1
Estatus social, economic i cultural alt (>75 p. ESCS) 62360 0.249 0 1
Poblacié amb menys de 3000 habitants 59471 0.131 0 1
Poblacié de fins 15.000 habitants 59471 0.214 0 1
Poblacié de 15.000-100.000 habitants 59471 0.303 0 1
Poblacié de 100.000-1.000.000 habitants 59471 0.236 0 1
Poblacié de més de 1 mili¢ d’habitants 59471 0.117 0 1
Edat mitjana per centre 62570 15.766 0.134 1433 16.33
Proporci6 de noies al centre 62586 0.498 0211 O 1
Proporci6 d’estudiants immigrants al centre 62335 0.098 0.174 0 1
Proporci6 d’estudiants que parlen llengua diferent a la del test 62133 0.075 0.165 O 1
Centre privat 59031 0.178 0 1
Centre privat independent 56913 0.107 0 1
Proporcié de financament public 56913 0.813 0293 0 1
Proporci6 d’escassetat de professors de lectura 60519 0.131 0337 0 1
Proporci6 d’escassetat de professors de matematiques 60537 0.178 0383 0 1
Proporci6 d’escassetat de professors de ciencies 60426 0.183 0.387 0 1
Dimensi6 del centre 58320 7.319 6.374 0.01 114.8
Proporci6 de professors qualificats a I’escola 47298 0.835 0302 O 1
Admissi6 dels estudiants (residencia: alta prioritat) 60391 0.569 0 1
Admissi6 dels estudiants (residéncia: considerat) 60391 0.380 0 1
Admissi6 dels estudiants (historial academic: alta prioritat) 59966 0.527 0 1
Admissi6 dels estudiants (historial académic: considerat) 59966 0.306 0 1
Agrupaci6 per nivells dels estudiants (en totes les materies) 59659 0.244 0 1
Agrupaci6 per nivells (en algunes o en totes les materies) 59659 0.618 0 1

Nota: variables amb valors perduts no imputats. [1] L’index ESCS de les quatre primeres onades s6n equiparats amb

I’index ESCS de I’onada 2012.

Font: elaboraci6 propia a partir de les bases de dades OCDE-PISA (edicions 2000-2012)
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Taula 28. Variables a nivell de centre (onades 2006-2012)

Onades PISA 2006-2012

Variable Obs Mitjana ]S:)t;iv Min Max
Index d’estatus social, econdmic i cultural mitja (eq. 2012) [1] 45305 -0.355 0.822 -454 2.13
Estatus social, economic i cultural baix (<33 p. ESCS) 45305 0.335 0 1
Estatus social, economic i cultural mitja (33-66 p. ESCS) 45305 0.333 0 1
Estatus social, economic i cultural alt (>66 p. ESCS) 45305 0.332 0 1
Estatus social, economic i cultural baix (<25 p. ESCS) 45305 0.252 0 1
Estatus social, economic i cultural baix-mitja (25-50 p. ESCS) 45305 0.250 0 1
Estatus social, economic i cultural mitja-alt (50-75 p. ESCS) 45305 0.250 0 1
Estatus social, economic i cultural alt (>75 p. ESCS) 45305 0.249 0 1
Poblacié amb menys de 3000 habitants 44319 0.124 0 1
Poblacié de fins 15.000 habitants 44319 0.213 0 1
Poblacié de 15.000-100.000 habitants 44319 0.304 0 1
Poblacié de 100.000-1.000.000 habitants 44319 0.243 0 1
Poblacié de més de 1 mili¢ d’habitants 44319 0.115 0 1
Edat mitjana per centre 45333 15.774 0.119 1525 16.33
Proporci6 de noies al centre 45335 0.498 0212 0 1
Proporci6 d’estudiants immigrants al centre 45306 0.089 0.164 O 1
Proporci6 d’estudiants que parlen llengua diferent a la del test 45284 0.086 0.180 O 1
Centre privat 44001 0.179 0 1
Centre privat independent 41148 0.111 0 1
Proporcié de financament public 41148 0.811 0297 0 1
Proporci6 d’escassetat de professors de lectura 44021 0.122 0327 0 1
Proporci6 d’escassetat de professors de matematiques 44017 0.170 0375 0 1
Proporci6 d’escassetat de professors de ciencies 43969 0.178 0382 0 1
Dimensi6 del centre 43314 7.366 6.511 0.01 114.8
Proporci6 de professors qualificats a I’escola 35321 0.826 0317 0 1
Admissi6 dels estudiants (residencia: alta prioritat) 43959 0.556 0 1
Admissi6 dels estudiants (residéncia: considerat) 43959 0.363 0 1
Admissi6 dels estudiants (historial academic: alta prioritat) 43929 0.530 0 1
Admissi6 dels estudiants (historial académic: considerat) 43929 0.314 0 1
Agrupaci6 per nivells dels estudiants (en totes les materies) 43145 0.170 0 1
Agrupaci6 per nivells (en algunes o en totes les materies) 43145 0.599 0 1

Nota: variables amb valors perduts no imputats. [1] L’index ESCS de les dues primeres onades sén equiparats amb

I’index ESCS de I’onada 2012.

Font: elaboraci6 propia a partir de les bases de dades OCDE-PISA (edicions 2006-2012)
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Taula 29. Variables a nivell de centre, segons onades

PISA 2000
Variable Obs Mitjana Std. Min Max
Dev
Index d’estatus social, econdmic i cultural mitja (eq. 2012) 7531 -0.534 0.819  -3.35 1.63
Estatus social, economic i cultural baix (<33 p. ESCS) 7531 0.335 0 1
Estatus social, economic i cultural mitja (33-66 p. ESCS) 7531 0.332 0 1
Estatus social, economic i cultural alt (>66 p. ESCS) 7531 0.333 0 1
Estatus social, economic i cultural baix (<25 p. ESCS) 7531 0.253 0 1
Estatus social, economic i cultural baix-mitja (25-50 p.) 7531 0.249 0 1
Estatus social, economic i cultural mitja-alt (50-75 p.) 7531 0.250 0 1
Estatus social, economic i cultural alt (>75 p. ESCS) 7531 0.249 0 1
Poblacié amb menys de 3000 habitants 6047 0.137 0 1
Poblaci6 de fins 15.000 habitants 6047 0.209 0 1
Poblacié de 15.000-100.000 habitants 6047 0.296 0 1
Poblacié de 100.000-1.000.000 habitants 6047 0.214 0 1
Poblacié de més de 1 mili¢ d’habitants 6047 0.144 0 1
Edat mitjana per centre 7666 15686  0.190 14.33 16.17
Proporci6 de noies al centre 7680 0.501 0217 0 1
Proporci6 d’estudiants immigrants al centre 7500 0.170 0221 O 1
Proporci6 d’estudiants que parlen llengua diferent a la del test 7319 0.051 0.117 0 1
Centre privat 6181 0.172 0 1
Centre privat independent 7068 0.083 0 1
Proporcié de financament public 7068 0.834 0269 0 1
Proporci6 d’escassetat de professors de lectura 7278 0.118 0323 0 1
Proporci6 d’escassetat de professors de matematiques 7269 0.143 0350 O 1
Proporci6 d’escassetat de professors de ciencies 7246 0.147 0354 O 1
Dimensi6 del centre 6147 7.366 6.157  0.02 98.15
Proporci6 de professors qualificats a I’escola 5194 0.810 0302 O 1
Admissi6 dels estudiants (residencia: alta prioritat) 7184 0.655 0 1
Admissi6 dels estudiants (residéncia: considerat) 7184 0.470 0 1
Admissi6 dels estudiants (historial academic: alta prioritat) 6855 0.547 0 1
Admissi6 dels estudiants (historial académic: considerat) 6855 0.318 0 1
Agrupaci6 per nivells dels estudiants (en totes les materies) 7340 0.543 0 1
Agrupaci6 per nivells (en algunes o en totes les materies) 7340 0.543 0 1
PISA 2003
Variable Obs Mitjana Dte\; Min Max
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Index d’estatus social, econdmic i cultural mitja (eq. 2012) 9524 -0.499 0.826  -3.37 1.67
Estatus social, economic i cultural baix (<33 p. ESCS) 9524 0.336 0 1
Estatus social, econdomic i cultural mitja (33-66 p. ESCS) 9524 0.330 0 1
Estatus social, economic i cultural alt (>66 p. ESCS) 9524 0.333 0 1
Estatus social, economic i cultural baix (<25 p. ESCS) 9524 0.253 0 1
Estatus social, economic i cultural baix-mitja (25-50 p.) 9524 0.250 0 1
Estatus social, economic i cultural mitja-alt (50-75 p.) 9524 0.247 0 1
Estatus social, economic i cultural alt (>75 p. ESCS) 9524 0.250 0 1
Poblaci6é amb menys de 3000 habitants 9105 0.159 0 1
Poblacié de fins 15.000 habitants 9105 0.223 0 1
Poblacié de 15.000-100.000 habitants 9105 0.298 0 1
Poblacié de 100.000-1.000.000 habitants 9105 0.214 0 1
Poblaci6 de més de 1 milié d’ habitants 9105 0.107 0 1
Edat mitjana per centre 9571 15.793 0.124 15.25 16.27
Proporci6 de noies al centre 9571 0.497 0203 O 1
Proporci6 d’estudiants immigrants al centre 9529 0.084 0.165 O 1
Proporci6 d’estudiants que parlen llengua diferent a la del test 9530 0.043 0.104 O 1
Centre privat 8849 0.177 0 1
Centre privat independent 8697 0.109 0 1
Proporcié de financament public 8697 0.806 0294 0 1
Proporcié d’escassetat de professors de lectura 9220 0.183 0387 O 1
Proporcié d’escassetat de professors de matematiques 9251 0.247 0431 O 1
Proporci6 d’escassetat de professors de ciencies 9211 0.236 0424 O 1
Dimensi6 del centre 8859 7.058 5.814  0.03 77.81
Proporcié de professors qualificats a I’escola 6783 0.901 0.202  0.01 1.00
Admissi6 dels estudiants (resideéncia: alta prioritat) 9248 0.564 0 1
Admissio dels estudiants (residéncia: considerat) 9248 0.395 0 1
Admissi6 dels estudiants (historial académic: alta prioritat) 9182 0.493 0 1
Admissio dels estudiants (historial académic: considerat) 9182 0.259 0 1
Agrupaci6 per nivells dels estudiants (en totes les materies) 9174 0.355 0 1
Agrupacid per nivells (en algunes o en totes les materies) 9174 0.765 0 1
PISA 2006
Variable Obs Mitjana Std. Min Max
Dev
Index d’estatus social, econdmic i cultural mitja (eq. 2012) 13800 -0.407 0.789  -3.83 1.58
Estatus social, economic i cultural baix (<33 p. ESCS) 13800 0.335 0 1
Estatus social, econdomic i cultural mitja (33-66 p. ESCS) 13800 0.333 0 1
Estatus social, economic i cultural alt (>66 p. ESCS) 13800 0.332 0 1




Estatus social, economic i cultural baix (<25 p. ESCS) 13800 0.252 0 1
Estatus social, economic i cultural baix-mitja (25-50 p.) 13800 0.249 0 1
Estatus social, economic i cultural mitja-alt (50-75 p.) 13800 0.250 0 1
Estatus social, economic i cultural alt (>75 p. ESCS) 13800 0.249 0 1
Poblacié amb menys de 3000 habitants 13376 0.121 0 1
Poblaci6 de fins 15.000 habitants 13376 0.225 0 1
Poblacié de 15.000-100.000 habitants 13376 0.308 0 1
Poblacié de 100.000-1.000.000 habitants 13376 0.242 0 1
Poblaci6 de més de 1 milié d’habitants 13376 0.103 0 1
Edat mitjana per centre 13811 15774  0.120  15.25 16.33
Proporci6 de noies al centre 13811 0.500 0220 O 1
Proporcié d’estudiants immigrants al centre 13800 0.081 0.154 0 1
Proporci6 d’estudiants que parlen llengua diferent a la del test 13791 0.038 0.095 O 1
Centre privat 13036 0.174 0 1
Centre privat independent 12572 0.103 0 1
Proporci6 de financament public 12572 0.818 0287 0 1
Proporci6 d’escassetat de professors de lectura 13396 0.128 0334 0 1
Proporci6 d’escassetat de professors de matematiques 13397 0.174 0379 0 1
Proporci6 d’escassetat de professors de ciencies 13384 0.188 039 0 1
Dimensi6 del centre 13232 7.599 6.492  0.03 100
Proporcié de professors qualificats a I’escola 10064 0.844 0286 0 1
Admissi6 dels estudiants (residencia: alta prioritat) 13374 0.541 0 1
Admissié dels estudiants (residéncia: considerat) 13374 0.375 0 1
Admissi6 dels estudiants (historial academic: alta prioritat) 13350 0.506 0 1
Admissi6 dels estudiants (historial académic: considerat) 13350 0.279 0 1
Agrupaci6 per nivells dels estudiants (en totes les materies) 13214 0.215 0 1
Agrupaci6 per nivells (en algunes o en totes les materies) 13214 0.673 0 1
PISA 2009

Variable Obs Mitjana Dte\; Min Max
Index d’estatus social, econdomic i cultural mitja (eq. 2012) 15396 -0.336 0.817  -3.66 2.13
Estatus social, economic i cultural baix (<33 p. ESCS) 15396 0.335 0 1
Estatus social, economic i cultural mitja (33-66 p. ESCS) 15396 0.333 0 1
Estatus social, economic i cultural alt (>66 p. ESCS) 15396 0.332 0 1
Estatus social, economic i cultural baix (<25 p. ESCS) 15396 0.252 0 1
Estatus social, economic i cultural baix-mitja (25-50 p.) 15396 0.250 0 1
Estatus social, economic i cultural mitja-alt (50-75 p.) 15396 0.250 0 1
Estatus social, economic i cultural alt (>75 p. ESCS) 15396 0.249 0 1
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Poblaci6é amb menys de 3000 habitants 15186 0.122 0 1
Poblacié de fins 15.000 habitants 15186 0.213 0 1
Poblacié de 15.000-100.000 habitants 15186 0.308 0 1
Poblacié de 100.000-1.000.000 habitants 15186 0.239 0 1
Poblaci6 de més de 1 milié d’habitants 15186 0.118 0 1
Edat mitjana per centre 15403 15772 0.118 15.25 16.30
Proporci6 de noies al centre 15403 0.498 0206 O 1
Proporci6 d’estudiants immigrants al centre 15394 0.087 0.163 0 1
Proporci6 d’estudiants que parlen llengua diferent a la del test 15389 0.103 0.201 0 1
Centre privat 15181 0.173 0 1
Centre privat independent 14191 0.113 0 1
Proporcié de financament public 14191 0.811 0299 0 1
Proporcié d’escassetat de professors de lectura 15066 0.118 0323 0 1
Proporcié d’escassetat de professors de matematiques 15069 0.164 0370 O 1
Proporci6 d’escassetat de professors de ciencies 15046 0.173 0378 0 1
Dimensi6 del centre 14884 7.358 6.687  0.02 112.7
Proporcié de professors qualificats a I’escola 12774 0.811 0336 0 1
Admissi6 dels estudiants (residencia: alta prioritat) 15042 0.540 0 1
Admissio dels estudiants (residéncia: considerat) 15042 0.359 0 1
Admissi6 dels estudiants (historial académic: alta prioritat) 15034 0.504 0 1
Admissi6 dels estudiants (historial académic: considerat) 15034 0.289 0 1
Agrupaci6 per nivells dels estudiants (en totes les materies) 14807 0.149 0 1
Agrupacid per nivells (en algunes o en totes les materies) 14807 0.646 0 1
PISA 2012
Variable Obs Mitjana Std. Min Max
Dev
Index d’estatus social, econdmic i cultural mitja (eq. 2012) 16109 -0.329 0.853 -454 1.69
Estatus social, economic i cultural baix (<33 p. ESCS) 16109 0.335 0 1
Estatus social, econdomic i cultural mitja (33-66 p. ESCS) 16109 0.333 0 1
Estatus social, economic i cultural alt (>66 p. ESCS) 16109 0.332 0 1
Estatus social, economic i cultural baix (<25 p. ESCS) 16109 0.251 0 1
Estatus social, economic i cultural baix-mitja (25-50 p.) 16109 0.250 0 1
Estatus social, economic i cultural mitja-alt (50-75 p.) 16109 0.250 0 1
Estatus social, economic i cultural alt (>75 p. ESCS) 16109 0.249 0 1
Poblacié amb menys de 3000 habitants 15757 0.129 0 1
Poblaci6 de fins 15.000 habitants 15757 0.203 0 1
Poblacié de 15.000-100.000 habitants 15757 0.298 0 1
Poblacié de 100.000-1.000.000 habitants 15757 0.248 0 1
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Poblacié de més de 1 milié d’habitants 15757 0.122 0
Edat mitjana per centre 16119 15774  0.120  15.25
Proporcié de noies al centre 16121 0.495 0209 O
Proporci6 d’estudiants immigrants al centre 16112 0.098 0.173 0
Proporci6 d’estudiants que parlen llengua diferent a la del test 16104 0.112 0204 O
Centre privat 15784 0.190 0
Centre privat independent 14385 0.117 0
Proporcié de financament public 14385 0.804 0304 O
Proporcié d’escassetat de professors de lectura 15559 0.120 0325 0
Proporcié d’escassetat de professors de matematiques 15551 0.172 0378 0
Proporcié d’escassetat de professors de ciencies 15539 0.174 0379 0
Dimensi6 del centre 15198 7.171 6.345 0.01
Proporcié de professors qualificats a I’escola 12483 0.827 0319 0
Admissi6 dels estudiants (residencia: alta prioritat) 15543 0.584 0
Admissio dels estudiants (residéncia: considerat) 15543 0.356 0
Admissi6 dels estudiants (historial académic: alta prioritat) 15545 0.577 0
Admissio dels estudiants (historial académic: considerat) 15545 0.367 0
Agrupaci6 per nivells dels estudiants (en totes les materies) 15124 0.151 0
Agrupaci6 per nivells (en algunes o en totes les materies) 15124 0.488 0

Nota: variables amb valors perduts no imputats.

Font: elaboracié propia a partir de les bases de dades OCDE-PISA (edicions 2000-2012)

7.2.3. Factors de sistema (nivell de pais)

Donat que moltes de les analisis s’han realitzat amb estimes a nivell de sistema, s’ha considerat
una serie rellevant de factors. Aquests factors es poden agrupar en factors de riquesa i
desenvolupament: PIB per capita; factors de composicié sociodemografica del sistema: index
d’estatus social, economic i cultural mitja dels estudiants del pafs, nivell mitja de rendiment,
edat mitjana, proporcié de noies, proporcié d’estudiants immigrants, Proporcié d’estudiants que
parlen llengua diferent a la del test; factors de configuracid, d’organitzacié i d’estructura del
sistema: primera edat de seleccid entre itineraris academics i vocacionals, nimero d’itineraris
academics 1 vocacionals a la secundaria, politiques de regulacié de 1’admissié dels estudiants
segons criteris de residéncia o academics, politiques i mesures d’avaluacié i de monitoratge dels
resultats académics dels centres (examens externs) 1 mesures de tractament de la diversitat
(agrupacié per nivells); recursos del sistema: dimensi6 mitjana dels centres, proporcié de

professors qualificats als centres i escassetat de professors de matematiques, ciencies i lectura;
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factors de configuracid del sistema que s’orienten segons logiques de mercat educatiu: mesures
de rendicié de comptes orientades al mercat — publicacié de resultats-, grau de competencia
entre els centres, proporcié de centres privats i de centres privats independents —proveidors — i
proporcié de financament public. En les taules que es presenten a continuacié es mostren totes
les variables de sistema, o agregades a nivell de sistema, per les quatre onades de 2000 a 2009
(Taula 30), per les cinc onades de 2000 a 2012 (Taula 31), per les tres onades de 2006 a 2012
(Taula 32).

Taula 30. Variables a nivell de sistema (onades 2000-2009)
Onades PISA 2000-2009

Variable Obs Mitjana ls)tgv Min Max
Index d’estatus social, econdomic i cultural mitja del pafs 155 -0.17 0.52 -1.62 0.77
Nivell mitja de rendiment (matematiques) 155 474.3 54.1 3143  559.1
Nivell mitja de rendiment (lectura) 154 472.2 45.2 351.0 553.4
Nivell mitja de rendiment (ciéncies) 155 478.4 46.4 358.8 563.1
Proporcié de financament public 155 0.84 0.15 0.39 1.00
Dimensié mitjana dels centres 155 7.80 3.23 2.74 17.72
Proporcié de professors qualificats als centres 155 0.84 0.19 0.04 1.00
Admissi6 dels estudiants (residéncia: considerat) 155 0.58 0.23 0.07 0.96
Admissi6 dels estudiants (residencia: alta prioritat) 155 0.41 0.26 0.01 0.94
Admissi6 dels estudiants (historial académic: considerat) 155 0.54 0.30 0.01 1.00
Admissi6 dels estudiants (historial academic: alta prioritat) 155 0.32 0.27 0.00 0.97
Proporcié de noies als centres 155 0.50 0.02 0.41 0.58
Proporci6 d’estudiants immigrants als centres 155 0.10 0.12 0.00 0.63
Proporci6 d’estudiants que parlen llengua diferent a la del test 155 0.06 0.10 0.00 0.89
Edat mitjana dels centres 155 15.75 0.11 14.69 15.91
Proporci6 de centres privats 155 0.19 0.22 0.00 0.93
Proporci6 de centres privats independents 155 0.07 0.11 0.00 0.52
Agrupaci6 per nivells dels estudiants (en totes les materies) 155 0.29 0.23 0.00 1.00
Agrupacid per nivells (en algunes o en totes les materies) 155 0.65 0.22 0.04 1.00
Proporcié d’escassetat de professors de matematiques 155 0.18 0.16 0.00 0.84
Proporci6 d’escassetat de professors de ciencies 155 0.17 0.14 0.00 0.77
Proporcié d’escassetat de professors de lectura 155 0.13 0.14 0.00 0.77
Market-oriented accountability (publicacié de resultats) 84 0.36 0.24 0.02 0.89
Competencia entre els centres 84 0.61 0.18 0.20 0.94
Accountability (monitoratge dels resultats dels centres) 84 0.68 0.20 0.11 1.00
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PIB per capita
Numero d’itineraris académics a la secundaria
Primera edat de selecci6 (itineraris)

Examens externs

155
155
155
155

24377
2.37
14.15
0.54

18809
1.27
2.07
0.47

789
1.00
10.00
0.00

99281
5.00
17.00
1.00

Font: elaboraci6 propia a partir de les bases de dades OCDE-PISA (edicions 2000-2009) i del Banc Mundial (PIB per

capita)

Taula 31. Variables a nivell de sistema (onades 2000-2012)

Onades PISA 2000-2012

Variable Obs  Mitjana S:i Min Max
Index d’estatus social, econdomic i cultural mitja del pafs 239 -0.19 0.52 -1.77 0.78
Nivell mitja de rendiment (matematiques) 239 469.67  56.05 289.6 561.39
Nivell mitja de rendiment (lectura) 238 467.56 47.20 3189 553.43
Nivell mitja de rendiment (ciéncies) 239 474.63 48.73 331.3 563.10
Proporcié de financament public 239 0.84 0.15 0.39 1.00
Dimensié mitjana dels centres 239 8.05 3.89 2.57 24.97
Proporcié de professors qualificats als centres 239 0.85 0.18 0.04 1.00
Admissi6 dels estudiants (residéncia: considerat) 239 0.58 0.23 0.07 0.96
Admissi6 dels estudiants (residencia: alta prioritat) 239 0.38 0.25 0.01 0.94
Admissi6 dels estudiants (historial académic: considerat) 239 0.59 0.29 0.01 1.00
Admissi6 dels estudiants (historial academic: alta prioritat) 239 0.37 0.28 0.00 0.97
Proporcié de noies als centres 239 0.50 0.02 0.41 0.58
Proporcié d’estudiants immigrants als centres 239 0.12 0.14 0.00 0.76
Proporci6 d’estudiants que parlen llengua diferent a la del test 239 0.07 0.11 0.00 0.89
Edat mitjana dels centres 239 15.76 0.09 14.69 15.91
Proporci6 de centres privats 239 0.19 0.23 0.00 0.96
Proporci6 de centres privats independents 239 0.08 0.12 0.00 0.55
Agrupaci6 per nivells dels estudiants (en totes les materies) 239 0.25 0.22 0.00 1.00
Agrupacid per nivells (en algunes o en totes les materies) 239 0.61 0.23 0.03 1.00
Proporcié d’escassetat de professors de matematiques 239 0.17 0.15 0.00 0.84
Proporcié d’escassetat de professors de ciencies 239 0.17 0.14 0.00 0.77
Proporcié d’escassetat de professors de lectura 239 0.12 0.13 0.00 0.77
Market-oriented accountability (publicacié de resultats) 164 0.38 0.24 0.00 0.91
Competencia entre els centres 164 0.60 0.19 0.08 0.94
Accountability (monitoratge dels resultats dels centres) 164 0.70 0.20 0.07 1.00
PIB per capita 239 26838 24053 789 134617
Numero d’itineraris académics a la secundaria 239 2.50 1.33 1.00 6.00
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Primera edat de selecci6 (itineraris) 239 14.29 1.93 10.00 17.00
Examens externs 239 0.57 0.47 0.00 1.00
Font: elaboraci6 propia a partir de les bases de dades OCDE-PISA (edicions 2000-12) i del Banc Mundial (PIB p/c)
Taula 32. Variables a nivell de sistema (onades 2006-2012)

Onades PISA 2000-2012
Variable Obs  Mitjana Std. Min Max

Dev

index d’estatus social, econdmic i cultural mitja del pais 164 -0,20 0,52 -1,77 0,78
Nivell mitja de rendiment (matematiques) 164 467,32 53,97 327,1 561,39
Nivell mitja de rendiment (lectura) 163 464,80 47,16 318,9 553,43
Nivell mitja de rendiment (ciéncies) 164 473,28 49,12 357,8 563,10
Proporcié de financament public 164 0,84 0,15 0,40 1,00
Dimensié mitjana dels centres 164 8,13 4,08 2,82 24,97
Proporcié de professors qualificats als centres 164 0,85 0,19 0,04 1,00
Admissi6 dels estudiants (residéncia: considerat) 164 0,57 0,23 0,07 0,96
Admissi6 dels estudiants (residencia: alta prioritat) 164 0,37 0,25 0,01 0,94
Admissi6 dels estudiants (historial académic: considerat) 164 0,60 0,27 0,01 1,00
Admissi6 dels estudiants (historial academic: alta prioritat) 164 0,38 0,27 0,00 0,96
Proporcié de noies als centres 164 0,50 0,02 0,45 0,58
Proporcié d’estudiants immigrants als centres 164 0,11 0,14 0,00 0,72
Proporci6 d’estudiants que parlen llengua diferent a la del test 164 0,08 0,13 0,00 0,89
Edat mitjana dels centres 164 15,78 0,06 15,65 15,90
Proporci6 de centres privats 164 0,19 0,23 0,00 0,96
Proporci6 de centres privats independents 164 0,09 0,12 0,00 0,55
Agrupaci6 per nivells dels estudiants (en totes les materies) 164 0,17 0,16 0,00 0,76
Agrupacid per nivells (en algunes o en totes les materies) 164 0,59 0,23 0,03 0,99
Proporcié d’escassetat de professors de matematiques 164 0,17 0,15 0,00 0,79
Proporcié d’escassetat de professors de ciencies 164 0,17 0,14 0,00 0,77
Proporci6 d’escassetat de professors de lectura 164 0,11 0,13 0,00 0,76
Market-oriented accountability (publicacié de resultats) 164 0,38 0,24 0,00 0,91
Competencia entre els centres 164 0,60 0,19 0,08 0,94
Accountability (monitoratge dels resultats dels centres) 164 0,70 0,20 0,07 1,00
PIB per capita 164 29,43 26,14 1,60 134,62
Numero d’itineraris academics a la secundaria 164 2,54 1,37 1,00 6,00
Primera edat de selecci6 (itineraris) 164 14,30 1,88 10,00 17,00
Examens externs 164 0,58 0,47 0,00 1,00

Font: elaboracié propia a partir de les bases de dades OCDE-PISA (edicions 2000-12) i del Banc Mundial (PIB p/c)
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CAPITOL 6. AUTONOMIA, POSICIO EN EL MERCAT I SEGREGACIO (H11H2)

Previament s’ha assenyalat com, en sistemes educatius orientats al mercat, és necessari que els
centres disposin d’autonomia per a respondre a les exigencies i les necessitats dels estudiants i
de les seves families, les quals disposen de marges d’eleccid. En aquest context, pero, alguns
centres poden voler generar o reforcar un cert ‘cercle virtuds’, segons el qual s’estableix un
procés d’eleccid bidireccional entre centres i families: els centres busquen certes families, més
capitalitzades, i esperen que aquestes families els busquin per la seva composicié socialment
més homogenia (o uns majors estandards académics, derivats d’aquesta composicid). Seran
aquests centres els que més es beneficiaran del fet que sén les families amb un origen social
mitja-alt les que tenen més exit en escollir els centres amb uns nivells academics més alts. Aixo
els permetra, a més a més, millorar ulteriorment el seu rendiment mitja degut als efectes positius
d’una composicié escolar homogenia (Allen i Vignoles, 2007). En aquest context, és plausible
que els centres utilitzin els marges d’autonomia per a dur a terme estrategies que els posicionin
favorablement en el mercat, esperant que les families amb un cert perfil social també actuin

estrategicament en el moment d’escollir centre.

Les dues dimensions de I’autonomia que s’aborden en aquest capitol sén I’autonomia en
I’admissié (H1) i I’autonomia en la gestidé dels processos organitzatius i pedagogics dels centre
(H2). D’una banda, les politiques d’admissié escolar probablement conformen la dimensié
d’autonomia de centre que pot reflectir d’'un mode més evident els comportaments estrategics
dels centres per a escollir aquells estudiants que garanteixen uns nivells agregats d’eficacia més
alts i/o excloure aquells estudiants més dificils d’educar. Segons el marc tedric exposat,
I’autonomia en 1’admissié permetria als centres autoposicionar-se en el mercat duent a terme
estrategies per a seleccionar a I’alumnat amb un millor historial academic o alumnat provinent
d’entorns socialment més afavorits. Com s’ha assenyalat anteriorment, si sn els centres amb
una composici6 social alta i homogenia els que tendeixen a tenir nivells académics agregats més
alts, també seran els que tinguin més demanda i arribin abans a situacions d’excés de matricula;
aixi, per tant, també seran els que podran treure més profit dels marges d’autonomia en
I’admissid, assegurant-se una quota rellevant d’estudiants amb un perfil homogeni. En aquest
sentit, els centres educatius poden incrementar els nivells de segregacié social entre centres en

la mesura que disposin de marges d’autonomia per a la gestié dels processos d’admissid.

D’altra banda, el posicionament estrateégic per condicionar els processos d’eleccié de centre pot
passar per una oferta orientada a la qualitat educativa (per exemple, seleccié de professorat,
inversi6 en recursos pedagogics, elaboraci6 de projectes educatius), perd també pot passar pel
disseny d’un servei que respongui a les exigencies, als interessos o a la capacitat adquisitiva de

certes families, orientant aixi la seva elecci6. En la mesura que els centres utilitzin els seus
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marges d’autonomia per a posicionar-se en el mercat i per a buscar un cert perfil de families, i
en la mesura que siguin les families més capitalitzades les que tinguin més exit en utilitzar els
seus marges d’eleccid, les estrategies de posicionament en el mercat poden derivar en centres
amb una composicié social més homogenia i, per tant en un increment de la polaritzacié en

termes de composicio social i académica.

1. Estrategia empirica: models panel

Per tal d’establir en quina mesura els marges d’autonomia escolar estan significativament
associats amb la composicié social dels centres, s’han estimat diferents models on les mesures
de segregacid social dels centres o d’homogeneitat de la composicié s’han regredit amb diversos
factors d’autonomia escolar. Concretament, s’han estimat models panel amb efectes fixos pais
per tal d’observar la variacié del grau d’autonomia escolar i la seva associaci6 amb la
composicid social dels centres, tot i mantenint constants alguns factors rellevants que poden
intervenir en aquesta associacié. Obviament, la primera assumpcié rellevant és que el nivell
d’autonomia és un factor exogen a la composicié del centre, en la mesura que ve determinat per
decisions institucionals a nivell de sistema educatiu, sigui a nivell nacional com regional. En la
mesura que entenem que és molt poc plausible que els graus d’autonomia dels centres vinguin
determinats per la composici6 dels seus estudiants, excloem una primera font d’endogeneitat per

via de la causalitat inversa.

Una altra font d’endogeneitat prové d’una distribucié potencialment no aleatoria dels estudiants
amb un millor historial académic en aquells centres que disposin de majors graus d’autonomia.
En aquest cas, donada la correlacié entre origen social i resultats académics, una composicid
més o menys homogenia dels centres no s’explicaria pels mateixos nivells d’autonomia, sind
pels processos d’auto-seleccié d’aquells estudiants amb un alt nivell de rendiment académic. Per
superar aquest problema de selection bias potencial, i com ja s’ha realitzat amb anterioritat en
altres recerques (Hanushek et al., 2011; Schiitz et al., 2007), s’ha seguit I’estrategia d’agregar
les mesures d’autonomia a nivell de pais a través del percentatge de centres amb autonomia

escolar.

L’agregaci6 a nivell de pafs permet, a més a més, enllacar les diferents onades de I’estudi PISA
i construir models panel en el que s’observin variacions de la composici6 social dels centres en
funci6 de variacions dels nivells d’autonomia a nivell de pais. En aquest capitol, s’han utilitzat
les onades PISA 2006, 2009 i 2012 perque aporten informacid sobre el grau de competencia al
qual estan exposats els centres i sobre les mesures de rendicié de comptes orientades al mercat

(market-oriented accountability). Els models panel sén especialment ttils perque permeten
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controlar, mitjangant la introduccié d’efectes fixos dels paisos, tots aquells factors institucionals
1 culturals que no han variat en el temps (time-invariant). L’equaci6 base del model s’expressa

de la segiient manera:
Co° = a+ V1AL + V2B +v3FC +vaSE +¥sDE +v6(Af x ME) + 8 + 8+ &7 (6)

on C;° és una mesura de dispersié social en el pafs ¢ en el temps ¢ pel centre s, la qual
assenyala una major o menor homogeneitat social de la composici6 escolar. Aquesta mesura és
una funcié de diversos factors, com ara les caracteristiques institucionals dels paisos i les

caracteristiques dels centres educatius.

En primer lloc, A{ és la variable relativa a 1’autonomia a nivell de sistema (autonomia en
1’admissi6, en matéria de personal i en matéria curricular). En segon lloc, E;* és un vector que
engloba diferents variables de composicié dels centres: estatus socioeconomic i cultural mitja
del centre, rendiment académic mitja, percentatge de noies al centre, percentatge d’estudiants
immigrants i edat mitjana del centre. Aixi mateix, també s’ha inclos la tipologia de poblacid en
la que el centre esta ubicat: poble o area rural (menys de 15,000 habitants), vila (entre 15,000-
100,000 habitants), ciutat (entre 100,000 i 1,000,000 d’habitants) i gran ciutat (més d’ 1,000,000
d’habitants).

També s’inclouen variables de funcionament i organitzacié dels centres, F;'“: gestié dels
processos d’accés escolar (consideracié de I’historial académic o de criteris de residéncia),
dimensions del centre, titularitat privada dels centres, nivell de financament public, proporcié de

professors qualificats i escassetat de professorat.

Per tal de controlar, encara que limitadament, els factors que varien en el temps a nivell de pafs,
els quals poden estar associats amb les variables d’autonomia, s’han inclos diversos factors
relatius a la composici6 i al funcionament del sistema educatiu, S;" : sistemes de rendicié de
comptes institucional (performance accountability), nivells de finangament public de
I’educacid, proporcié de centres privats, proporcié de centres en ciutats o grans ciutats,
percentatge de noies, percentatge d’estudiants immigrants i percentatge d’estudiants que parlen
a casa una llengua diferent a la del test PISA. Aixi mateix, també s’ha controlat pel nivell de
desenvolupament del pais, Df, expressat pel PIB per capita. D’altra banda, s’inclouen efectes
fixos de temps, J;, i efectes fixos de pais, €, per capturar les diferéncies estructurals, culturals i

sisttmiques que no varien en el temps.

Finalment, per tal de testar les hipotesis relatives a les configuracions de mercat dels sistemes
educatius, s’han inclos dues variables que es refereixen al nivell de competéncia entre centres i a

les mesures de rendici6 de comptes, enteses com el percentatge de centres que publiquen els
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seus resultats academics. Aquests dos factors, expressats per Mf, s’han inclos de forma separada
en els diferents models realitzats. En 1’equaci6, s’introdueixen termes d’interacci6é (A§ * Mf)

entre les diferents variables d’autonomia i, separadament, els dos factors de mercat educatiu.

2. Resultats

Els resultats es presenten segons 1’esquema que estructura 1’estratégia empirica proposada. En
aquesta seccid es presenten dos blocs principals, que responen a les dues primeres hipotesis de
recerca. El primer bloc 2.1 es refereix a la relacié entre 1’autonomia en I’admissié escolar i la
homogeneitat o heterogeneitat de la composicié social dels centres. El segon bloc 2.2 fa
referéncia a aquesta mateixa relacid, perd s’ocupa de dues de les dimensions de 1’autonomia en
termes de gestid i organitzacid — politiques de personal i curriculum. En ambdds casos,
I’objectiu és explorar la mesura segons la qual els centres entenen 1’autonomia escolar com una

mesura per posicionar-se estrateégicament en el mercat.

2.1. Gestio de I’accés: reservat el dret d’admissio

En primer lloc, es presenten els resultats dels efectes de I’autonomia en materia d’admissid
escolar sobre la concentracié d’estudiants amb un mateix estatus socioeconomic i cultural. Com
s’ha assenyalat preéviament, 1’estrategia empirica passa per estimar les variacions a nivell de
centre educatiu associades amb canvis a nivell de sistema, al llarg del temps: concretament, es
pretén observar 1’associaci6 entre la variacié del grau d’autonomia escolar en 1I’admissié a nivell
de pais i I’homogeneitat de la composicié social dels centres. En aquestes analisis s’utilitzen
mesures convencionals de dispersid, en aquest cas dispersid social, dins dels centres: la
desviacié estandard de I’index d’estatus socioeconomic i1 cultural dels estudiants dins dels
centres, la desviaci6 absoluta d’aquest index respecte la mitjana i la diferéncia entre els
percentils 10 1 90 d’aquest mateix index. En tots els casos, un augment d’aquesta mesura
indicara que la composicié del centre és socialment més heterogenia, mentre que una
disminucié indicara una major homogeneitat. Les analisis es realitzen a través de models panel,

enllagant 3 o 5 onades de I’estudi PISA, en funci6 de la disponibilitat de les dades.

Si atenem als resultats, una primera dada rellevant que ens ofereix la Taula 33 és que
I’autonomia en I’admissié mostra un efecte negatiu, estadisticament no significatiu, sobre la
mesura de dispersi6 de I’estatus socioecondmic dels estudiants dins dels centres (columnes 1, 4 i
7). Cal assenyalar que aquest efecte és lleugerament significatiu, al 10%, només en un cas, en el

de la desviacié estandard de ’ESCS (columna 1). L’efecte de I’autonomia que s’observa pot ser
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un efecte mitja en la mesura que pot comportar-se d’'un mode diferent en funcié de factors
estructurals o contextuals dels paisos, com ara el nivell de riquesa o algunes caracteristiques de
I’estructura del sistema educatiu. En aquest treball, la hipotesis principal requereix observar com
certes caracteristiques dels sistemes educatius orientats segons logiques de mercats intervenen
en les relacions entre els factors per explicar la composicié social dels centres. Atenent a aquest
objectiu, a continuacié s’aprofundeix en la relacié entre autonomia i composicié atenent a dos
factors: competéncia entre centres per la matricula i mesures de rendicié de comptes orientada al

mercat.

2.1.1. Autonomia en I’admissio i competencia entre centres

El primer factor que es considera és un indicador de competéncia entre centres, el qual
s’expressa com a percentatge de centres que assenyalen la presencia de dos o més centres en la
mateixa zona que competeixen per la mateixa matricula. Quan s’introdueix la interaccié entre
aquest indicador de competencia i 1’autonomia en la gestié de 1’accés, s’observa com tant els
coeficients d’autonomia com els d’interaccié no mostren un signe univoc, segons les diferents
variables resposta de dispersié social (columnes 2, 5 1 8 de la Taula 33). La relacié entre els
contextos de competencia i 1’efecte de I’autonomia en la composicié social dels centres es pot
analitzar ulteriorment a través de models per submostres, el que en el nostre cas es tradueix en
realitzar el mateix model atenent a dos grups de paisos: d’una banda, paisos amb un nivell baix i

mitja de competeéncia, i de I’altra, paisos amb un nivell mitja i alt de competencia.

La Taula 34 1 1a Taula 35 ens confirmen com no s’observa un efecte robust de 1’indicador, doncs
només en un dels models hi ha significativitat estadistica al 10%. L’indicador d’autonomia
mostra generalment un signe negatiu entre els paisos amb nivells mitjans i alts de competencia,
en contrast amb ’efecte mitja observat entre els paisos amb nivells de competeéncia baixos. En
segon lloc, com hem assenyalat, hi ha un dnic model en el que I’autonomia es mostra associada
amb la composici6 dels centres. Concretament, €s en el model que té la desviaci6 estandard de
I’estatus socioeconomic com a variable resposta, i que es realitza entre els paisos amb nivells de
competencia mitjans i alts (columna 1, Taula 35), on l’autonomia mostra una associacid
significativa amb una major homogeneitat de la composicidé social dels centres. En qualsevol
cas, els models duts a terme no suporten d’un mode robust, sind només anecdotic, que
I’admissié estrategica dels estudiants estigui associada amb una composicié més homogenia

dels centres.
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2.1.2. Autonomia en I’admissio i rendicio de comptes market-oriented

Les taules de resultats, pero, si que assenyalen resultats significatius pel que fa al segon factor
considerat. De fet, els resultats varien de forma significativa quan considerem un altre factor que
caracteritza la relacié entre les institucions i la ciutadania, entesa com a consumidors dels
serveis educatius, en sistemes educatius orientats segons logiques de mercat: les mesures de
rendici6 de comptes orientades al mercat. Concretament, es treballa amb un indicador de
rendicié de comptes expressat com a percentatge de centres que publiquen els seus resultats
academics amb 1’objectiu d’informar, no tant a les institucions, siné fonamentalment a les
families, les quals s’espera que facin un Us informat dels seus marges d’elecci6 escolar. S’entén
que en la mesura que aquest instrument fomenti els processos d’eleccié estrategica, aquells
centres que parteixin amb una composicié socialment més afavorida tendiran a rebre una major
demanda, la qual cosa els permetra tenir un excés d’inscripcions i fer s dels seus marges de

seleccid en I’admissid, Obviament en el cas que tinguin autonomia.

Els resultats de la Taula 33 ens assenyala, en primer lloc, una associacid significativa, al net de
tots els altres factors inclosos en els models, entre les mesures de rendicié de comptes orientada
al mercat i una menor dispersi6 social dins dels centres. Concretament, el signe negatiu del
coeficient s’observa en les columnes 1, 4 i 7, essent estadisticament significatiu, al 10% i al 5%,
en les columnes 4 i 7, respectivament. Es a dir, en la mesura que en un pafs té un major
percentatge de centres que publiquen els resultats acadeémics amb I’objectiu d’informar a les
families, la composici6 social mitjana dels centres tendeix a ser més homogenia. D’altra banda,
la Taula 34 i la Taula 35 ofereixen informacié complementaria per comprendre millor aquest
fenomen. Els resultats indiquen com I’efecte negatiu estadisticament significatiu s’observa
només en els paisos amb nivells mitjans i alts de competencia, mentre perd la significativitat en
els paisos amb baixa competéncia. Aquest resultat és, en gran mesura, intuitiu, doncs ens
assenyala que en els paisos on no existeix competéncia entre centres, les mesures de publicacid

dels resultats no tenen rellevancia en termes de formacié de la composici6 escolar.

Pel que fa a la interacci6 entre autonomia i la rendicié de comptes, els resultats s6n robustos en
la significativitat dels coeficients i univocs en el seu signe. Els tres models de la Taula 33, duts a
terme amb mesures diferents de dispersi6 social dins dels centres, mostren com en paisos on hi
ha una gran proporcié de centres que publiquen els seus resultats, amb 1’ objectiu d’informar les
families per escollir centre, I’autonomia en 1’admissid esta associada significativament amb una
composicié escolar més homogenia. La significativitat és de 1’1% en els models amb la
desviaci6 estandard i absoluta respecte la mitjana de I’'index ESCS com a variables resposta
(columnes 3 i 6) i del 5% en el model amb la diferéncia entre els percentils 10 i 90 de I’index

ESCS (columna 9).
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D’altra banda, aquests mateixos models, a part d’assenyalar com les politiques d’autonomia en
I’admissié i de publicacié de resultats no haurien de combinar-se si es vol evitar contextos
escolars socialment més homogenis, també indiquen que aquestes politiques per separat podrien
afavorir I’heterogeneitat social dels centres. Aixi, per exemple, els resultats indiquen que en els
paisos amb mesures de rendicié de comptes publica, on pero els centres no tenen capacitat per a
seleccionar a I’alumnat, la composicié escolar és més heterogénia. Aquest resultat és plausible
si hom pensa en un escenari on els mecanismes de rendicié de comptes esdevenen una mesura
per a superar els problemes d’accés diferencial a la informaci6 per part de les families, i on els
centres no poden dur a terme accions estrategiques per a seleccionar un cert perfil d’alumnat

gracies als seus marges d’autonomia en la gestié de I’accés.
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Taula 34. Models panel (PISA 2006-2012): autonomia en materia d’admissio i composicio
en paisos amb un nivell mitja i baix de competéncia entre centres

() 2 (3) “4) ®)] (6)
Desviacio Desviacio Desviacio Desviacio Diferencia  Diferencia
estandard estandard  absoluta de absoluta de entre els entre els
de P’ESCS  de ’ESCS I’ESCS I’ESCS percentils percentils
respecte la  respecte la 10-90 de 10-90 de
mitjana mitjana I’ESCS I’ESCS
Autonomia en 0.11 0.40™" 0.12 035" 0.32 0.96"
I’admissié de (0.089) (0.120) (0.080) (0.119) (0.284) (0.455)
I’alumnat
Market-oriented -0.08 0.42" -0.09 031" -0.44 0.66
accountability (0.126) (0.181) 0.117) (0.165) 0.417) (0.616)
(publicacié de
resultats)
Autonomia en -0.72"" -0.58" -1.59
I’admissié x Market- (0.245) (0.231) (0.879)
oriented accountability
Observacions 22204 22204 22457 22457 22457 22457
R? 0.225 0.225 0.215 0.216 0.212 0.212

Errors estandards robustos clusteritzats (pafs) en paréntesis. * p < 0.10, ** p < 0.05, *** p < 0.01. En els models
s’han controlat diferents variables de composicié dels centres: estatus socioeconomic i cultural mitja del centre,
rendiment académic mitja, percentatge de noies al centre, percentatge d’estudiants immigrants, edat mitjana del
centre i tipologia de poblacié en la que esta ubicat. També s’han inclos variables de funcionament i organitzaci6 dels
centres: gestié dels processos d’accés escolar (consideracié de 1’historial acadeémic o de criteris de residéncia),
dimensions del centre, titularitat privada dels centres, nivell de finangament ptiblic, proporcié de professors
qualificats i escassetat de professorat. Pel que fa als factors a nivell de paifs que varien en el temps, s’ha controlat el
nivell de desenvolupament del pais, expressat com a PIB per capita, aixi com diversos factors relatius a la composicié
i al funcionament del sistema educatiu: sistemes de rendicié de comptes institucional (performance accountability),
nivells de finangament public de 1’educacid, proporcié de centres privats, proporcié de centres en ciutats o grans
ciutats, percentatge de noies, percentatge d’estudiants immigrants i percentatge d’estudiants que parlen a casa una
llengua diferent a la del test PISA.
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Taula 35. Models panel (PISA 2006-2012): autonomia en materia d’admissio i composicio
en paisos amb un nivell mitja i alt de competéncia entre centres

() 2 (3) “4) ®)] (6)
Desviacio Desviacio Desviacio Desviacio Diferencia  Diferencia
estandard estandard  absoluta de absoluta de entre els entre els
de P’ESCS  de ’ESCS I’ESCS I’ESCS percentils percentils
respecte la  respecte la 10-90 de 10-90 de
mitjana mitjana I’ESCS I’ESCS
Autonomia en -0.13" 0.23 -0.07 0.32° 0.03 1.16"
I’admissié de (0.069) (0.193) (0.068) (0.174) (0.219) (0.587)
I’alumnat
Market-oriented -0.05 0.30" -0.08" 0.30" -0.29° 0.82
accountability (0.044) 0.162) (0.044) (0.134) (0.158) (0.500)
(publicacié de
resultats)
Autonomia en -0.49” -0.53" -1.53"
I’admissié x Market- (0.213) (0.198) (0.695)
oriented accountability
Observacions 22770 22770 22878 22878 22878 22878
R? 0.180 0.181 0.173 0.174 0.154 0.155

Errors estandards robustos clusteritzats (pafs) en paréntesis. * p < 0.10, ** p < 0.05, *** p < 0.01. En els models
s’han controlat diferents variables de composicié dels centres: estatus socioeconomic i cultural mitja del centre,
rendiment académic mitja, percentatge de noies al centre, percentatge d’estudiants immigrants, edat mitjana del
centre i tipologia de poblacié en la que esta ubicat. També s’han inclos variables de funcionament i organitzaci6 dels
centres: gestié dels processos d’accés escolar (consideracié de 1’historial acadeémic o de criteris de residéncia),
dimensions del centre, titularitat privada dels centres, nivell de finangament ptiblic, proporcié de professors
qualificats i escassetat de professorat. Pel que fa als factors a nivell de paifs que varien en el temps, s’ha controlat el
nivell de desenvolupament del pais, expressat com a PIB per capita, aixi com diversos factors relatius a la composicié
i al funcionament del sistema educatiu: sistemes de rendicié de comptes institucional (performance accountability),
nivells de finangament public de 1’educacid, proporcié de centres privats, proporcié de centres en ciutats o grans
ciutats, percentatge de noies, percentatge d’estudiants immigrants i percentatge d’estudiants que parlen a casa una
llengua diferent a la del test PISA.
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2.2. Posicionament en el mercat per un encaix discrecional

Aquesta seccié explora els efectes indirectes de ’autonomia escolar, en materia de gestid i
d’organitzacid, en la composicié social dels centres. Es considera que sén efectes indirectes en
la mesura que la utilitzacié estrategica dels marges d’autonomia té 1’objectiu de posicionar el
centre en el mercat per a donar resposta a les exigencies i necessitats d’un perfil determinat de
families, les quals poden activar, al mateix temps, una eleccié més o menys estrategica de
centre. Els resultats es divideixen en dos blocs relatius a la dimensi6é pedagogica del centre: un
relatiu a ’autonomia en la gestio del professorat, 1 un altre relatiu a 1’autonomia en materia
curricular. S’entén que, per exemple, dur a terme la seleccié del professorat o proposar un
projecte educatiu propi pot condicionar els processos d’eleccié de centre per part d’un cert perfil
de families, socialment més homogeni. Per testar les hipotesis que vinculen aquest fenomen
amb una determinada orientacid i configuracié dels sistemes educatius, en els models realitzats
s’introdueixen termes d’interaccié entre les variables d’autonomia i dos factors que
caracteritzen als sistemes educatius que segueixen logiques de mercat: el nivell de competeéncia

entre centres i les mesures de rendicié de compte adregada a incentivar 1’eleccié de centre.

2.2.1. Autonomia en materia de personal i composicié

La primera dimensié d’autonomia analitzada, relativa a la gestidé del personal del centre, inclou
variables com la capacitat per contractar i acomiadar al professorat, aixi com per establir el
salari i els increments salarials del professorat del centre. Els resultats d’aquestes variables es
mostren des de la Taula 36 fins la Taula 40, les quals ofereixen un primer apunt rellevant: cap
de les variables d’autonomia en materia de personal considerades mostra un efecte significatiu
en la composicié social dels centres. Aquest resultat preliminar és plausible en la mesura que
s’entén que ’efecte de ’autonomia és un efecte indirecte i que, en el cas d’existir, pot estar

mediat per diferents condicionants relatius al funcionament o configuracié dels regims escolars.

Un primer factor rellevant és el nivell de competéncia que existeix entre els centres escolars.
Aquest indicador és una proxy de I’eleccid de centre, en la mesura que identifica 1’existencia
d’una oferta diversificada de proveidors de serveis educatius que permet a les families i/o als
estudiants de poder escollir. La Taula 36 ens mostra un primer indici segons el qual I’autonomia
en materia de personal pot tenir un efecte significatiu en la composicié escolar — fent-la més
homogenia — quan el nivell de competencia entre centres augmenta (columna 2). Dit en altres
paraules, I’autonomia esdevé un factor que modifica la composicidé social dels centres en la

mesura que les families tenen la possibilitat d’escollir entre diferents proveidors.
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Entre les variables especifiques d’autonomia en materia de gestié del personal, s’observa que el
coeficient de I’efecte d’interaccié entre autonomia i competéncia és significatiu 1 de signe
negatiu en els casos en que els centres tenen capacitat per a contractar i acomiadar al professorat
(models 2, 51 8 de la Taula 37 i la Taula 38), mentre que els coeficients de les interaccions amb
les variables d’autonomia en la gestié dels salaris mantenen el signe negatiu, perd perden la
significativitat (models 2, 5 1 8 de Taula 39 i la Taula 40). Segons aquest resultat, hom pot
inferir que un determinat perfil — socialment homogeni — de families tendeixen a escollir aquells
centres que tenen capacitat per a seleccionar i formar el cos de professorat. Cal assenyalar que
aquest resultat és al net d’altres factors rellevants a nivell de centre que poden intervenir en
aquesta relacid, tals com la titularitat privada, el context urba o la proxy de qualitat académica

de la composici6 del centre.

D’altra banda, val a assenyalar els resultats derivats dels termes d’interaccié introduits entre
I’autonomia en la gestié del personal i la publicacid dels resultats academics dels centres, entesa
com a mesura de rendicié de comptes adrecada a les families. En aquest cas, s’observa un signe
negatiu en el coeficient de totes les variables especifiques d’autonomia, perd és significatiu en
només dues d’elles, concretament en les variables d’autonomia per establir el salari del

professorat i els increments salarials (models 3, 6 i 9 de la Taula 39 i la Taula 40).

2.2.2. Autonomia en materia curricular i composicio

Aquest dltim apartat de resultats recull una dimensié de I’autonomia que des d’un punt de vista
pedagogic esdevé legitima i sens dubte desitjable. Aixi, s’espera que en la mesura que els
professors i els directors dels centres disposin de marges d’autonomia per elaborar i adaptar els
projectes pedagogics i curriculars en funcié del context local on operen, les seves accions i
iniciatives respondran més eficagcment a les diferents necessitats dels estudiants. No obstant
aix0, i sense excloure la necessitat d’aquests marges d’autonomia des de 1’anomenada
perspectiva pedagogica, una aproximacié al fenomen des de la perspectiva de la igualtat
d’oportunitats en el marc de contextos d’eleccié de centre passa per explorar com la composicid
dels centres pot veure’s influenciada pels mateixos marges d’autonomia en materia curricular.
Com s’ha assenyalat préeviament, els efectes de I’autonomia poden ser indirectes, en la mesura
que, per una part, els centres puguin utilitzar els marges d’autonomia per posicionar-se en el
mercat i atraure un perfil determinat de families — socialment homogeni. I d’altra banda, en la
mesura que aquest perfil de families escullin estrategicament els centres atenent als seus marges

d’autonomia.
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El primer resultat rellevant és el coeficient de 'index d’autonomia en materia curricular. Si
atenem als models 1 i 4 de la Taula 41 s’observa com I’efecte és significatiu 1 de signe negatiu.
Aquest efecte mitja ens porta a concloure que probablement es tracti d’un efecte transversal
observable en diferents configuracions dels régims escolars, doncs es verifica al net de tots els
altres factors inclosos en el model (quan aquests factors es mantenen constants i centrats en la
seva mitjana). No obstant, els termes d’interaccié ens haurien de permetre valorar aquest efecte
en preseéncia o absencia de certes mesures o politiques del sistema. Aixi, quan afegim la
interaccié amb I’indicador de competencia, s’observa com el coeficient de I’autonomia es manté
significatiu i negatiu (model 2 de la Taula 41), mentre que el terme d’interaccid, malgrat ser de
signe negatiu, no mostra significativitat. Aquest resultat porta a concloure que, malgrat en
contextos de competencia la relacié entre autonomia i composicié és possiblement més robusta
(coeficient + terme d’interaccid: -0.26), els efectes de I’autonomia estimats en sistemes amb o
sense competéncia no sén estadisticament diferents. Aquest resultat s’observa també en les
variables especifiques mitjancant les quals s’ha construit I’index d’autonomia escolar en materia
curricular: autonomia per escollir els llibres de text, per determinar el contingut de les materies i

per determinar les materies que s’ ofereixen.

D’altra banda, pero, si que s’observa un indici segons el qual I’index d’autonomia curricular
sembla influenciar significativament la composicié social dels centres en sistemes que duen a
terme mesures de rendicié de comptes orientada al mercat. Aquesta és la conclusié que es deriva
dels models que inclouen termes d’interaccié entre 1’autonomia en materia curricular i la
publicaci6 dels resultats academics dels centres, entesa com a mesura de rendicié de comptes
adrecat a les families (models 3, 6 1 9 de la Taula 41). En tots tres models, duts a terme amb
mesures diferents de dispersié social dins dels centres, es constata un efecte significatiu i de
signe negatiu, el qual assenyala que en la mesura que les families estan exposades a informaci6
sobre el rendiment academic dels centres, algunes d’elles — amb un estatus social homogeni —
tendeixen a escollir aquells que disposen de marges d’autonomia en materia pedagogica i
curricular. Si s’observen les variables especifiques d’autonomia, es constata com aquest efecte
d’interaccié amb les mesures de rendicid de comptes €s de signe negatiu i estadisticament
significatiu — a I’'1% — en la que es refereix a I’autonomia en ’eleccié dels llibres de text
(models 3, 6 1 9 de la Taula 42), mentre és de signe negatiu i no significatiu en les variables
relatives d’autonomia en el contingut de les materies i en quines materies s’ofereixen (models 3,

619 de laTaula 43 i Taula 44).
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3. Conclusions i discussio

Aquest capitol tenia I’objectiu d’explorar els efectes directes i indirectes de I’autonomia escolar
en la composici6 social dels centres. Els efectes directes es refereixen a les variacions en termes
de composici6 social derivades de la gestié autonoma dels processos d’admissié escolar. D’altra
banda, s’entén que els efectes indirectes sén els que es troben mediats per 1’eleccié de centre per
part d’un determinat perfil, socialment homogeni, de families, les quals responen a I’auto-
posicionament en el mercat que fan els centres mitjancant els seus marges d’autonomia en
materia de gestio del personal 1 en materia curricular. En els models realitzats s’han introduit
termes d’interaccié entre les variables d’autonomia i dos factors que caracteritzen als sistemes
educatius que segueixen logiques de mercat: la competéncia entre centres i les mesures de
rendici6 de comptes adrecada a les families, enteses aqui com la publicacié dels resultats
academics dels centres. Una de les conclusions més rellevants és que les variables d’autonomia
generalment es comporten d’un mode diferencial en funci6 de si els sistemes educatiu estan o

no orientats segons logiques de mercat.

Els models duts a terme amb la variable d’autonomia en I’admissio assenyalen que els centres
tenen una composicié social més homogenia en la mesura que I’accés gestionat localment es
combina amb mesures de rendicié de comptes. La publicacié dels resultats dels centres tenen
I’objectiu principal d’informar a les families sobre els proveidors de serveis educatius entre els
quals han d’escollir. Suposant que aix0 s’aconsegueixi, és plausible pensar que s’incentivin els
processos d’eleccid escolar i que, en certa mesura, es superin certs problemes d’accés a la
informacié per part d’un cert perfil de families. Aixi mateix, en la mesura que es fomentin els
processos d’eleccié escolar i es democratitzi la informacid, és també plausible que aquells
centres que mostren millors puntuacions — fet que sovint coincideix amb una composicid
socialment més homogenia — tinguin uns nivells superiors de demanda i, fins i tot, un excés de
matricula. Es en aquest escenari que els centres amb autonomia en I’admissié podran reforcar
una composicié socialment més homogenia seleccionant als estudiants amb millor historial
académic o evitant els estudiants que siguin més dificils d’educar. De fet, aquests mateixos
models també indiquen que aquestes mesures d’accountability contribueixen a distribuir més
equitativament la matricula entre els centres sempre i quan aquests no disposin de capacitat per
gestionar I’accés escolar i per seleccionar 1’alumnat. Finalment, els resultats també assenyalen
com l’efecte de 1’autonomia en I’admissié és robust quan existeixen mesures de rendicié de
comptes en els paisos amb nivells mitjans i alts de competencia, mentre perd la significativitat
en els paisos amb baixa competencia. Aquest resultat és, en gran mesura, intuitiu, doncs ens
assenyala que en els paisos on no existeix competencia entre centres, les mesures de publicacid

dels resultats no tenen rellevancia en termes de conformacié de la composici6 escolar.
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Els sistemes de rendici6 de comptes orientats al mercat també sén rellevants en el cas de
l’autonomia en materia pedagogica. L’index d’autonomia curricular influencia
significativament la composicié social dels centres en sistemes on es publiquen els resultats
academics dels centres. Els models presentats assenyalen que en la mesura que les families
estan exposades a més informacié sobre els centres i sobre el seu rendiment, un perfil
socialment homogeni de families tendeix a escollir aquells centres que disposen de majors

marges d’autonomia en materia pedagogica i curricular.

Els contextos de competencia, per la seva part, semblen reforcar 1’efecte de 1’autonomia en
materia curricular, perd no és un factor determinant: independentment del nivell de competencia
entre els centres, s’observa un efecte indirecte de 1’index d’autonomia en materia curricular i de
les diferents variables d’autonomia pedagogica — escollir llibres de text, determinar 1’oferta de
materies o establir els continguts de les mateixes — en el reforcament d’entorns escolars
socialment més homogenis. D’altra banda, els entorns de competeéncia son rellevants quan es
parla d’autonomia en una dimensid organitzativa, concretament la relativa a la gestié del
professorat. En la mesura que les families tenen la possibilitat d’escollir entre diferents
proveidors, 1’autonomia en materia de personal, de contractacié i d’acomiadament del
professorat, es mostra associada amb una reduccié de la dispersié socioeconomica de 1’estatus
dels estudiants dins dels centres. Aixi, hom pot inferir que sén les families amb un perfil
socialment més homogeni les que tendeixen a escollir centres amb una major capacitat per a

seleccionar i1 configurar el cos de professorat.

187



CAPITOL 7. AUTONOMIA PEDAGOGICA I SEGREGACIO DINS DELS CENTRES (H3)

La segregaci6 social entre les classes dins d’un mateix centre escolar es pot generar o reforcar
per diversos factors. En primer lloc, la segregacié dins dels centres es pot fomentar mitjangant
certes practiques de separacié de 1’alumnat segons les habilitats i el rendiment académic, els
quals estan fortament correlacionats amb el seu origen social. Aquesta separacié dels alumnes
segons habilitats (streaming o ability tracking) pot estar més o menys regulada normativament, i
realitzar-se d’'un mode més o menys informal. Encara que no existeixi una normativa especifica,
també pot ser el resultat de decisions de caracter didactic 1 pedagogic dels professors per tal de
gestionar 1’heterogeneitat de 1’aula. Els professors també poden tenir en compte altres
caracteristiques observables per agrupar als estudiants, tal com els comportaments i les actituds
que poden influenciar el clima de classe. A més a més, en alguns paisos, la separacié de
I’alumnat també pot respondre a les demandes o a les pressions de certes families, les quals
poden utilitzar la seva posicidé com a principals i la seva condicié de stakeholders per
condicionar la formacio i la composici6 de les classes. Algunes families poden preferir no tenir,
en la mateixa classe dels seus fills, a aquells estudiants que poden suposar un obstacle pel

progrés academic.

Tenint en compte tots aquests condicionants, aquest capitol respon a la hipotesi 3 d’aquesta tesi
i té I’objectiu d’examinar la relacid entre els nivells d’autonomia pedagogica dels centres i la
realitzacié de practiques de separacié de 1’alumnat segons les seves competencies i habilitats.
Com s’ha assenyalat anteriorment, la hipotesi plantejada és que en la mesura que un centre
educatiu disposi de més autonomia en materia pedagogica (gestié i organitzacié de I’oferta,
continguts curriculars), tendira a utilitzar els seus marges d’autonomia per a dur a terme
practiques que diferencien als estudiants segons les seves competencies, oferint aixi condicions

desiguals d’ensenyament i d’aprenentatge.

1. Estrategia empirica: models logistics binaris i multinomials

Per explorar les relacions entre les practiques d’ability tracking i 1’autonomia escolar s’han
estimat models de regressié logistica amb variable resposta binaria i models logistics
multinomials amb variable resposta de tres categories, a través de I’onada 2012 de I’estudi
PISA. Les variables resposta s’han creat a partir d’'una de les preguntes del qiiestionari adrecat
als directors dels centres escolars de la mostra de I’estudi PISA. Els directors informen si en el
seu centre s’agrupen als estudiants segons les seves habilitats en totes o només en algunes

classes, o si pel contrari no es realitzen practiques d’agrupament. Els models tenen 1’objectiu de
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determinar en quina mesura els marges d’autonomia dels centres fan que la probabilitat de fer

classes per nivells augmenti o disminueixi.

Les equacions baseline a partir de les quals s’articulen els diferents models de regressié

logistica binaria (7) i de regressi6 logistica multinomial (8) s6n les segiients:

X))

= o+ y14sc +V2Csc +V3Psc + VaEsc + Vs(Ase * Csc) @)

logit {Pr(abilitytrackingsc =1

+V6(Asc * slc) + Esc

mlogit {Pr(abilithrackingsc =] |Wsc)}

= o+ y145c +V2Csc + V3P + VaEsc + Vs (Asc * §§c) (8)
+¥6(Asc * Céc) + &

on ability_tracking és la variable resposta que indica si I’escola s en el pafs c realitza practiques
de separacié dels estudiants segons la seva habilitat. Els models logistics (1) s’han replicat
separadament amb dues variables resposta d’agrupacié de I’alumnat: practiques de separacié en
totes les materies (valor 1) respecte no separacié (valor 0), i practiques de separacid en algunes
materies (valor 1) respecte no separacié dels estudiants (valor 0). Donada la natura no linear de
I’analisi logistica, els resultats s’interpreten de dos modes diferents, com a odds ratio i com a
efectes marginals mitjans. Les odds ratio mesuren la probabilitat de que y=1 (que un centre
s’agrupin els estudiants per nivell), relativa a la probabilitat de que y=0 (no s’agrupin). p és la

probabilitat de que y=1 dividida per la probabilitat de que y=0 (1-p).

D’altra banda, els efectes marginals mitjans s’han calculat estimant els efectes marginals per
cada escola, els quals s’expressen com a percentatge: concretament, ens indiquen com
I’increment de x estd associat amb I’increment o la disminucié de la probabilitat de y=1
(agrupacid). Pel que fa a les variables independents, si es tracta de variables dummy, els efectes
marginals s’interpreta en comparacié amb el valor de referencia, el valor base, mentre que si es
tracta de variables continues, s’interpreta com el canvi d’una unitat en ’escala del factor
explicatiu. Els efectes marginals en la probabilitat d’un centre d’agrupar als estudiants per
nivells, calculats com a mitjana dels efectes marginals del centre, s’expressen com:
dp XF('P)

0x; n Bi ©)
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De forma alternativa, algunes analisis s’han realitzat duent a terme models logistics
multinomials (X2), els quals es caracteritzen per tenir variables resposta amb més de dues
categories, no ordenades. En aquest cas, la variable resposta té¢ 3 categories (j=1,2,3): agrupacio
per nivells en totes les materies (valor 1), agrupacié només en algunes materies (valor 2) i no
agrupaci6 per nivells (valor 3). En aquest cas, I’objectiu és explorar la probabilitat d’un centre
escolar s en un pafs ¢ de dur a terme un dels tres models de gesti6 dels grups classes
contemplats (separacid en totes les materies, separacié en algunes o no separacid). Per a la
identificaci6 apropiada del model, un dels tres sets de coeficients es normalitza arbitrariament a
0 (hi ha, per tant j-1 sets of coeficients estimats). Els altres coeficients s’interpreten en
referéncia a I’outcome base. En cas que ens ocupa, cada equacié s’ha replicat dues vegades
establint en cadascuna d’elles dos resultats base. D’aquesta manera s’ha confrontat, d’una
banda, la probabilitat de fer agrupacions per nivell en algunes materies £ i en totes les
materies BV respecte a no fer-ne () = 0), i de I’altra, la probabilitat de fer agrupacions en
totes les materies S i de no fer-ne B respecte a fer-ne en algunes materies (3 = 0). En
el primer cas es mesurara el canvi relatiu respecte el grup de centres amb j=3, mentre en el
segon sera respecte el grup de centres amb j=2. Agafant com exemple el primer cas, la
probabilitat relativa de fer agrupacié per nivells en totes (j=1) o en algunes materies (j=2)

respecte el resultat de base sera:

) 1
Pr(j =3) = 1+ oWPD § qWE®D (10)
ewﬁ(z)
i=2)= 11
Pr(j = 2) T oWE® 5 WD 1D
ew[g(l)
Prj=1) = 1D

1+ eWB® 4 ewp®

A partir d’aqui, podem establir que la probabilitat relativa (ratio de risc relatiu, rrr) de j=1
(agrupaci6 a totes les materies) i j=2 (agrupaci6 en algunes materies), en relacié al resultat base
(no fer agrupacid), quan un centre disposa de marges d’autonomia en 1’oferta curricular, sigui,

respectivament:

Pr(]' = 1| W) Pr(abilitytrackingsc =1 | ASC) autyr ﬁ(l) (12)
. == Y. = e se

Pr(j =3|W)  Pr(abilityracking,, = 3 | Asc)

Pr(j = 2| W) _ Pr(ability_trackings. = 2 | Ag.)

Pr(j = 3| W)  Pr(ability_trackings. = 3 | Asc)

eaut_ofscﬁ(z) (13)
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Aixi, per tant, el valor exponencial correspon a la ratio de risc relatiu pel canvi en una unitat de

la variable autonomia.

En relaci6 als factors explicatius, aquest capitol esta centrat en I’autonomia en materia d’oferta
curricular. En les equacions (12) i (13), la variable d’autonomia s’expressa com Ay, la qual és
binaria i identifica si un centre educatiu té autonomia en la gestié del curriculum o si, pel
contrari, no en té. Aquesta variable es deriva del qiiestionari dels directors, els quals informen
sobre qui, entre els segiients agents o actors, té una responsabilitat rellevant en la decisié sobre
quins cursos ofereix el centre: el director, els professors, el consell escolar, I’autoritat regional o
local o I’autoritat nacional. A partir d’aquesta pregunta, es va determinar que un centre escolar
disposa d’autonomia en la mesura que el director i/o els professors i/o el consell escolar tenen

un rol important en les decisions sobre 1’oferta curricular.

També s’ha controlat per la titularitat privada dels centres amb la variable P;., on tipicament els
nivells d’autonomia sén més elevats. Altres caracteristiques del centre s’han inclos en el vector
E,., entre les quals assenyalem les dimensions del centre (que hauria de controlar I’agrupaci6
deguda a la baixa densitat de poblacid) i el nivell de recursos del centre en termes de professorat
(escassetat de professors). Per tal de controlar les diferencies territorials que puguin influenciar
en la realitzaci6 de practiques d’agrupacié de 1’alumnat, s’ha controlat pel tipus de localitat en la
qual es troba el centre escolar (L,.), mentre que per tenir en compte les diferéncies estructurals,

sistemiques i culturals que hi ha entre els paisos s’ha introduit I’efecte fix pafs.

Un dels riscos que s’ha d’intentar minimitzar €s el de I’existencia de variables omeses, les quals
no estan necessariament relacionades amb 1’autonomia perd poden influenciar el comportament
de la variable resposta. A nosaltres ens interessa trobar 1’efecte net de 1’autonomia en el
desenvolupament de practiques d’agrupacio, que per tant no estigui conduida per altres factors.
Aixi, per exemple, un centre amb autonomia pot dur a terme practiques d’agrupament de
I’alumnat com a instrument per a gestionar 1’heterogeneitat social i/o cultural dels estudiants
(Dupriez et al., 2008; Mons, 2007). Aixi mateix, un centre pot realitzar agrupacions davant uns
nivells mitjans de rendiment baixos. Per controlar aquests fenomen, s’introdueix un vector que
cobreix diferents variables relatives a la composicié dels centres. Concretament, el vector Ci.
cobreix el nivell mitja de rendiment academic del centre (com a proxy de la qualitat academica
del centre), I’estatus socioecondmic mitja del centre (composicié social), el percentatge
d’estudiants immigrants al centre i el percentatge d’estudiants de sexe femeni al centre. Aquesta
estrategia ens hauria de permetre observar si 1’autonomia influencia la decisié de dur a terme

practiques de separacié de I’alumnat, independentment del tipus de composicié del centre.
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D’altra banda, i de mode complementari, també interessa veure les possibles interaccions
existents entre I’autonomia i altres factors que conjuntament poden augmentar o disminuir la
probabilitat d’un centre de realitzar agrupacions de nivell. L’objectiu és saber si un centre amb
marges d’autonomia actua en un mode diferent, en termes de practiques d’agrupaci6 per nivells,
en funcié de la composicié dels seus estudiants. Una primera interaccid és entre autonomia i la
composicié socioeconomica del centre (Ag. * Cs.), mentre que la segona interaccié testada és
entre ’autonomia i la composici6 etnica (Ag. * CL.), expressada com el percentatge d’estudiants

immigrants al centre (>90¢ percentil).

En tots els models presentats s’han aplicat els pesos a nivell de centre, i els errors estandards
s’han clusteritzat a nivell de pafs. Com s’ha assenyalat anteriorment en el capitol sobre el
plantejament metodologic, el tractament dels valors perduts s’ha realitzat seguint el metode

d’imputacié proposat per Cohen i Cohen (1985).

2. Resultats

La seccid dels resultats es divideix en dos subseccions: una primera seccié en la que es
presenten els resultats generals sobre la relacié entre autonomia en la gestio de I’oferta
curricular i la probabilitat de dur a terme practiques d’agrupacio per nivells. En aquesta part es
mostren els resultats observats arreu dels paisos participants en el PISA 2012, perd també es
computen les probabilitats en models condicionats: especificament, es comparen els coeficients
de dos blocs de paisos agrupats segons el seu nivell de PIB. D’altra banda, en la segona seccid,
s’assenyalen alguns factors associats amb la realitzacié de practiques d’agrupacié per nivells i
s’explora la mesura segons la qual els factors de composici6 social i etnica dels centres medien

en la relacié entre autonomia i agrupacié de 1’alumnat (efectes diferencials).

2.1. Autonomia curricular i agrupacié per nivells

En la Taula 45 i la Taula 46, aixi com en la Taula 64 a I’annex (odds ratio, efectes marginals i
coeficients, respectivament) es presenten els resultats dels models logistics base realitzats amb
el conjunt dels paisos participants a I’estudi PISA. Aquests resultats ofereixen els primers
indicis sobre la relacié entre I’autonomia dels centres en materia de gestié del curriculum i les
practiques de separacié de I’alumnat en el conjunt dels paisos participants a 1’estudi PISA.
D’acord amb aquests resultats, es pot assenyalar com I’autonomia en materia pedagogica, entesa
com a gestié autonoma de 1I’oferta curricular, esta significativament associada amb 1’agrupacié

dels estudiants segons el seu nivell de rendiment academic. En la mesura que una escola té

192



capacitat per a gestionar I’oferta, també tendeix a separar a I’alumnat per nivells. Es important
assenyalar que aquesta relacid és ceteris paribus, és a dir, mantenint constant una serie de

factors rellevants.

Atenent el M2 de la Taula 46 s’observa com, independentment de la composicid
socioecondmica del centre, del percentatge d’estudiants immigrants, o de la titularitat, entre
molts altres factors rellevants, els centres amb autonomia son fins a un 2.5% més propensos que
els centres sense autonomia a dur a terme practiques de separacié de I’alumnat per nivells en
totes les materies. Tot i que manté la significativitat, aquest percentatge es redueix al 2.2% un
cop s’inclouen variables relatives al perfil de les families (pares que fan pressid) i els marges
d’autonomia en la seleccié de I’alumnat per part del mateix centre (M3). Si alternativament
considerem les odds-ratio, es confirma que els centres autdonoms sén 1.3 vegades més propensos
a realitzar agrupacions per nivells respecte els centres sense autonomia (Taula 45). D’altra
banda, si parlem de la separaci6 en algunes de les materies, el M6 mostra com, en el conjunt de
paisos participants, no s’observa que tenir autonomia estigui associat amb un increment de la
practica moderada de separacié de 1’alumnat. Els M4 i M7 ens ofereixen una explicaci6 de
I’efecte de I’autonomia en l’agrupacié per nivells relativa a la composicid, en la qual
s’aprofundira en el proper punt: els centres autobnoms amb un estatus socioecondmic baix sén
més propensos a separar als estudiants per nivells respecte aquells centres que, tot i tenir un

estatus similar, no gaudeixen de marges d’autonomia.

Ulteriors resultats es mostren en els models multinomials, els quals es realitzen amb una
variable resposta amb tres categories: agrupacié per nivells en totes les materies (1), agrupacid
només en algunes materies (2) i no agrupacié per nivells (3). El M1 mostra la probabilitat
d’agrupar en totes les materies i de no agrupar en relacié a agrupar en algunes materies, i el M2
mostra la probabilitat d’agrupar en totes les materies i agrupar en algunes materies en relacié a
no realitzar agrupaments. Segons els resultats presentats a la Taula 53, arreu de tots els paisos
participants a I’estudi, i al net d’una serie de factors rellevants, s’observa una major probabilitat
de realitzar agrupacions en totes les materies respecte a no realitzar agrupacions en els centres
que disposen majors graus d’autonomia en la gestié de 1’oferta curricular (M2). En canvi, no
s’observa un canvi relatiu d’agrupar per nivells en totes les materies respecte als centres que

agrupen només en algunes materies (M1).

Aquests resultats s’obtenen en models on s’introdueix ’efecte fix pais, la qual cosa significa
que es mantenen constants les caracteristiques sist¢emiques — institucionals i estructurals — que
diferencien els diversos paisos inclosos a la mostra PISA: en certa mesura, doncs, es podria dir
que els efectes identificats s6n efectes transversals, a nivell internacional. No obstant aixo,

aquests resultats poden ser un efecte mitja entre efectes que van en direccions contraries i que
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provenen de grups de paisos que comparteixen algunes caracteristiques. Aixi, es podria observar
un comportament diferencial de la relacié entre autonomia i la practica d’agrupar als estudiants
en funcié de caracteristiques estructurals dels paisos. Un criteri d’agrupament dels paisos ha
estat el seu grau de desenvolupament, el qual pot condicionar 1’ds que es fa de ’autonomia i,

per tant, els seus efectes (Hanushek et al., 2011).

En els models presentats des de la Taula 47 fins la Taula 50 es condiciona aquesta relacié al
nivell de desenvolupament dels paisos. Concretament, s’agrupen els paisos segons el nivell de
riquesa, expressada pel nivell de PIB. Un primer efecte diferencial s’observa entre els paisos
amb un PIB mitja-alt respecte els paisos amb un nivell de riquesa mitja-baix: en el conjunt de
paisos amb un PIB per sobre de la mitjana, que els centres disposin d’autonomia fa augmentar
un 5.2% la probabilitat de realitzar agrupacions per nivells en totes les materies. En el cas dels
paisos amb un PIB per sota de la mitjana, ’efecte de I’autonomia en la realitzacidé de practiques
de separacié és positiu perd perd la significativitat estadistica després de controlar per les
practiques de selecci6 en I’admissié i1 pel perfil de les families — pressié pels estandards
academics (Taula 47 i Taula 48). En canvi, en aquest mateix grup de paisos, I’autonomia
s’observa —debilment- associada amb 1’agrupacid en algunes materies (sig. al 10%). El model
M7 ens assenyala que es tracta d’un efecte mitja entre escoles amb diferents nivells de
composicid social. Com s’assenyala detalladament en el segiient apartat, existeix una interaccid
significativa entre autonomia i composicié que indica com els centres autdbnoms tendeixen a
agrupar als estudiants quan presenten una composicié social baixa. Aquest fenomen també
s’observa entre els paisos amb un nivell de riquesa per sobre de la mitjana quan ens referim a les

agrupacions en totes les materies (Taula 49 i Taula 50).

D’altra banda, per tal de comparar I’efecte de I’autonomia en la probabilitat de realitzar
agrupacions en totes les materies respecte a realitzar-ne només en algunes, o respecte a no
realitzar-ne, és interessant observar els resultats dels models multinomials. En la Taula 53,
s’observa com en els paisos amb un menor nivell de riquesa 1’efecte de I’autonomia s’evidencia
entre fer agrupacions en totes respecte a no fer-ne, mentre que en els paisos amb un PIB per
sobre de la mitjana el grau d’autonomia condiciona el fet que els centres tinguin una major
probabilitat d’agrupar als estudiants en totes les materies respecte a fer-ho només en algunes

(columnes 519).

2.2.  Agrupacié per nivells, autonomia curricular i factors associats

Un primer cop d’ull als resultats ens assenyalen una serie de factors que estan associats, de

manera robusta, amb I’agrupacié de 1’alumnat al centre. Un dels factors més fortament associats
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és el nivell de rendiment mitja dels centres, factor que ens serveix com a proxy per neutralitzar
I’efecte de la qualitat del centre i la composici6 més o menys homogenia en termes de
competencies. Concretament, tots els resultats mostren com els centres que tenen una
composicié académica alta no sén tan propensos a realitzar agrupacions per nivells com els
centres amb un rendiment académic baix. Aix0 assenyalaria que els centres amb composicions
homogenies es comporten d’un mode diferent en funcidé de si tenen una concentracié
d’estudiants amb bons o amb mals resultats academics. En centres amb una composicid
academica alta probablement no tindria sentit realitzar agrupacions per nivells, per la mateixa
composicié homogenia de I’alumnat, mentre pels centres amb una composicié academica baixa
realitzar agrupacions respondria a la necessitat de fer front a la complexitat associada a una

composicié homogenia d’estudiants amb dificultats d’aprenentatge.

Una altra variable associada de mode robust a I’agrupacié per nivells és la variable de pressi6
exercida per les families en termes d’estandards academics, percebuda pel director del centre.
En aquells centres on es percep una major pressio de les families per aconseguir nivells més alts
de rendiment es tendeix a dur a terme practiques de separacié de 1’alumnat. Aquest fet pot
respondre a dos fenomens, els quals no es poden identificar empiricament amb les dades
disponibles: per una part, els professors i administradors poden tenir la conviccié de que
I’agrupacié per nivells és una practica efica¢ per alcar els nivells de rendiment, doncs es pot
entendre com una mesura per maximitzar els aprenentatges tant dels estudiants amb bons
resultats com d’aquells amb mals resultats, mitjancant la creacié d’entorns homogenis que
responguin millor a les necessitats diferencials de 1’alumnat. D’altra banda, algunes families,
per tal d’evitar que els propis fills comparteixin aula amb aquells estudiants que podrien ser un
obstacle pel seu progrés academic, utilitzen la seva posicié de stakeholders per fer pressio en les
decisions per a la formacié de les classes, tot i que aix0 vagi en detriment dels interessos

d’altres families.

Juntament amb aquestes variables, hi ha altres factors relatius a la composici6 dels centres que
mostren una associacio significativa amb 1’agrupacié per nivells: la composicié socioecondmica
i la composicié d’estudiants immigrants (sovint anomenada ‘composicié etnica’ en la literatura
internacional). Aquests factors, a part de mostrar efectes significatius, al net de la resta de
factors inclosos en els models, també interaccionen amb la variable d’autonomia curricular. A

continuaci6 s’assenyalen els principals resultats.
2.2.1. Autonomia i composicié social del centre

La composicié social dels centres presenta una associacid significativa amb 1’agrupacié per

nivells en quasi tots els models analitzats. Atenent als resultats generals (Taula 45 i Taula 46),
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s’observa que en els centres amb una alta composicié social és més probable observar aquesta
practica. El pas del model M2 al M3 ens assenyala que 1’efecte de la composicié en I’agrupaci6
per nivells esta també associat al perfil de les families que hi assisteixen, doncs el coeficient de
la composicid es redueix lleugerament quan es controla la variable de pressié dels pares. No
obstant aix0, fins i tot després de controlar per tot el conjunt de factors inclosos en els models,
s’evidencia que els centres amb una composici6 alta, respecte els centres amb una composicié
baixa, sén més propensos a dur a terme practiques de separacié de 1’alumnat per nivells (Taula
45 i Taula 46, M3). Aquest resultat es confirma en els models multinomials (Taula 53), els quals
assenyalen com els centres amb una composicié social alta tenen més probabilitats de realitzar
agrupacions en totes les materies respecte a realitzar-ne en algunes (M1) i respecte a no

realitzar-ne (M2).

A més a més, la variable d’autonomia interactua amb la composicié social del centre per
explicar la probabilitat de realitzar practiques de separacié de 1’alumnat. Com ja s’ha esmentat
previament, els centres autbnoms amb un estatus socioecondmic baix tenen més probabilitats de
separar als estudiants respecte els centres que, malgrat tenir un estatus similar, no disposen
d’autonomia. Els termes d’interaccié mostrats en el model 7 de la Taula 46 ens assenyalen com
els centres autdbnoms amb un estatus baix tenen fins a un 5% més de probabilitats de separar a
I’alumnat per nivells en algunes materies quan el nivell d’estatus socioeconomic es redueix
d’una unitat. Aquesta probabilitat es manté igual entre els paisos amb un PIB per sota de la
mitjana dels paisos (Taula 48), mentre que augmenta fins a un 12% entre els paisos amb un PIB
mitja i alt quan parlem de 1’agrupacié en totes les materies (Taula 50). Aquesta relacié es pot
confirmar en els grafics elaborats a partir dels termes d’interaccié entre la variable d’autonomia
pedagogica i el nivell socioeconomic dels centres del model . Per fer-ho, s’ha utilitzat el model

7 de la Taula 45 i 1a Taula 46 (coeficients a la Taula 64 de 1’annex),

La Figura 7 mostra aquest grafic, el qual ens déna una idea sobre com el canvi discret en la
probabilitat de separar als estudiants per nivells (en algunes materies) en centres amb i sense
autonomia, varia segons els valors del nivell socioeconomic mitja del centre. S’observa, en
primer lloc, com els centres amb marges d’autonomia en materia pedagogica, que tenen nivells
socioecondmics baixos, tenen una major probabilitat de realitzar la separacié dels estudiants
segons nivells que els centres no autobnoms amb un estatus similar. Aixi mateix, es constata
també com aquesta probabilitat augmenta en els centres no autonoms en la mesura que
augmenta la composicié social mitjana del centre. D’altra banda, la Figura 8 mostra la
diferéncia de probabilitat, amb els corresponents intervals de confianga, de realitzar practiques
d’ability tracking segons si es disposa o no d’autonomia. En aquest grafic s’observa com la

diferéncia entre centres amb i sense autonomia es manté significativa quan el nivell
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socioecondomic és baix i mitja. No obstant aix0, aquesta diferencia es redueix en la mesura que
augmenta la composicié social del centre, arribant a ser no significativa quan 1’estatus agregat
és mitja i alt.

Com s’ha assenyalat, la major propensié a fer agrupacions en centres autdbnoms amb una
composicié escolar baixa s’observa en modes diferents entre els paisos segons el seu nivell de
desenvolupament. Entre els paisos amb un PIB mitja i baix s’observa una tendencia molt similar
a I’indicada pel conjunt dels paisos pel que fa a agrupar als estudiants en algunes materies
(Figura 9 i Figura 10), mentre que aquesta associacio no és significativa entre els paisos amb un
PIB mitja-alt (Figura 12). D’altra banda, entre els En aquest paisos, I’autonomia en materia
pedagogica s’associa significativament a agrupar als estudiants en totes les materies. La Figura
13 ens mostra com, en relacié als centres no autonoms, els centres autobnoms tenen una major
probabilitat d’agrupar quan la composicié escolar és baixa, mentre que la Figura 14 ens indica
com les diferencies entre centres autdonoms i no autdonoms €s estadisticament significativa fins

que la composicid es situa en un nivell mitja i elevat.
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Figura 7. Probabilitat de realitzar agrupacions per nivells (algunes materies) segons
nivells d’autonomia pedagogica i composicio socioeconomica del centre
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Nota: Aquest grafic s’ha elaborat a partir dels termes d’interaccié del model 7 de la Taula 64 (annex)

Font: elaboracié propia a partir de la base de dades OCDE-PISA 2012

Figura 8. Diferencia de probabilitat de realitzar agrupacions per nivells (algunes materies)
segons nivells d’autonomia i composicié socioeconomica del centre
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Nota: Aquest grafic s’ha elaborat a partir dels termes d’interaccié del model 7 de la Taula 64 (annex)

Font: elaboraci6 propia a partir de la base de dades OCDE-PISA 2012
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Figura 9. Probabilitat de realitzar agrupacions per nivells (algunes materies) segons
nivells d’autonomia i composicié social del centre (paisos PIB mitja-baix)
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Nota: Aquest grafic s’ha elaborat a partir dels termes d’interaccié del model 7 de la Taula 65 (annex)

Font: elaboracié propia a partir de la base de dades OCDE-PISA 2012

Figura 10. Diferencia de probabilitat de realitzar agrupacions per nivells (algunes
materies) segons nivells d’autonomia i composicié social del centre (paisos PIB mitja-baix)
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Nota: Aquest grafic s’ha elaborat a partir dels termes d’interaccié del model 7 de la Taula 65 (annex)

Font: elaboraci6 propia a partir de la base de dades OCDE-PISA 2012
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Figura 11. Probabilitat de realitzar agrupacions per nivells (algunes matéries) segons
nivells d’autonomia i composicié social del centre (paisos PIB mitja-alt)
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Nota: Aquest grafic s’ha elaborat a partir dels termes d’interaccié del model 7 de la Taula 66 (annex)

Font: elaboracié propia a partir de la base de dades OCDE-PISA 2012

Figura 12. Diferencia de probabilitat de realitzar agrupacions per nivells (algunes
materies) segons nivells d’autonomia i composicié social del centre (paisos PIB mitja-alt)
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Nota: Aquest grafic s’ha elaborat a partir dels termes d’interaccié del model 7 de la Taula 66 (annex)

Font: elaboraci6 propia a partir de la base de dades OCDE-PISA 2012
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Figura 13. Probabilitat de realitzar agrupacions per nivells (totes les materies) segons
nivells d’autonomia i composicié social del centre (paisos PIB mitja-alt)
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Nota: Aquest grafic s’ha elaborat a partir dels termes d’interaccié del model 4 de la Taula 66 (annex)

Font: elaboracié propia a partir de la base de dades OCDE-PISA 2012

Figura 14. Diferéncia de probabilitat de realitzar agrupacions per nivells (totes les
materies) segons nivells d’autonomia i composicioé social del centre (paisos PIB mitja-alt)
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Nota: Aquest grafic s’ha elaborat a partir dels termes d’interaccié del model 4 de la Taula 66 (annex)

Font: elaboraci6 propia a partir de la base de dades OCDE-PISA 2012
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2.2.2. Autonomia i composicié étnica del centre

Pel que fa a la presencia d’estudiants immigrants, la Taula 45 i1 la Taula 46 mostren com el
percentatge d’estudiants d’origen immigrant estd associat amb 1’agrupacié per nivells,
particularment en els paisos més desenvolupats economicament. Concretament, esta fortament
associat amb 1’agrupacié en algunes materies, mentre mostra una associacié significativa pero
atenuada amb I’agrupaci6 en totes les materies. No obstant aix0, no només sembla ser un factor
important per predir la realitzacié d’agrupacions per nivells en els centres, sind que interactua

amb els marges d’autonomia curricular a I’hora d’explicar aquestes practiques.

Per tal d’explorar la relaci6 entre la presencia d’estudiants immigrants, 1’autonomia escolar i el
comportament dels centres, s’introdueixen termes d’interaccid entre els marges d’autonomia i
I’indicador de concentracié d’estudiants immigrants. En la Taula 46, M5, es mostren els efectes
marginals de tenir autonomia curricular en centres amb un major percentatge d’estudiants
immigrants. Es rellevant assenyalar com els centres autdonoms amb preséncia d’immigrants
mitjana sén fins a un 16% més propensos a separar als estudiants per nivells. En aquest model
s’observa, també, que 1’autonomia deixa de tenir un efecte significatiu en I’agrupacié per nivells

en la mesura que el percentatge d’immigrants es redueix.

Aquest fenomen es confirma en el grafic elaborat a partir dels termes d’interaccié del model 4
de la Taula 45, il-lustrat a la Figura 15, el qual compara el canvi de probabilitat de realitzar
agrupacions en centres amb i sense autonomia pedagogica segons la presencia d’estudiants
immigrants. Aquest grafic assenyala com, efectivament, a diferéncia dels centres sense
autonomia, els centres que disposen de marges per gestionar les activitats pedagogiques,
tendeixen a reaccionar davant la preséncia d’immigrants realitzant agrupacions per nivells. A
més a més, la Figura 16 ens assenyala com la diferéencia de probabilitat entre tenir o no
autonomia, en funcié de la composici6 etnica del centre, és sempre significativa si atenem als
intervals de confianga. Només en els centres amb menys d’un 10% d’estudiants immigrants no
hi ha diferéncies significatives entre centres amb o sense autonomia pel que fa a la separacid
dels estudiants. Aquests resultats es confirmen ulteriorment amb les regressions per submostres
(Taula 51 i Taula 52), amb les quals es comparen els coeficients i els efectes marginals de
I’autonomia en les practiques d’agrupacié segons si el centre té una composicid etnica superior
al 90 percentil (>36% d’immigrants). En contextos amb una alta quota d’estudiants immigrants
els centres tenen fins a un 15.5% més de probabilitats de realitzar agrupacions, després de
controlar per la composicié social i academica del centre. Aquest percentatge es redueix al
11.4%, tot i que no perd significativitat, quan es controla la influeéncia de la pressié dels pares i

la selecci6 dels estudiants segons el seu historial acadeémic.
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Figura 15. Probabilitat de realitzar agrupacions per nivells (totes les materies) segons
nivells d’autonomia pedagogica i composicio étnica del centre
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Nota: Aquest grafic s’ha elaborat a partir dels termes d’interaccié del model 5 de la Taula 64 (annex)

Font: elaboraci6 propia a partir de la base de dades OCDE-PISA 2012

Figura 16. Diferencia de probabilitat de realitzar agrupacions per nivells (totes les
materies) segons nivells d’autonomia i composici6 étnica del centre
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Nota: Aquest grafic s’ha elaborat a partir dels termes d’interacci6 del model 5 de la Taula 64 (annex)

Font: elaboracié propia a partir de la base de dades OCDE-PISA 2012
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Figura 17. Probabilitat de realitzar agrupacions per nivells (totes les materies) segons
nivells d’autonomia i composicié étnica del centre (paisos PIB mitja-alt)
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Nota: Aquest grafic s’ha elaborat a partir dels termes d’interaccié del model 5 de la Taula 64 (annex)

Font: elaboraci6 propia a partir de la base de dades OCDE-PISA 2012

Figura 18. Diferencia de probabilitat de realitzar agrupacions per nivells (totes les
materies) segons nivells d’autonomia i composicié etnica del centre (paisos PIB mitja-alt)
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Nota: Aquest grafic s’ha elaborat a partir dels termes d’interacci6 del model 5 de la Taula 64 (annex)

Font: elaboracié propia a partir de la base de dades OCDE-PISA 2012
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Taula 45. Models logistics (odds ratio): autonomia pedagogica i agrupacio per nivells

Agrupaci6 en

Agrupacid en totes les materies ..
algunes les materies

M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7
Autonomia en l'oferta 1337 1317 128" 130" 1.07 1.24 1.00
curricular 0.13) 0.13) 0.14) (0.16) 0.17) 0.17) 0.12)
Centre privat 1.28 1.26" 1.26 1.28" 0.96 0.95
(0.16) 0.17) (0.18) (0.17) 0.11) (0.10)
Nivell de finangament ptiblic 1.40 1.39 1.40 1.40 1.14 1.09
(0.47) (0.45) (0.45) (0.44) (0.12) (0.12)
Rendiment académic mitja 1.00"™" 1007 1.007  1.007 1.00 1.00
del centre (0.00) (0.00) (0.00) (0.00) (0.00) (0.00)
Percentatge d'estudiants 1.63" 1.59° 1.59" 0.63 2667 2717
immigrants (0.40) 0.41) 0.41) (0.24) (0.81) (0.80)
Nivell socioecondomic del 1287 1237 122" 1227 1.08 1217
centre (0.10) (0.10) 0.12) (0.09) (0.08) (0.07)
Pressi6 de pares i mares per 1.59™ 1.59" 1.56™" 1.427 1.44™
alts estandards académics (0.25) (0.26) (0.24) (0.13) (0.14)
Selecci6 en I'admissi6 segons 1.25" 1.25" 1.23" 1.20 1.20
I'historial académic de 0.11) 0.11) (0.10) (0.22) (0.22)
I'alumnat
Interacci6 entre autonomia i 1.03 0.77""
nivell socioeconomic del (0.13) (0.06)
centre
Interaccié entre autonomia i 5217
percentatge d'estudiants (4.29)
immigrants
Observacions 17915 17915 17915 17915 17915 17915 17915
Pseudo R’ 0.115 0.133 0.142 0.142 0.144 0.185 0.188

Font: elaboracié propia a partir de la base de dades OCDE-PISA 2012. Dimensié de la mostra en cada model: 17915
centres educatius distribuits en 65 paisos. Errors estandards robustos clusteritzats (pais) en parentesis. * p < 0.10, ** p
< 0.05, *** p < 0.01. A part de les incloses a la taula, a nivell de centre s’han controlat les segiients variables:
dimensions del centre, percentatge de noies, escassetat de professorat i tipus de localitat. Per controlar les diferéncies
estructurals, sisttmiques 1 culturals que hi ha entre els paisos s’ha introduit I’efecte fix pafs. Pesos a nivell de centre.
Valors perduts imputats amb missing dummy.
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Taula 46. Models logistics (efectes marginals): autonomia pedagogica i agrupacié per
nivells

Agrupaci6 en

Agrupacié en totes les materies <
algunes les materies

M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7
Autonomia en I"oferta 0.027"  0025" 0022 0024 0006 0041  0.001
curricular (0.01) (0.01) (0.01) (0.01) (0.01) (0.03) (0.02)
Centre privat 0.023" 0.021° 0.021° 0.022° -0.008 -0.010
(0.01) (0.01) (0.01) (0.01) (0.02) (0.02)
Nivell de finangament public 0.031 0.030 0.031 0.031 0.024 0.016
(0.03) (0.03) (0.03) (0.03) (0.02) (0.02)
Rendiment academic mitja -0.000”"  -0.000”"  -0.000”" -0.000""  -0.000 -0.000
del centre (0.00) (0.00) (0.00) (0.00) (0.00) (0.00)
Percentatge destudiants 0.045" 0043 0043 0042 01847 0.187"
immigrants (0.02) (0.02) (0.02) (0.04) (0.06) (0.05)
Nivell socioeconomic del 0.023™  0.019™ 0018 0018 0014  0.036"
centre (0.01) (0.01) (0.01) (0.01) (0.01) (0.01)
Pressi6 de pares i mares per 0.043™  0.042™"  0.041™  0.065™ 0.068"
alts estandards academics 0.01) (0.01) (0.01) (0.02) (0.02)
Selecci6 en I’admissi6 segons 0.020"  0.020  0.0197  0.034 0.034
I’historial academic de (0.01) (0.01) (0.01) (0.03) (0.03)
1’alumnat
Interaccié entre autonomia i 0.003 -0.049™"
nivell socioeconomic del (0.01) (0.02)
centre
Interaccié entre autonomia i 0.151™
percentatge d’estudiants (0.07)
immigrants
Observacions 17915 17915 17915 17915 17915 17915 17915
Pseudo R’ 0.115 0.133 0.142 0.142 0.144 0.185 0.188

Font: elaboraci6 propia a partir de la base de dades OCDE-PISA 2012. Dimensi6 de la mostra en cada model: 17915
centres educatius distribuits en 65 paisos. Errors estandards robustos clusteritzats (paifs) en paréntesis. * p < 0.10, ** p
< 0.05, *** p < 0.01. A part de les incloses a la taula, a nivell de centre s’han controlat les segiients variables:
dimensions del centre, percentatge de noies, escassetat de professorat i tipus de localitat. Per controlar les diferéncies
estructurals, sistemiques i culturals que hi ha entre els paisos s ha introduit I’efecte fix paifs. Pesos a nivell de centre.
Valors perduts imputats amb missing dummy.
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Taula 47. Models logistics (odds ratio): autonomia pedagogica i agrupacié per nivells
(paisos PIB mitja-baix)

Agrupaci6 en

Agrupacid en totes les materies o
algunes les materies

M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7
Autonomia en l'oferta 1.24° 1.26" 1.22 1.32 1.14 1.39" 1.03
curricular (0.14) (0.16) (0.18) (0.27) (0.19) (0.24) (0.15)
Centre privat 1.26 1.27 1.28 1.28 0.97 0.95
(0.19) (0.22) (0.24) (0.22) (0.13) (0.12)
Nivell de finangament ptiblic 1.98™ 1.94™ 1.95™ 1.92" 1.15 1.10
(0.48) (0.43) (0.42) (0.42) (0.15) (0.14)
Rendiment académic mitja 1.00" 1.00" 1.00" 1.00" 1.00 1.00
del centre (0.00) (0.00) (0.00) (0.00) (0.00) (0.00)
Percentatge d'estudiants 1.61 1.58 1.54 0.88 2.28 248"
immigrants (1.20) (1.20) (1.17) (0.52) (1.28) (1.35)
Nivell socioecondmic del 126" 1217 1.18 1217 1.08 123"
centre (0.11) (0.11) (0.14) (0.11) (0.08) (0.09)
Pressi6 de pares i mares per 1.51° 151" 151" 1.33" 1.34"
alts estandards academics (0.33) (0.33) (0.32) (0.16) (0.16)
Selecci6 en I'admissi6 segons 1.23" 1.23" 1.22 1.02 1.02
I'historial académic de (0.13) (0.13) (0.13) (0.16) (0.15)
I'alumnat
Interaccio entre autonomia i 1.07 0.76™"
nivell socioeconomic del (0.19) (0.07)
centre
Interaccio entre autonomia i 3.20
percentatge d'estudiants (3.07)
immigrants
Observacions 8216 8216 8216 8216 8216 8325 8325
Pseudo R’ 0.089 0.115 0.125 0.125 0.126 0.193 0.195

Font: elaboracié propia a partir de la base de dades OCDE-PISA 2012. Dimensi6 de la mostra en cada model: 17915
centres educatius distribuits en 65 paisos. Errors estandards robustos clusteritzats (pais) en parentesis. * p < 0.10, ** p
< 0.05, *** p < 0.01. A part de les incloses a la taula, a nivell de centre s’han controlat les segiients variables:
dimensions del centre, percentatge de noies, escassetat de professorat i tipus de localitat. Per controlar les diferéncies
estructurals, sistemiques i culturals que hi ha entre els paisos s ha introduit I’efecte fix paifs. Pesos a nivell de centre.
Valors perduts imputats amb missing dummy.
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Taula 48. Models logistics (efectes marginals): autonomia pedagogica i agrupacié per
nivells (paisos PIB mitja-baix)

Agrupacid en totes les materies

Agrupaci6 en

algunes les materies

Ml M2 M3 M4 M5 M6 M7
Autonomia en I’oferta 0.059™  0.021" 0.017 0.024 0.011 0.060" 0.005
curricular (0.02) (0.01) (0.01) (0.02) (0.01) (0.03) (0.03)
Centre privat 0.021 0.021 0.022 0.021 -0.005 -0.010
(0.01) (0.02) (0.02) (0.02) (0.02) (0.02)
Nivell de finangament piblic 0.061""  0.058™ 0058 00577  0.025 0.018
(0.02) (0.02) (0.02) (0.02) (0.02) (0.02)
Rendiment académic mitja -0.000”  -0.000"  -0.000"  -0.000"  -0.000 -0.000
del centre (0.00) (0.00) (0.00) (0.00) (0.00) (0.00)
Percentatge destudiants 0.043 0.040 0.038 -0.012 0.150 0.166°
immigrants (0.07) (0.07) (0.07) (0.05) (0.10) (0.10)
Nivell socioeconomic del 0.020""  0.017” 0.014 0.017" 0.014  0.038"™"
centre (0.01) (0.01) (0.01) (0.01) (0.01) (0.01)
Pressi6 de pares i mares per 0.036"  0.036°  0.036"  0.052"  0.053"
alts estandards academics (0.02) (0.02) (0.02) (0.02) (0.02)
Selecci6 en I’admissi6 segons 0.018"  0.018" 0018 0.004 0.004
I’historial academic de (0.01) (0.01) (0.01) (0.03) (0.03)
I’alumnat
Interacci6 entre autonomia i 0.006 -0.049™"
nivell socioecondomic del (0.02) (0.02)
centre
Interaccié entre autonomia i 0.102
percentatge d’estudiants (0.08)
immigrants
Observacions 8232 8216 8216 8216 8216 8325 8325
Pseudo R’ 0.162 0.115 0.125 0.125 0.126 0.193 0.195

Font: elaboracié propia a partir de la base de dades OCDE-PISA 2012. Dimensi6 de la mostra en cada model: 17915
centres educatius distribuits en 65 paisos. Errors estandards robustos clusteritzats (pais) en parentesis. * p < 0.10, ** p
< 0.05, *** p < 0.01. A part de les incloses a la taula, a nivell de centre s’han controlat les segiients variables:
dimensions del centre, percentatge de noies, escassetat de professorat i tipus de localitat. Per controlar les diferéncies
estructurals, sistemiques i culturals que hi ha entre els paisos s ha introduit I’efecte fix paifs. Pesos a nivell de centre.
Valors perduts imputats amb missing dummy.
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Taula 49. Models logistics (odds ratio): autonomia pedagogica i agrupacié per nivells
(paisos PIB mitja-alt)

Agrupaci6 en

Agrupacid en totes les materies o
algunes les materies

M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7
Autonomia en 'oferta 1.74™ 1.68° 1.65" 1.62"" 1.11 1.06 1.05
curricular (0.27) (0.30) (0.33) (0.25) (0.38) (0.21) (0.20)
Centre privat 0.93 0.90 0.92 0.95 0.87 0.87
(0.25) (0.24) (0.22) (0.22) (0.16) (0.16)
Nivell de finangament ptiblic 0.52" 0.54" 0.46" 0.53" 1.17 1.13
(0.16) (0.18) (0.15) (0.18) (0.30) (0.32)
Rendiment académic mitja 099" 0997 099" 099" 1007  1.007
del centre (0.00) (0.00) (0.00) (0.00) (0.00) (0.00)
Percentatge d'estudiants 1.34 1.26 1.57 0.37" 2.02" 2.09”
immigrants (0.46) (0.43) (0.68) (0.18) (0.71) (0.77)
Nivell socioeconomic del 1.80 1.58 3.03 1.39 1.08 1.22
centre (1.20) (0.98) (2.25) (0.71) (0.18) (0.27)
Pressi6 de pares i mares per 1.67° 1.70" 1.647 1.52" 1.53"
alts estandards academics (0.19) 0.19) (0.20) (0.25) (0.25)
Selecci6 en I'admissi6 segons 1.33" 1.34" 1.26" 1.64 1.65
I'historial académic de (0.22) (0.24) (0.17) (0.81) (0.82)
I'alumnat
Interaccio entre autonomia i 0317 0.79
nivell socioeconomic del (0.13) (0.16)
centre
Interaccio entre autonomia i 6.83"
percentatge d'estudiants (7.83)
immigrants
Observacions 8232 8232 8232 8232 8232 8232 8232
Pseudo R’ 0.162 0.186 0.193 0.204 0.198 0.183 0.183

Font: elaboracié propia a partir de la base de dades OCDE-PISA 2012. Dimensi6 de la mostra en cada model: 17915
centres educatius distribuits en 65 paisos. Errors estandards robustos clusteritzats (pais) en parentesis. * p < 0.10, ** p
< 0.05, *** p < 0.01. A part de les incloses a la taula, a nivell de centre s’han controlat les segiients variables:
dimensions del centre, percentatge de noies, escassetat de professorat i tipus de localitat. Per controlar les diferéncies
estructurals, sistemiques i culturals que hi ha entre els paisos s ha introduit I’efecte fix paifs. Pesos a nivell de centre.
Valors perduts imputats amb missing dummy.
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Taula 50. Models logistics (efectes marginals): autonomia pedagogica i agrupacié per

nivells (paisos PIB mitja-alt)

Agrupacid en totes les materies

Agrupaci6 en
algunes les materies

M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7

Autonomia en I"oferta 0.059™" 0054 0.052" 0050 0011 0012 0.009

curricular (0.02) (0.02) (0.02) (0.02) (0.04) (0.04) (0.04)

Centre privat -0.008 -0.010 -0.008 -0.005 -0.028 -0.028
(0.03) (0.03) (0.02) (0.02) (0.04) (0.04)

Nivell de finangament public -0.0687  -0.063°  -0.080"  -0.065" 0.031 0.023
(0.03) (0.03) (0.03) (0.03) (0.05) (0.06)

Rendiment académic mitja -0.001""  -0.001""  -0.001"" -0.001"" -0.001"" -0.001""

del centre (0.00) (0.00) (0.00) (0.00) (0.00) (0.00)

Percentatge d’estudiants 0.031 0.024 0.046  -0.103"  0.1377  0.143"

immigrants (0.04) (0.03) (0.04) (0.05) (0.07) (0.07)

Nivell socioeconomic del 0.061 0.048 0.114 0.034 0.014 0.038

centre (0.07) (0.06) (0.07) (0.05) (0.03) (0.04)

Pressi6 de pares i mares per 0.053™  0.054™ 00517 0082 0.083"

alts estandards académics (0.01) (0.01) (0.01) (0.03) (0.03)

Selecci6 en I’admissi6 segons 0.030° 0.030° 0.024" 0.097 0.098

I’historial academic de (0.02) (0.02) (0.01) (0.09) (0.09)

I’alumnat

Interaccié entre autonomia i -0.120"" -0.046

nivell socioeconomic del (0.04) (0.04)

centre

Interacci6 entre autonomia i 0.198"

percentatge d’estudiants (0.11)

immigrants

Observacions 8232 8232 8232 8232 8232 8232 8232

2
Pseudo R 0.162 0.186 0.193 0.204 0.198 0.183 0.183

Font: elaboraci6 propia a partir de la base de dades OCDE-PISA 2012. Dimensi6 de la mostra en cada model: 17915
centres educatius distribuits en 65 paisos. Errors estandards robustos clusteritzats (pais) en parentesis. * p < 0.10, ** p
< 0.05, *** p < 0.01. A part de les incloses a la taula, a nivell de centre s’han controlat les segiients variables:
dimensions del centre, percentatge de noies, escassetat de professorat i tipus de localitat. Per controlar les diferéncies
estructurals, sistemiques i culturals que hi ha entre els paisos s ha introduit I’efecte fix pafs. Pesos a nivell de centre.
Valors perduts imputats amb missing dummy.
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Taula 51. Models logistics (odds ratio): autonomia pedagogica i agrupacio per nivells en
totes les materies (submostres segons composicié d’estudiants immigrants)

MI - M2 - M3 - M4 - MS - M6 -
Comp. Comp. Comp. Comp. Comp. Comp.
immig < immig < immig < immig > immig > immig >

p-90 p-90 p-90 p-90 p-90 p-90
Autonomia en l'oferta 123" 1.21 1.19 4.87" 4387 3437
curricular (0.13) (0.14) (0.15) (3.80) (2.37) (1.43)

Centre privat 1337 1.30" 1.41 1.50
0.17) (0.18) (0.64) (0.70)

Nivell de finangament public 1.49 1.47 0.56 0.54
0.49) 0.47) (0.28) (0.28)

Rendiment académic mitja 1.00°" 1.00°" 1.00 1.00
del centre (0.00) (0.00) (0.00) (0.00)
Nivell socioecondomic del 132" 128" 0.92 0.69
centre 0.11) 0.12) 0.41) (0.22)
Pressi6 de pares i mares per 1.42° 7.64"
alts estandards académics (0.26) (7.01)
Selecci6 en 1'admissié segons 1327 0.42"
I'historial academic de (0.12) (0.15)

I'alumnat

Observacions 16125 16125 16125 1714 1714 1714
Pseudo R’ 0.111 0.131 0.140 0.205 0.258 0.318

Font: elaboracié propia a partir de la base de dades OCDE-PISA 2012. Dimensié de la mostra en cada model: 17915
centres educatius distribuits en 65 paisos. Errors estandards robustos clusteritzats (paifs) en paréntesis. * p < 0.10, ** p
< 0.05, *** p < 0.01. A part de les incloses a la taula, a nivell de centre s’han controlat les segiients variables:
dimensions del centre, percentatge de noies, escassetat de professorat i tipus de localitat. Per controlar les difereéncies
estructurals, sisttmiques i culturals que hi ha entre els paisos s’ha introduit I’efecte fix pafs. Pesos a nivell de centre.
Valors perduts imputats amb missing dummy.
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Taula 52. Models logistics (efectes marginals): autonomia pedagogica i agrupacié per
nivells en totes les materies (submostres segons composicié d’estudiants immigrants)

M1 - M2 - M3 - M4 - MS5 - M6 -
Comp. Comp. Comp. Comp. Comp. Comp.
immig < immig < immig < immig > immig > immig >
p-90 p-90 p-90 p-90 p-90 p-90
Autonomia en l'oferta 0.019™ 0.018 0.016 0.183" 0159 0.120™
curricular (0.01) 0.01) 0.01) (0.08) (0.05) (0.04)
Centre privat 0.026" 0.024" 0.037 0.039
(0.01) (0.01) (0.05) (0.04)
Nivell de finangament public 0.037 0.035 -0.062 -0.061
(0.03) (0.03) (0.05) (0.05)
Rendiment académic mitja -0.000™"  -0.000"" 0.000 0.000
del centre (0.00) (0.00) (0.00) (0.00)
Nivell socioecondmic del 0.025"  0.022"" -0.009 -0.036
centre (0.01) (0.01) (0.05) (0.03)
Pressi6 de pares i mares per 0.032" 0.198™
alts estandards académics (0.02) (0.07)
Selecci6 en I'admissié segons 0.025™ -0.085"
I'historial academic de (0.01) (0.03)
I'alumnat
Observacions 16125 16125 16125 1714 1714 1714
Pseudo R’ 0.111 0.131 0.140 0.205 0.258 0.318

Font: elaboracié propia a partir de la base de dades OCDE-PISA 2012. Dimensié de la mostra en cada model: 17915
centres educatius distribuits en 65 paisos. Errors estandards robustos clusteritzats (paifs) en paréntesis. * p < 0.10, ** p
< 0.05, *** p < 0.01. A part de les incloses a la taula, a nivell de centre s’han controlat les segiients variables:
dimensions del centre, percentatge de noies, escassetat de professorat i tipus de localitat. Per controlar les difereéncies
estructurals, sisttmiques i culturals que hi ha entre els paisos s’ha introduit I’efecte fix pafs. Pesos a nivell de centre.
Valors perduts imputats amb missing dummy.
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3. Conclusions i discussio

Aquest capitol permet validar la hipotesi segons la qual els centres que disposen marges d’autonomia
en materia curricular tendeixen a diferenciar als estudiants separant-los en grups academicament
homogenis. Aquesta relacié és més robusta entre els paisos economicament més desenvolupats, on
I’autonomia prediu significativament la diferenciacié dels estudiants dins dels centres en totes les
materies. Els factors de composicié social i etnica dels centres estan associats amb les practiques
d’agrupaci6 per nivells, perd també interactuen amb I’autonomia per explicar efectes diferencials: no
només s’observa que en els centres amb una alta composicié és més probable observar aquesta
practica, sin6 que els centres amb un baix estatus que disposen de majors marges d’autonomia son els
més propensos a separar a 1’alumnat per nivells. Atenent a aquest resultat, observat sobretot en els
paisos econdmicament més desenvolupats, seria plausible I’explicacié segons la qual els centres amb
un estatus social mitja i baix utilitzarien, en major mesura, els seus marges d’autonomia per fer front a
les dificultats associades amb entorns socialment deprimits, mitjangant mesures que els permetin crear
grups d’estudiants més homogenis. Obviament aquestes mesures partirien de la conviccié que aquestes
practiques permeten una millor gestié de I’heterogeneitat dels estudiants en termes acadeémics. D’altra
banda, la composicié etnica dels centres també sembla ser un factor important per predir 1’agrupacié
per nivells, la qual interactua amb els marges d’autonomia curricular a ’hora d’explicar aquestes
practiques: en contextos amb una alta quota d’estudiants immigrants, els centres mostren una major
probabilitat de recérrer a I’agrupacio per nivells, fins i tot després de controlar per predictors rellevants
com la composici6 social i académica del centre, la titularitat privada o la pressi6é de les families per

augmentar els estandards academics.

Si bé aquest capitol no permet explorar si I’autonomia afavoreix o no la segregaci6 social dins dels
centres, doncs la mostra en el PISA s’extreu a nivell de centres i no permet comparar la dissimilaritat
social entre les aules d’un mateix centre, si que ens permet assenyalar com 1’autonomia en materia
curricular esta significativament associada a la realitzacié de practiques de separacié de 1’alumnat
segons les seves habilitats i/o0 el seu rendiment academic. Com s’assenyala en la literatura, tenint en
compte ’alta correlacid entre les habilitats dels estudiants i el seu origen social, és plausible pensar
que les practiques d’agrupacié per nivells estiguin potencialment associades a la segregacié social

entre classes.

Aquests resultats son rellevants a la llum de part de la recerca duta a terme sobre I’ ability tracking dins
dels centres i del debat sobre equitat educativa. Encara que els resultats de la literatura no s6n univocs,
nombrosos estudis han assenyalat com les agrupacions per nivells poden vulnerar el principi d’igualtat
d’oportunitats educatives. En funcié de si el grup és d’alt o de baix nivell academic, els estudiants

poden estar exposats a estimuls educatius diferents, on les condicions d’ensenyament i d’aprenentatge
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es desenvolupen amb diferents intensitats. Unes condicions d’aprenentatge diferencials es poden
traduir en variacions en la natura de la instruccié (Gamoran et al., 1995; Harris, 2010), en la quantitat,
la qualitat i el ritme d’aprenentatge (Pallas et al., 1994), en ’avaluacié dels estudiants (Gamoran i
Mare, 1989), i, obviament, en els mateixos objectius i expectatives d’aprenentatge per part del
professorat — més focalitzat en la disciplina que en els continguts (Lockwood, 1996). Aquestes
condicions diferencials, refor¢cades amb la creacié d’entorns homogenis on es concentren estudiants
academicament desafavorits, probablement provinent d’entorns socialment deprimits, poden estar
associades, a més a més, amb un deteriorament del clima escolar, un augment de les dificultats
d’ensenyament (Lee ef al., 1993) i la creacid o reforcament de comportaments que no condueixin cap

a ’aprenentatge (Hallinan i Williams, 1989).

CAPITOL 8. AUTONOMIA I EFICACIA EDUCATIVA: FACTORS DE MERCAT I SEGREGACIO ESCOLAR
(H41HS)

Com s’ha assenyalat en la revisié de la literatura, alguns autors associen 1’impacte negatiu de
I’autonomia sobre 1’eficacia educativa amb la disfuncié dels sistemes educatius que es troben en
paisos amb baixos nivells de desenvolupament economic. Concretament, Hanushek et al. (2011)
demostren empiricament com els marges d’autonomia afavoreixen 1’eficacia educativa quan es
disposen en paisos amb un nivell mitja i alt de desenvolupament, expressat amb el PIB per capita.
Segons els autors, aquests paisos tendeixen a mostrar un major grau de competéncia dels actors locals,
d’eficacia en la governanca i de capital huma de les families, entre d’altres. D’altra banda, els efectes
negatius de I’autonomia s’ atribuirien a I’abséncia o a una menor intensitat de tots aquests factors en els
paisos amb baixos nivells de desenvolupament, on els comportaments oportunistes dels agents
apareixerien sense el perill de ser identificats i sancionats. En la mesura que els marges d’autonomia
ofereixen la possibilitat de gestionar els recursos de forma autonoma i, amb més probabilitat, sense
control, és també plausible pensar que els marges d’autonomia esdevinguin incentius per a utilitzar
d’un mode oportunista en la mesura que els objectius dels centres s’allunyin de la seva missi6

d’afavorir I’aprenentatge.

Com s’ha assenyalat en la seccié de les hipotesis, en aquest treball es sosté que existeixen altres
factors que poden afectar la funcionalitat del sistema i que, per tant, poden interactuar
significativament amb 1’autonomia per explicar els nivells d’eficacia. Concretament, les dues hipotesis

que es testen en el present capitol es refereixen a potencials fonts de disfunci6 relatives a I’equitat dels
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sistemes, aixi com als mecanismes segons els quals es configuren i s’organitzen els mateixos. D’una
banda, es considera que en contextos orientats segons logiques de mercat, on s’observen alts nivells de
competencia entre centres o una alta presencia de centres privats, els marges d’autonomia poden ser
disfuncionals i afectar negativament el rendiment académic de I’alumnat. D’altra banda, s’hipotitza
que aquesta disfuncié també s’observara amb més probabilitat en contextos altament segregats. Aix{,
s’entén que l’efecte de 1’autonomia pedagodgica i organitzativa sera negatiu en aquells paisos que

mostrin nivells més alts de segregacié social entre els centres.

1. Estrategia empirica: models panel

L’estrategia empirica duta a terme en el present capitol és semblant a la utilitzada per Hanushek et al.
(2011) en la seva recerca sobre els factors associats amb 1’efecte de I’autonomia sobre el rendiment
academic dels estudiants. S’ha seguit la mateixa estrategia empirica amb un doble objectiu: en primer
lloc, testar les mateixes hipotesis dels autors, afegint I’dltima onada de 1’estudi PISA, per tal de posar a
prova les seves conclusions relatives a la relacié entre autonomia i nivells de desenvolupament després
d’incloure factors alternatius que potencialment intervenen en I’explicacié de I’eficacia. En segon lloc,
aportar evidencies empiricament rellevants sobre I’efecte diferencial de 1’autonomia sobre el

rendiment, en funci6 de factors rellevants des del punt de vista de les politiques publiques.

En aquest capitol s’han estimat diferents models on les puntuacions academiques de 1’alumnat s’han
regredit amb diversos indexs d’autonomia escolar, tot i mantenint constants alguns factors rellevants
que poden intervenir en aquesta associacié. Una font potencial d’endogeneitat que ens podem trobar
en aquests models i que es produeix quan s’analitza el fenomen de 1’autonomia, prové d’una probable
distribucié no aleatoria dels estudiants amb un millor historial académic en aquells centres que
disposen de majors graus d’autonomia (biaix per auto-seleccid o selection bias). Aix0 pot derivar en
un biaix en I’estima dels coeficients, ja que es produiria una correlacié entre el factor d’autonomia i

certes caracteristiques no observades dels centres contingudes en el terme d’error.

Per superar aquest problema de selection bias potencial, i com ja s’ha realitzat amb anterioritat en
altres recerques (Hanushek et al., 2011; Schiitz et al., 2007), s’ha seguit I’estrategia d’agregar les
mesures d’autonomia a nivell de pais a través del percentatge de centres amb marges d’autonomia
escolar. L agregacié a nivell de pais permet, a més a més, enllagar les diferents onades de 1’estudi
PISA i construir models panel en els que s’observin variacions del rendiment academic dels estudiants
en funci6 de variacions dels nivells d’autonomia a nivell de pafs. De fet, en aquest capitol, s’han pogut
utilitzar totes les onades disponibles de 1’estudi PISA (2000, 2003, 2006, 2009 i 2012). Precisament, el

disseny panel permet resoldre parcialment el risc potencial de variables omeses, mitjancant la
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introducci6 dels efectes fixos pais que controlen tots aquells factors institucionals i culturals estables

que no varien en el temps (time-invariant).

L’equacié6 base del model s’expressa de la segiient manera:

rendiment,f’s’C = a+y, A + yzEti’s’C + y3F7C + y,Cf 4+ ysD€ + ysSE + ysMf

. 14
+ Y6 (Af * M{) + 8¢ + 6, + ¢°¢ (9
rendiment”™° = a + y1AS + y,EXC 4 y3F5C + y,CE + ysD€ + ysSE + ysM¢
c c c i,s,c (15)
+ ye(Af * SE) + 6 + 6, + &
rendiment”™° = a + y1AS + y,EXC 4 y3F5° + y,CE + ysD€ + ysS¢ + ysM¢
(16)

i,s,c

+ Y6 (Af *S) + 6+ 6, + &
on rendiment,;*° és una mesura de rendiment académic en el pafs ¢ en el temps ¢ per ’estudiant i en
el centre s. S’entén que aquesta mesura és una funcié de diversos factors, com ara les caracteristiques

institucionals dels paisos, les caracteristiques dels centres educatius i les caracteristiques individuals.

En primer lloc, Af és la variable d’interés relativa a I’autonomia agregada a nivell de sistema. En
equacions separades s’ha considerat un index d’autonomia en materia de personal, una variable sobre
I’autonomia per decidir les partides pressupostaries, un index d’autonomia en materia pressupostaria i
un index d’autonomia en materia curricular. A nivell de pais, s’ha considerat el nivell de
desenvolupament inicial del pais, D¢, expressat amb el PIB per capita de I’any en que els paisos de la
mostra van participar en el PISA per primer cop. Pel que fa a I’indicador del nivell de segregacié (S€),
s’ha calculat i inclos en els models I’'index de Hutchens, el qual ha estat descrit préviament. D’altra
banda, s’han inclos una serie de factors que s’han atribuit a models de sistemes educatius orientats al
mercat (Mf): percentatge de centres privats (com a situacié inicial i per a cada onada) i percentatge de
centres que declaren competir per la matricula amb els centres que es troben en la mateixa zona. Els
models s’han replicat amb diferents factors agregats a nivell de pais que varien amb el temps, per tal
de controlar I’efecte d’aquells factors que eventualment mostressin una correlacié amb la introducci6
de les reformes d’autonomia (vector Cf). Finalment, com s’ha assenyalat préviament, s’inclouen
efectes fixos de temps, J;, i efectes fixos de pais, §€, per capturar les diferéncies estructurals, culturals

i sisttmiques que no varien en el temps.
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Per tal de testar les hipotesis relatives a I’heterogeneitat de 1’efecte de 1’autonomia segons
configuracions de mercat dels sistemes educatius, i segons els nivells de segregacié escolar, s’han
introduit termes d’interaccié entre 1’autonomia i, respectivament, les variables de mercat (Af * Mf),

I’index de segregacié (A§ * Sf) i I'index de segregacid inicial (A¢ * S¢).

Pel que fa a les variables i index de control, s’inclou el vector Eé's‘cque cobreix una serie de
caracteristiques individuals 1 familiars de [Destudiant. Aixi, s’han considerat variables
sociodemografiques, com el sexe (ser noia), I’edat, ’estatus d’estudiant immigrant, la llengua parlada
a casa, el nivell educatiu més alt dels pares, 1’estatus ocupacional dels pares i els llibres a casa. D’altra
banda, s’han inclos variables de funcionament i d’organitzacié dels centres en el vector F;‘:
dimensions del centre, titularitat privada, nivell de finangament public, proporcié de professors
qualificats i escassetat de professorat. Aixi mateix, també s’ha inclos la tipologia de poblacié en la que
el centre esta ubicat: poble o area rural (menys de 15,000 habitants), vila (entre 15,000-100,000
habitants), ciutat (entre 100,000 i 1,000,000 d’habitants) i gran ciutat (més d’ 1,000,000 d’habitants).

2. Resultats: autonomia i eficacia educativa

En aquest capitol partim del reconeixement que 1’efecte mitja observat de I’autonomia en I’eficacia
amaga una gran heterogeneitat entre els paisos (Hanushek et al., 2011). En el nostre cas, a més a més
de considerar els nivells inicials de desenvolupament, també tenim en compte diferents elements que
caracteritzen ’equitat dels sistemes educatius — mesures de segregacié escolar — i el mode en que es
configuren — articulacions i mecanismes que caracteritzen els mercats en educacié. La seccid dels
resultats s’estructura segons aquests dos grans blocs de factors que, s’ hipotitza, tenen una influencia

significativa en 1’associaci6 entre autonomia i eficacia dels sistemes.

2.1. Autonomia i segregacio escolar: frade-off entre equitat i eficacia?

L’objectiu d’aquest primer apartat és el d’establir en quina mesura existeix un trade-off entre equitat i
eficacia quan hom es refereix als efectes dels diferents ambits d’autonomia en el rendiment académic
de I’alumnat. Per equitat ens referim a les situacions de segregacid social entre centres escolars que
potencialment comporten situacions de desigualtat de tractament i, per tant, deficits en termes
d’igualtat d’oportunitats educatives. Concretament, es pretén explorar I’efecte dels marges
d’autonomia escolar en els aprenentatges quan es duen a terme en contextos on s’observen alts nivells

de segregaci6 escolar.
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Per fer-ho, es proposa i s’inclou en els models la interaccié entre 1’autonomia i un indicador d’equitat:
I’index de segregacié escolar expressat per I’index de Hutchens (Hutchens, 2004). Aquest index ens
assenyala la mesura que els estudiants d’un determinat grup social —en el nostre cas, arbitrariament
hem seleccionat aquells que es troben per sota del quartil 25 de 1’index ESCS- estan distribuits
equitativament entre els centres escolars. Aquesta nova interaccidé ens permet enriquir els resultats
assenyalats per Hanushek et al. (2011). Aquests autors assenyalen que existeix una relacié positiva
entre el PIB per capita i I'index d’autonomia, tal i com es constata en el model 1 de la Taula 54
(autonomia en materia curricular), Taula 60 (autonomia en materia de pressupostos) i Taula 57
(autonomia en materia de personal), quan també es considera I’onada 2012 del PISA''. En el nostre
cas, aquesta associacio és especialment robusta (significativitat al 5%) en el cas de ’autonomia en
materia curricular i en materia de personal. Aixo significaria que els estudiants que es troben en un
pais amb un PIB més elevat poden veure afavorides les seves puntuacions en la mesura que
s’incrementen els marges d’autonomia dels centres. Es tracta d’una associaci6 robusta que, com ens
mostren els autors, es manté després de controlar per una serie important de factors, aixi com després
d’incloure interaccions amb factors rellevants com les mesures de rendici6é de comptes, expressades en

examens centrals (Hanushek ef al., 2011).

No obstant la robustesa d’aquesta associacid, és interessant observar com la significativitat del
coeficient entre els diferents indexs d’autonomia i el PIB per capita desapareix en el moment que
introduim la interacci6 entre els indexs d’autonomia i I’index de segregacié entre centres (model 2 de
la Taula 54, Taula 59 i Taula 57). En el cas de ’autonomia en matéria de pressupostos, tot i que la
interaccié entre autonomia i segregacié no és estadisticament significativa, si que condiciona i fa
desapareixer la significativitat de la interaccié entre autonomia i PIB per capita. Aquest index de
segregacié mostra, efectivament, un poder predictiu molt alt. Quan s’inclou en els models mostra un
efecte significatiu i negatiu en el rendiment academic dels estudiants, mentre que en interaccié amb les
diferents dimensions de 1’autonomia evidencia com els efectes negatius es veuen encara més reforcats
(model 2 de la Taula 54, Taula 59 i Taula 57, i model 11 de la Taula 61). Aquest resultat assenyala que
les reformes orientades a incrementar els nivells d’autonomia poden perjudicar el rendiment academic

dels estudiants en aquells paisos on s’observa un augment dels nivells de segregacio.

Els ambits que mostren un coeficient més robust en interaccié amb 1’index de segregaci6 escolar sén
els de ’autonomia curricular (significatiu a 1’1%, model 2 de la Taula 54) i el de I’autonomia en
materia pressupostaria, quan es considera un index combinat a partir de les dues variables disponibles

de formulaci6 dels pressupostos i de distribucié de les partides pressupostaries (model 11 de la Taula

' Els autors realitzen les seves analisis amb les onades 2000, 2003, 2006 i 2009
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60Taula 61). D’altra banda, és rellevant indicar com la relacié entre autonomia (curricular i en materia
de personal) i els indexs de iniquitat no només es manté robusta quan incloem les interaccions entre el
PIB i I’index d’autonomia, siné també quan incloem les diferents interaccions entre I’autonomia i els

diversos factors de mercat considerats (models 13 a 18 de la Taula 55 i Taula 58).

Com és plausible, aquest index de segregaci esta associat amb els nivells de desenvolupament, fet
que podria indicar que els dos indexs estan explicant un mateix fenomen. No obstant aix0, la proporci6
de variancia compartida entre ambdés indexs no és superior al 20%, la qual cosa indica, d’una banda,
que també copsen fendmens o processos diferents, i de 1’altra, que els paisos poden tenir majors o
menors nivells de segregacié independentment dels nivells de riquesa. La Figura 19 permet constatar
aquesta associacio, significativa perd continguda, que assenyala com els paisos amb un PIB mitja o alt
també poden mostrar nivells alts de segregacid, mentre que els paisos amb un PIB baix també poden

tenir nivells baixos de segregacid entre centres.

Per determinar si efectivament I’impacte de I’index de segregacié en I’efecte de I’autonomia sobre les
puntuacions depen del nivell de desenvolupament, incloem una triple interaccid entre autonomia, PIB
per capita i index de segregacid. Com s’observa en el model 3 de la Taula 54 i la Taula 57, i en el
model 12 de la Taula 61, el coeficient no és significatiu en cap dels casos, fet que ens indica que
I’efecte negatiu i significatiu de 1’autonomia quan els nivells de segregacid escolar tendeixen a
augmentar tindria un caracter transversal en termes de nivell de desenvolupament dels paisos. En
altres paraules, les reformes d’autonomia semblen tenir un efecte que varia en funcié del nivell
d’equitat dels sistemes, i aquest efecte es produeix tant en paisos desenvolupats com en paisos en vies

de desenvolupament.

Una lectura diferent de la relacié entre segregacid i autonomia s’obté considerant les variacions de
I’index d’autonomia en relacié amb un index de segregacié escolar inicial dels paisos. En aquest cas,
la interacci6 és entre un factor time-variant (autonomia) i un factor time-invariant (segregacio
escolar). En aquest cas, el terme d’interaccié ens informa de I’efecte de I’autonomia en les
puntuacions dels estudiants quan un pais és, en partenca, més o menys equitatiu, expressat en aquest
cas segons I’index de segregacié. En aquest sentit, els models de la Taula 62 mostren com els resultats
més rellevants son els relatius a 1’autonomia curricular i a I’autonomia en materia pressupostaria: en
ambdds casos, el coeficient d’interaccié es mostra robust i de signe negatiu, fins i tot després
d’incloure les interaccions entre autonomia i PIB per capita (que perden la significativitat) o d’afegir

la triple interacci6 entre autonomia, PIB i segregaci6 escolar.

A diferencia dels models precedents realitzats amb una mesura time-variant de la segregacid, en
aquest cas els resultats ens assenyalen com les reformes orientades a incrementar els nivells

d’autonomia poden perjudicar el rendiment academic dels estudiants en aquells paisos que s6n menys
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equitatius en la distribuci6 dels estudiants entre els centres. Dit d’una altra manera, les politiques
d’autonomia, en termes curriculars i de gestié pressupostaria, afavoreixen als estudiants si aquestes es
duen a terme en sistemes que sén altament equitatius. A més a més, tal i com ens mostra la triple
interaccié entre autonomia, nivell de segregaci6 inicial i PIB per capita, la qual no mostra un signe
significatiu, aquest resultat és aplicable a les diferents realitats nacionals independentment del seu
nivell de desenvolupament. Per la seva banda, en el cas de I’autonomia en materia de personal, el
coeficient dels termes d’interaccié mostra un signe negatiu pero no arriba a mostrar cap significativitat

estadistica.

2.2. Autonomia escolar, factors de mercat i eficacia

En coherencia amb el model conceptual principal-agent, Hanushek et al. (2011) consideren que, més
enlla de la relaci6 entre 1’autonomia i els nivells de desenvolupament, les mesures de rendici6 de
comptes (examens externs) poden tenir un rol rellevant per explicar I’efecte de 1’autonomia. Aixi, a
partir de la inclusi6 dels termes d’interacci entre autonomia i examens centrals, els autors assenyalen
dues conclusions rellevants: I’efecte de 1’autonomia és encara més positiu en sistemes amb examens
externs, 1 que les conclusions derivades de la interaccié significativa entre autonomia i nivell de
desenvolupament no es veu afectada. Sense moure’ns d’aquest marc conceptual, i assumint que certes
configuracions dels sistemes educatius poden actuar com a incentius per a que els actors escolars
utilitzin els marges d’autonomia d’un mode estratégic (no sempre necessariament en linia amb la
missié de ’escola), en aquest treball considerem que hi ha altres factors que poden intervenir

significativament en la relaci6 entre autonomia 1 eficacia, a paritat dels nivells de riquesa nacional.

Concretament, considerem alguns factors que caracteritzen els sistemes educatius organitzats o
configurats segons models de mercats per tal d’explorar en quina mesura 1’autonomia esta
significativament associada amb el rendiment academic dels estudiants en funcié del nivell de
competencia entre centres o de la preséncia de centres de titularitat privada. Aquests factors de mercat
es posen en relacié amb les diferents dimensions de 1’autonomia en la Taula 54 i Taula 55 (autonomia
curricular), Taula 59, Taula 60 i Taula 61 (autonomia en materia de pressupostos) i Taula 57 i Taula

58 (autonomia en materia de personal).

En primer lloc, pel que fa a les dues dimensions organitzatives i de gestié de I’autonomia, en materia
pressupostaria i de personal, no s’observa practicament cap efecte significatiu sobre els aprenentatges
en funci6 del nivell de mercantilitzaci6 del sistema (de la Taula 57 a la Taula 61). Un dels pocs efectes
significatius observats prové dels termes de triple interaccid entre I’index d’autonomia en personal, la

variable de competencia entre centres i el PIB per capita (model 9 de la Taula 57). En aquest cas,
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s’observa un efecte diferencial de I’autonomia segons els nivells de competencia entre centres i segons
el nivell de desenvolupament dels paisos. Mentre que 1’autonomia sembla perjudicar el rendiment
academic en contextos de competencia quan es desenvolupa en paisos en vies de desenvolupament,
I’autonomia sembla tenir un impacte positiu i significatiu en contextos de competéncia en paisos amb
un alt nivell de riquesa. En qualsevol cas, es tracta d’un resultat anecdotic si s’atén a la mancanca de
significativitat de la resta de models duts a terme amb els altres indexs d’autonomia organitzativa i de

gestid.

D’altra banda, val a assenyalar com, respecte les altres dimensions, I’autonomia curricular
(determinacié de les materies, del contingut de les materies i dels llibres de text) és la que presenta els
efectes més rellevants d’heterogeneitat segons les diferents configuracions dels sistemes educatius.
Concretament, és la dimensié que es mostra més sensible a les variacions en els nivells de
competencia entre centres (entesos com a situacié de partenca, time-invariant), aixi com a les
variacions en el percentatge i a la presencia de centres de titularitat privada, entesa respectivament
com a factor que varia en el temps i com a situaci6é de partencga, time-invariant. Com s’observa a la
Taula 54 i1 Taula 55, el terme d’interaccié entre I’index d’autonomia curricular i tots els factors de
mercat considerats és de signe negatiu i fortament significatiu, a 1’1%. Aquesta associacié es manté
robusta tant quan considerem la interacci6 entre autonomia i PIB (models 4, 6 i 8), com quan incloem
la triple interaccié entre autonomia, factors de mercat i PIB (models 5, 7 1 9), la interaccid entre
autonomia i I’index de segregacié escolar (models 13, 14 i 15) o conjuntament les interaccions

autonomia—PIB i autonomia—segregaci6 (models 16, 171 18).

Quan considerem l’indicador que varia en el temps de centres privats, estem testant els efectes
diferencials de 1’autonomia en els aprenentatges segons les variacions observades en la presencia de
centres de titularitat privada. En aquest cas, observem que els termes d’interacci6 entre els dos factors
time-variant mostren efecte negatiu 1 significatiu en les puntuacions. A partir d’aquests resultats es pot
assenyalar que I’efecte d’incrementar els marges d’autonomia escolar pot tenir efectes positius en els
aprenentatges si es compleixen dues condicions: en primer lloc, que disminueixin els nivells de
dissimilaritat social entre centres; i, en segon lloc, que es redueixi la presencia de centres de titularitat
privada (model 16 de la Taula 55). L’efecte negatiu de I’increment del percentatge de centres privats
no es veu afectat per la inclusi6 de la interaccié entre autonomia i mesures d’accountability (examens
externs) ni per la triple interaccié entre autonomia, percentatge de centres privats i examens externs
(Taula 56). Aquest resultat és semblant, i fins i tot encara més accentuat, quan es considera la
presencia de centres privats com un factor time-invariant. El model 17 indica que 1’efecte de fomentar
un increment dels marges d’autonomia escolar sembla tenir un resultat més negatiu en aquells paisos

que compten amb un alt percentatge de centres privats (Taula 55).
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El tercer factor de mercat és el nivell de competencia entre els centres escolars per la matricula. Els
resultats mostren com 1’efecte de 1’autonomia sobre el rendiment académic de I’alumnat és fortament
negatiu, significatiu a 1’1%, en aquells paisos que mostren uns alts nivells de competencia entre els
centres. Aquesta relacié es manté robusta quan incloem interaccions entre autonomia i els nivells de
segregacié (models 15 i1 18, Taula 55), perd també quan controlem per la interaccié entre autonomia i
PIB per capita (model 8, Taula 54) i per la triple interacci6 entre autonomia, competencia i PIB (model
9, Taula 54). La significativitat de I’associacié també es manté tant quan controlem per les mesures
d’accountability centrades en el rendiment académic, com quan introduim la triple interaccié entre
autonomia, examens centrals i competencia. Aquest resultat ens permet assenyalar que ’efecte de
I’index d’autonomia tendeix a ser significativament negatiu en aquells paisos que disposen d’alts
nivells de competencia entre centres, independentment de I’existencia de mesures de control i de
rendici6 de comptes. D’aquests resultats hom pot assenyalar que en la mesura que els centres disposen
de marges d’autonomia en un context de mercat educatiu, en el qual han d’invertir esfor¢os per
competir per la matricula, s’observa una davallada mitjana de les puntuacions academiques dels seus

estudiants.
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Taula 56. Autonomia en materia curricular, factors de mercat i rendicio de comptes

(D (2) 3) “4) (5 (6)
Index d’autonomia en curriculum 0.662 3.899 2.392 7.025 35497 28.74
(5.975) (6.161) (5.491) (5.801) (11.68) (17.04)
Index d’autonomia en curriculum x Centres 5496  -86.98""
privats (18.41) (22.13)
Index d’autonomia en curriculum x Examens 5.609 -0.707 5.993 -2.859 15.67° 34.99
externs (9.037) (10.58) (8.952) (10.48) (7.758) 27.27)
Index d’autonomia en curriculum x Centres 56.42
privats x Examens externs (41.35)
Index d’autonomia en curriculum x Centres -78.06°"  -127.17"
privats (inicial) (26.19) (42.28)
Index d’autonomia en curriculum x Centres 83.10
privats (inicial) x Examens externs (54.37)
Index d’autonomia en curriculum x -84.04"  -70.06"
Competencia entre centres (24.08) (35.52)
Index d’autonomia en curriculum x -34.53
Competencia entre centres X Examens externs (49.43)
Efecte fix paisos Si Si Si St St St
Efecte fix temps Si Si Si St St St
Observacions 1607574 1607574 1607574 1607574 1607574 1607574
R? 0.399 0.399 0.399 0.399 0.399 0.399

Font: elaboracié propia a partir de les bases de dades OCDE-PISA 2000, 2003, 2006, 2009 i 2012. Dimensié de la mostra en cada
model: 1.607.574 estudiants, 55 paisos, 239 paisos agregats en totes les onades. Errors estandards robustos clusteritzats (pais) en
parentesis. * p < 0.10, ** p < 0.05, *** p < 0.01. En els models s’han controlat diferents variables individuals: sexe (ser noia), edat,
estatus d’estudiant immigrant, llengua parlada a casa, nivell educatiu més alt dels pares, estatus ocupacional dels pares i llibres a
casa. A nivell de centre: dimensions del centre, titularitat privada dels centres, nivell de finangament public, proporcié de professors
qualificats, escassetat de professorat i tipologia de poblaci6 en la que esta ubicat. Pesos a nivell d’estudiant.
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3. Conclusions i discussio

Les analisis dutes a terme en aquest capitol permeten confirmar 1’existencia de diversos factors
dels sistemes educatius, relatius a la seva configuracié i organitzacid, per0 també a la
composicié dels centres escolars, que interaccionen amb les reformes d’autonomia escolar i
generen resultats no desitjats en termes d’eficacia educativa. Aquests factors es refereixen,
d’una banda, als nivells de segregacié social entre els centres escolars, i de 1’altra, a algunes
caracteristiques dels sistemes orientats segons logiques de mercat. Es tracta de resultats
rellevants en termes de politiques educatives publiques, doncs no només indiquen que certs
factors de configuracié intervenen en la relacié entre autonomia i rendiment, sind també que es
tracta d’una relaci6é vinculada amb els nivells d’equitat del sistema. En paisos amb alts nivells
de competencia entre centres, o alts percentatges de centres de titularitat privada, les reformes
d’autonomia escolar perjudiquen als resultats dels estudiants, mentre que els afavoreix en paisos

amb nivells menors de segregacié escolar.

3.1. Trade-off entre equitat i eficacia?

Un resultat del qual s’ha fet resso internacional es refereix a I’impacte positiu de 1’autonomia
escolar en l’eficacia educativa en aquells paisos que disposen de nivells mitjans i alts de
desenvolupament. Aquests paisos es poden veure ulteriorment afavorits per altres factors, en
certa mesura endogens, com una governanca més eficac, nivells més alts de capital huma o
millors sistemes d’avaluaci6 i monitoratge. Els autors d’aquesta troballa mostren com la relacid
entre autonomia escolar 1 indicadors de desenvolupament €s solida i sobreviu a nombrosos tests
de robustesa (Hanushek et al., 2011). En aquesta tesi, a partir de models realitzats amb la
mateixa metodologia, i actualitzant-los amb I'tltima edicié 2012 del PISA, s’enriqueix la
contribucié d’aquests autors proposant un ulterior indicador que permet confirmar la relacié
entre autonomia i eficacia segons el nivell de funcionalitat dels sistemes, perd que permet fer-ne

una lectura que va més enlla dels nivells de desenvolupament dels paisos.

En aquest treball, la troballa principal és que la funcionalitat dels sistemes, de la qual en depen
fortament 1’efecte de 1’autonomia sobre 1’eficacia, també pot respondre a indicadors d’equitat,
en aquest cas relatius a una distribucié socialment no aleatoria dels estudiants entre els centres.
A diferencia dels resultats de Hanushek et al., és rellevant el fet que es tracta d’una relacié que
s’observa quan es manté constant el nivell de desenvolupament dels paisos, perd que també es
manté quan aquest indicador de desenvolupament es posa en interaccié amb els indexs

d’autonomia —els quals perden la seva significativitat.
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Aquests resultats ens indiquen, de fet, que no existeix un frade-off entre equitat — segregacio
escolar — i eficacia quan parlem dels efectes dels marges d’autonomia de centre. En canvi, els
resultats assenyalen, d’'un mode robust i univoc, que les reformes orientades a incrementar els
nivells d’autonomia poden perjudicar el rendiment academic dels estudiants en aquells paisos
on s’observa un augment dels nivells generals de segregacié escolar. D’altra banda, també
assenyalen com 1’autonomia tendeix a afavorir el rendiment académic de 1’alumnat en aquells
paisos on els estudiants amb diferents origens socials es distribueixen més equitativament entre
els centres. Aquest resultat seria coherent amb els filons de recerca que assenyalen la rellevancia
de les interaccions entre els factors de composicié escolar i els processos de gestid, organitzatius
1 pedagogics que es produeixen en els centres. De fet, sembla que es confirma la hipotesi segons
la qual 'autonomia contribueix a alinear els objectius del centres en contextos socialment

desegregats.

3.2. Eficacia i mercats en educacio

Pel que fa la relaci6 entre I’eficacia i els factors de mercat, en aquest capitol hem verificat, tot i
que parcialment, la hipotesi segons la qual alguns dels factors més rellevants que caracteritzen
els models de mercat en educacié mostren, a paritat dels nivells de desenvolupament, un efecte
negatiu en la relaci6 entre autonomia i eficacia. Partim de contextos on els centres estan
sotmesos a la pressié dels processos d’eleccié per part de les families, on I’Estat delega les
funcions de I’educacié i on els marges d’autonomia es duen a terme en una realitat d’asimetria
informativa inherent a la distancia entre principal (autoritats) i agencia (centres). En aquest
ambit, es testa la hipotesi segons la qual certes configuracions dels sistemes educatius poden
actuar com a incentius adversos per a que els actors escolars utilitzin els marges d’autonomia

d’un mode estrategic, i no sempre necessariament en linia amb la missié de ’escola.

Els resultats ens assenyalen com es produeix una davallada del rendiment academic de
I’alumnat en la mesura que els paisos promouen politiques d’autonomia escolar en la gestié dels
processos pedagodgics en contextos amb alts nivells de competencia, amb presencia de centres
privats o en contextos on les reformes s’orienten cap a l'increment de proveidors privats
d’educacié. Contrariament al que s’havia hipotitzat, pero, aquest efecte negatiu no es veu
compensat per 1’existencia de mesures de monitoratge i de rendicié de comptes, expressades
amb I’existéncia d’examens externs, les quals s’evidencien ineficaces en la funcié d’alinear els
objectius i les accions dels centres. D’altra banda, els resultats també sén clars en assenyalar que
aquest efecte no s’observa quan parlem dels marges d’autonomia relatius a la gestid

pressupostaria i del personal. En aquest cas, I’eficacia educativa no es mostra sensible a les
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desviacions que es produeixen en els marges d’autonomia relatius a I’organitzaci6 i la gestid

dels centres.

CONCLUSIONS GENERALS

L’autonomia escolar constitueix una de les dimensions clau dels centres educatius que volen
esdevenir organitzacions genuines d’aprenentatge. L’autonomia pot ser motor de millora
pedagogica quan genera apoderament local, quan representa 1’eix principal de models
d’organitzacié orientats vers I’aprenentatge i quan es desenvolupa en un context de lideratge
pedagogic eficag. L’autonomia es basa en la descentralitzacid i reestructuracié dels sistemes
educatius, la qual cosa suposa la transferencia als centres de multiples responsabilitats, tant a
nivell pedagogic, com a nivell economic i organitzatiu. Aquesta transferencia de poders i la
redistribucié de les competencies en les preses de decisions identifica als centres com la unitat
primaria de millora educativa i esdevé un dels mitjans principals per a promoure-la. Una de les
justificacions pedagogiques més importants de I’autonomia és també un dels motius que ajuden
a entendre aquesta millora: sén els professors i els administradors dels centres els que disposen
els coneixements i les competencies més adequades per prendre les decisions, en qualsevol dels

ambits organitzatius i curriculars dels centres, que afectin a I’aprenentatge dels estudiants.

Els processos de descentralitzaci, d’altra banda, també s’han proposat des dels moviments de
reforma dels models de gestié i de governanga publica. La descentralitzacié és, en aquest cas,
una proposta que respon a models de gestié basats en el mercat. Es tracta de models que van
néixer denunciant la manca de flexibilitat, dinamisme i capacitat d’innovacié dels vells
esquemes burocratics de gestié publica. En aquest context, 1’autonomia es defineix com una
politica que ha de caracteritzar la diversificacié de 1’oferta educativa, per tal de donar resposta a
la introduccié de competencia entre els proveidors de serveis. De forma coherent amb la
justificacid pedagogica, la provisié dels serveis sera més eficient quan la realitzin institucions
locals, actors de les quals prenen més consciencia, degut a la proximitat i a un major
coneixement de la realitat local, de la relacid entre els costos i els beneficis de les decisions que
han de prendre. A més a més, només d’aquesta manera els centres es podran responsabilitzar i
podran retre comptes de la propia activitat, orientant-se cap a I’eficacia i responent d’'un mode

més eficient a les necessitats dels usuaris dels serveis.
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Ara bé, les imperfeccions dels sistemes articulats segons 1’encaix entre oferta i demanda podran
derivar en riscos inherents a 1’autonomia escolar entesa com a articulacié dels models de
mercat, minant aixi la plausibilitat de 1’autonomia com a proposta pedagogica. De fet,
contrariament als beneficis que hom podria esperar atenent a la justificacié pedagogica, la
descentralitzacié de responsabilitats pot generar una provisié ineficient de serveis en la mesura
que les decisions i els comportaments dels actors locals es basin en interessos individuals o
col-lectius, no responguin als objectius de servei i no s’alinein amb els objectius de les tasques
delegades. En sistemes no regulats, les accions dels agents podran no ser sensibles a la
necessitat de respectar el principi fonamental de la igualtat d’oportunitats educatives, sobretot si
els agents responsables de la provisié dels serveis educatius es mouen segons interessos

allunyats dels objectius vinculats amb 1I’aprenentatge.

En el marc del model principal-agent, aquestes desviacions es poden interpretar a la llum dels
problemes d’asimetria en 1’accés a la informacié quan els interessos entre diferents actors
divergeixen. Els agents poden aprofitar la seva posicié de privilegi —en la mesura que sén els
centres educatius els que tenen la responsabilitat per gestionar els processos — per tal de
prioritzar els seus interessos davant dels altres. Aix{i, gracies als marges d’autonomia, els centres
podran fer un ds dels recursos que, per exemple, no persegueixi la maximitzacié dels
aprenentatges, o bé podran adoptar comportaments que vulnerin alguns dels principis
distributius. En el primer cas, els centres adoptaran comportaments que vagin en detriment de
I’objectiu d’eficiencia, i en el segon, si bé es podra afavorir marginalment 1 objectiu

d’eficiencia, es podra estar vulnerant 1’objectiu d’igualtat d’ oportunitats educatives.

Com ens mostra la literatura de recerca, aquestes desviacions es poden fomentar o inhibir en
funci6 del grau de funcionalitat dels sistemes educatius — expressada segons el nivell de
desenvolupament dels paisos —, aixi com de I’existéncia de mecanismes de control i de rendicid
de comptes. En aquesta tesi s’argumenta que, fins i tot a paritat de mesures de control i
monitoratge, els efectes negatius de les desviacions derivades dels marges d’autonomia també
es poden generar, fomentar o inhibir segons el grau de (dis)funcionalitat dels sistemes educatius.
Per explorar de forma aprofundida aquest fenomen, s’ha analitzat I’efecte de diferents
dimensions de 1’autonomia, en interaccié amb aquests contextos disfuncionals, sobre dos

outcomes principals: la composicié social dels centres i I’eficacia educativa dels sistemes. En la

Taula 63 es mostra una sintesi de les principals hipotesis que han motivat les analisis i han
estructurat aquest treball. La resposta a les diferents hipotesis permet determinar en quina
mesura I’autonomia de centre pot tenir efectes potencials no desitjats en termes d’equitat,

d’igualtat d’oportunitats educatives i d’eficacia. Aquests efectes estan condicionats per les que
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considerem constitueixen dues fonts principals disfuncié: els models de mercat i els contextos

socialment segregats.

Taula 63. Hipotesis, factors d’autonomia i factors en interaccio amb I’autonomia

Hipotesis

Factor/s explicatiu/s d’autonomia

Factors en interaccié amb
I’autonomia

Autonomia en I’admissio =

Autonomia en 1’admissié dels

Competencia entre centres

icid 1 . ) .
H1 composicio escolar socialment estudiants Mark d bil
més homogenia arket-oriented accountability
Autonomia en materia de Indexs d’autonomia en matéria de
personal, pressupostaria i N Competencia entre centres
H2 . . personal, pressupostaria i . .
curricular > composici6 escolar curricular Market-oriented accountability
socialment més homogenia
Autonomia en matéria curricular . , . .. Desenvolupament dels paisos
. o , Indexs d’autonomia en materia L o
H3 = major probabilitat d’agrupar curricular Composici6 social i &tnica dels
per nivells centres
Autonomia en materia de . . . .
.. . Indexs d’autonomia en mateéria de ~ Desenvolupament dels paisos
H4 personal, pressupostaria i ersonal, pressupostaria i Index d i6 d’estudiant
curricular en contextos segregats Ic)urricula’rp p n EX € segreggcllg - estudiants
> menor eficicia amb estatus social baix
Autonomia en materia de . . . “
o Indexs d’autonomia en matéria de ~ Desenvolupament dels paisos
personal, pressupostaria i N .
H5 personal, pressupostaria i Competencia entre centres

curricular en contextos de mercat

... curricular
- menor eficicia

Font de disfuncié dels sistemes #1: models orientats al mercat

Una de les conclusions més rellevants d’aquest treball és que, generalment, les variables
d’autonomia es comporten d’'un mode diferencial en funcié de I’orientacié dels sistemes
educatius segons models de mercat. Com es mostra en el capitol relatiu a 1’autonomia en
I’admissid, els centres tenen una composicié social més homogenia en la mesura que 1’accés
gestionat localment es combina amb mesures de rendici6 de comptes orientades al mercat. Si
considerem que la publicacié dels resultats dels centres efectivament poden respondre a
I’objectiu principal d’informar a les families sobre els proveidors de serveis educatius entre els
quals han d’escollir, és plausible pensar que s’incentivin els processos d’eleccié escolar i que,
en certa mesura, es superin certs problemes d’accés a la informacid per part d’un cert perfil de
families. En la mesura que es fomentin els processos d’eleccid escolar i es democratitzi la
informacid, és també plausible pensar que aquells centres que mostren millors puntuacions — fet
que sovint coincideix amb una composicié socialment més homogenia — disposin de nivells
superiors de demanda i, fins i tot, d’un excés de matricula. Es en aquest escenari que els centres

amb autonomia en I’admissié podran refor¢ar una composicié socialment més homogenia
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seleccionant als estudiants amb millor historial academic o evitant els estudiants que siguin més

dificils d’educar.

Aquest efecte de I’autonomia en 1’admissié en interaccié amb les mesures de rendicié de
comptes market-oriented és robust en els paisos amb nivells mitjans i alts de competencia,
mentre sembla no tenir cap efecte significatiu en els paisos amb baixa competéncia. Aquest
resultat ens assenyala que en els paisos on els centres no competeixen, les mesures de publicacid
dels resultats deixen de tenir rellevancia en termes de conformacié de la composicid escolar. Pel
contrari, en els sistemes amb competencia, els resultats son compatibles amb la hipotesi segons
la qual els centres adopten comportaments estrategics per triar un perfil d’alumnat especific,

socialment més homogeni.

D’altra banda, les analisis realitzades també ens permeten assenyalar com 1’autonomia pot tenir
la funcié de posicionar el centre en un mercat on els estudiants i les seves families disposen de
marges d’eleccid, perd on també existeix un marc de rendicié de comptes orientada al mercat.
En aquest cas podem parlar d’efectes indirectes de 1’autonomia, doncs es canalitza a través dels
processos d’eleccié de centre, condicionats al mateix temps de politiques de transparencia de la
informacié i publicaci6 dels resultats academics dels centres. Concretament, és 1’index
d’autonomia curricular que sembla influenciar significativament una composicié social més
homogenia dels centres, especialment en sistemes on es publiquen els resultats academics. En la
mesura que les families estan exposades a més informacié sobre els centres i sobre el seu
rendiment, un perfil socialment més homogeni de families tendeix a escollir aquells centres que
disposen de majors marges d’autonomia per elaborar el propi projecte educatiu i gestionar la

seva oferta pedagogica.

Els contextos de competencia, per la seva part, semblen reforcar 1’efecte de 1’autonomia en
materia curricular en la composicié escolar, encara que no és un factor determinant: fins i tot
independentment del nivell de competeéncia entre els centres, I’index d’autonomia en materia
curricular i les diferents variables d’autonomia pedagogica semblen tenir un efecte indirecte en
el reforcament d’entorns escolars socialment més homogenis. Els entorns de competencia si sén
determinants, en canvi, quan es parla de la dimensi6 organitzativa de 1’autonomia, concretament
la relativa a la gestio del professorat. En la mesura que les families tenen la possibilitat
d’escollir entre diferents proveidors, 1’autonomia en materia de personal, de contractacié i
d’acomiadament del professorat, es mostra associada amb una reduccié de la dispersid
socioecondmica de I’estatus dels estudiants dins dels centres. Aix{, hom pot inferir que sén les
families amb un perfil socialment més homogeni les que tendeixen a buscar i escollir centres

amb una major capacitat per a seleccionar i configurar el cos de professorat.
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Finalment, els contextos de mercat també condicionen I’efecte de 1’autonomia en 1’eficacia dels
sistemes, mesurada amb les puntuacions academiques de 1’alumnat. Concretament, aquest
treball permet concloure que els marges d’autonomia que es desenvolupen en contextos amb
alts nivells de competencia, amb presencia de centres privats o en contextos on les reformes
s’orienten vers I’'increment de proveidors privats d’educacid, mostren uns efectes negatius en els
aprenentatges de I’alumnat. Aquests efectes, els quals sén només atribuibles a I’autonomia en
materia curricular, no es veuen compensats per l’existencia de mesures de monitoratge i
rendici6 de comptes en relacié a les accions dels agents. Aquestes conclusions son rellevants si
entenem que certes configuracions dels sistemes poden actuar com a incentius adversos que fan
que els agents utilitzin els marges d’autonomia amb objectius no alineats amb la seva missid.
Aixi, per exemple, I’autonomia desenvolupada en un context de competencia pot esdevenir una
politica que respongui als processos estrategics d’eleccié de centre i que contribueixi a I’auto-
posicionament del centre escolar en el mercat, perd amb el cost d’allunyar-se de I’objectiu de

maximitzar els objectius de servei.

Font de disfuncié dels sistemes #2: contextos escolars segregats

Un segon factor disfuncional que pot explicar un efecte diferencial de I’autonomia és el nivell
de segregacié escolar que presenten els sistemes. S’assumeix que en contextos altament
segregats, on conviuen centres socialment homogenis, les condicions organitzatives i
d’escolaritzacié seran desiguals respecte la d’altres contextos més heterogenis, 0 homogenis
amb una composicié socialment afavorida. Aquest tractament desigual es pot traduir en
variacions significatives en la quantitat i qualitat de I’ensenyament rebut, generant situacions de
desigualtat educativa. Els resultats d’aquest treball donen suport a la hipotesi segons la qual les
condicions associades amb els nivells alts de segregacié fan que sigui més dificil que els
objectius dels agents s’alinein amb la missi6é delegada per les autoritats educatives. Els resultats
obtinguts indiquen, concretament, que independentment dels nivells de desenvolupament dels
paisos, els efectes de I’autonomia pedagodgica i organitzativa en l’eficacia és negatiu quan

s’observen nivells alts de segregacid escolar d’estudiants amb un estatus socioeconomic baix.

Els entorns escolars socialment homogenis també poden generar respostes especifiques, en
forma de politiques escolars, per part dels centres que disposen de marges d’autonomia en
materia pedagogica. Dues conclusions rellevants es poden assenyalar si considerem la relacié
entre els marges d’autonomia i 1’agrupacié de 1’alumnat per nivells. En primer lloc, els centres
que disposen de més autonomia pedagogica — gestié i organitzacié de 1’oferta, continguts

curriculars —, sén més propensos a realitzar practiques de separaci6 i agrupaci6 dels estudiants
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segons les seves competencies, oferint aixi condicions d’ensenyament i d’aprenentatge
potencialment desiguals. En segon lloc, les practiques d’agrupacio per nivells estan a la vegada
associades amb la mateixa composicio social i etnica dels centres: els centres que mostren una
major probabilitat de recérrer a 1’agrupacié per nivells sén els centres amb un estatus social
mitja baix que disposen de majors marges d’autonomia. Aquesta conclusié també és valida pels
centres que concentren un alt percentatge d’alumnat immigrant. En molts centres, 1’agrupacié
per nivells s’entén i es percep, plausiblement, com una mesura per fer front a les dificultats
associades amb entorns socialment deprimits i un instrument per gestionar entorns etnicament

heterogenis.
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ANNEXOS

Taula 64. Models logistics (coeficients): autonomia pedagogica i agrupacio per nivells

Agrupaci6 en

Agrupacid en totes les materies ..
algunes les materies

M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7
Autonomia en l'oferta 029" 0277 0247 0.27" 0.07 0.22 0.00
curricular (0.10) (0.10) 0.11) 0.12) (0.16) (0.14) 0.12)
Centre privat 0.24" 0.23" 0.23 0.24 -0.04 -0.05
(0.13) (0.14) (0.14) (0.14) 0.11) (0.10)
Nivell de finangament ptiblic 0.33 0.33 0.33 0.33 0.13 0.08
(0.33) (0.32) (0.32) (0.31) 0.11) 0.11)
Rendiment académic mitja 0.007"  -0.007"  -0.00""  -0.00"" -0.00 -0.00
del centre (0.00) (0.00) (0.00) (0.00) (0.00) (0.00)
Percentatge d'estudiants 0.49” 0.47 0.46° -0.46 0.98" 1.00°"
immigrants 0.24) (0.26) (0.26) (0.39) (0.30) 0.29)
Nivell socioeconomic del 0257 02177 0207 0207 0.07 0.19™"
centre (0.08) (0.08) (0.10) (0.07) (0.07) (0.05)
Pressi6 de pares i mares per 046" 046 0457 0357 0367
alts estandards académics (0.16) (0.16) (0.15) (0.10) (0.10)
Selecci6 en I'admissié segons 0.22" 0.22" 0.20" 0.18 0.18
I'historial académic de (0.09) (0.09) (0.08) (0.19) (0.19)
I'alumnat
Interacci6 entre autonomia i 0.03 026"
nivell socioeconomic del (0.13) (0.08)
centre
Interacci6 entre autonomia i 1.65"
percentatge d'estudiants (0.82)
immigrants
Observacions 17915 17915 17915 17915 17915 17915 17915
Pseudo R’ 0.115 0.133 0.142 0.142 0.144 0.185 0.188

Font: elaboracié propia a partir de la base de dades OCDE-PISA 2012. Dimensié de la mostra en cada model: 17915
centres educatius distribuits en 65 paisos. Errors estandards robustos clusteritzats (pais) en parentesis. * p < 0.10, ** p
< 0.05, *** p < 0.01. A part de les incloses a la taula, a nivell de centre s’han controlat les segiients variables:
dimensions del centre, percentatge de noies, escassetat de professorat i tipus de localitat. Per controlar les difereéncies
estructurals, sisttmiques 1 culturals que hi ha entre els paisos s’ha introduit I’efecte fix pafs. Pesos a nivell de centre.
Valors perduts imputats amb missing dummy.
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Taula 65. Models logistics (coeficients): autonomia pedagogica i agrupacié per nivells

(paisos PIB mitja-baix)

Agrupacié en totes les materies

Agrupaci6 en
algunes les materies

M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7
Autonomia en 'oferta 0.21° 0.23" 0.20 0.28 0.13 0.33" 0.03
curricular (0.11) (0.13) (0.15) (0.21) (0.17) (0.17) (0.14)
Centre privat 0.23 0.24 0.25 0.24 -0.03 -0.06
(0.15) (0.17) (0.18) (0.17) (0.13) (0.13)
Nivell de financament piblic 068 0667 067 065 0.14 0.10
(0.24) (0.22) (0.22) (0.22) (0.13) (0.13)
Rendiment académic mitja -0.00°  -0.007  -0.00"  -0.00" -0.00 -0.00
del centre (0.00) (0.00) (0.00) (0.00) (0.00) (0.00)
Percentatge d'estudiants 0.48 0.46 0.43 -0.13 0.82 0.91°
immigrants (0.75) (0.76) (0.76) (0.59) (0.56) (0.54)
Nivell socioeconomic del 023" 0.19” 0.16 0.19" 0.08 0217
centre (0.09) (0.09) (0.12) (0.09) (0.08) (0.07)
Pressi6 de pares i mares per 0.41° 0.41° 0.41° 0.28" 0.29”
alts estandards académics (0.22) 0.22) 0.21) 0.12) 0.12)
Selecci6 en I'admissi6 segons 021" 021" 0.20° 0.02 0.02
I'historial académic de (0.11) (0.11) (0.11) (0.15) (0.15)
I'alumnat
Interaccio entre autonomia i 0.07 027"
nivell socioeconomic del (0.18) (0.09)
centre
Interaccio entre autonomia i 1.16
percentatge d'estudiants (0.96)
immigrants
Observacions 8216 8216 8216 8216 8216 8325 8325
Pseudo R’ 0.089 0.115 0.125 0.125 0.126 0.193 0.195

Font: elaboraci6 propia a partir de la base de dades OCDE-PISA 2012. Dimensi6 de la mostra en cada model: 17915
centres educatius distribuits en 65 paisos. Errors estandards robustos clusteritzats (paifs) en paréntesis. * p < 0.10, ** p
< 0.05, *** p < 0.01. A part de les incloses a la taula, a nivell de centre s’han controlat les segiients variables:
dimensions del centre, percentatge de noies, escassetat de professorat i tipus de localitat. Per controlar les diferéncies
estructurals, sistemiques i culturals que hi ha entre els paisos s ha introduit I’efecte fix paifs. Pesos a nivell de centre.
Valors perduts imputats amb missing dummy.
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Taula 66. Models logistics (coeficients): autonomia pedagogica i agrupacié per nivells
(paisos PIB mitja-alt)

Agrupaci6 en

Agrupacié en totes les materies <
algunes les materies

M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7
Autonomia en l'oferta 055" 05277 0507 0487 0.10 0.06 0.05
curricular (0.15) (0.18) (0.20) (0.15) (0.34) (0.20) (0.20)
Centre privat -0.07 -0.10 -0.08 -0.05 -0.14 -0.14
0.27) 0.27) (0.24) (0.23) (0.19) (0.18)
Nivell de finangament piiblic -0.65" -0.61° -0.78" -0.63" 0.16 0.12
0.31) (0.33) (0.32) (0.34) (0.26) 0.29)
Rendiment académic mitja 0.01""  -0.01"  -001""  -001""  -0.00""  -0.007"
del centre (0.00) (0.00) (0.00) (0.00) (0.00) (0.00)
Percentatge d'estudiants 0.30 0.23 0.45 -1.00™ 0.70" 0.74"
immigrants (0.34) (0.34) (0.43) (0.48) (0.35) 0.37)
Nivell socioeconomic del 0.59 0.46 1.11 0.33 0.07 0.20
centre (0.67) (0.62) (0.74) (0.51) (0.17) (0.22)
Pressi6 de pares i mares per 051" 0.53"" 0.50"" 0.42"" 0.43"
alts estandards académics 0.11) 0.11) 0.12) (0.16) 0.17)
Selecci6 en 1'admissié segons 0.29° 0.30° 0.23 0.50 0.50
I'historial académic de (0.17) (0.18) (0.13) 0.49) (0.50)
I'alumnat
Interaccié entre autonomia i 1177 -0.24
nivell socioeconomic del (0.40) (0.20)
centre
Interaccié entre autonomia i 1.92"
percentatge d'estudiants (1.15)
immigrants
Observacions 8232 8232 8232 8232 8232 8232 8232
Pseudo R’ 0.162 0.186 0.193 0.204 0.198 0.183 0.183

Font: elaboraci6 propia a partir de la base de dades OCDE-PISA 2012. Dimensi6 de la mostra en cada model: 17915
centres educatius distribuits en 65 paisos. Errors estandards robustos clusteritzats (paifs) en paréntesis. * p < 0.10, ** p
< 0.05, *** p < 0.01. A part de les incloses a la taula, a nivell de centre s’han controlat les segiients variables:
dimensions del centre, percentatge de noies, escassetat de professorat i tipus de localitat. Per controlar les diferéncies
estructurals, sistemiques i culturals que hi ha entre els paisos s ha introduit I’efecte fix paifs. Pesos a nivell de centre.
Valors perduts imputats amb missing dummy.
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Taula 67. Models logistics (coeficients): autonomia pedagogica i agrupacié per nivells en
totes les materies (submostres segons composicié d’estudiants immigrants)

M1 - M2 - M3 - M4 - MS - M6 -
Comp. Comp. Comp. Comp. Comp. Comp.
immig < immig < immig < immig > immig > immig >

p-90 p-90 p-90 p-90 p-90 p-90
Autonomia en l'oferta 021" 0.19 0.17 1.58" 148" 1237
curricular (0.11) (0.12) (0.13) (0.78) (0.54) (0.42)

Centre privat 0.28" 0.27 0.35 0.40
(0.13) (0.14) (0.46) 0.47)

Nivell de finangament public 0.40 0.38 -0.58 -0.62
(0.33) (0.32) (0.49) (0.52)

Rendiment académic mitja -0.00"™" -0.00”™" 0.00 0.00
del centre (0.00) (0.00) (0.00) (0.00)
Nivell socioecondmic del 028" 025" -0.09 -0.37
centre (0.09) (0.09) (0.45) (0.32)
Pressi6 de pares i mares per 0.35 2.037
alts estandards académics (0.18) (0.92)
Selecci6 en 1'admissié segons 0.28" -0.87"
I'historial académic de (0.09) 0.37)

I'alumnat

Observacions 16125 16125 16125 1714 1714 1714
Pseudo R’ 0.111 0.131 0.140 0.205 0.258 0.318

Font: elaboracié propia a partir de la base de dades OCDE-PISA 2012. Dimensié de la mostra en cada model: 17915
centres educatius distribuits en 65 paisos. Errors estandards robustos clusteritzats (pais) en parentesis. * p < 0.10, ** p
< 0.05, *** p < 0.01. A part de les incloses a la taula, a nivell de centre s’han controlat les segiients variables:
dimensions del centre, percentatge de noies, escassetat de professorat i tipus de localitat. Per controlar les difereéncies
estructurals, sisttmiques i culturals que hi ha entre els paisos s’ha introduit I’efecte fix pafs. Pesos a nivell de centre.
Valors perduts imputats amb missing dummy.
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Figura 20. Captura d’imatge full de sinaxi Stata: preparacié base de dades (PISA 2000)
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Figura 22. Captura d’imatge full de sinaxi Stata: construccio de les variables per quartils

de PESCS per al calcul de I’index Hutchens (PISA 2009)
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Figura 24. Captura d’imatge full de sinaxi Stata: models logistics (PISA 2012)
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Figura 26. Captura d’imatge full de sinaxi Stata: models panel (PISA 2000-2012)
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