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LA ESCUELA COMO CENTRO DEL CAMBIO

MONOGRÁFICO

KENNETH A. SIROTNIK (*)

En las escuelas primarias y secundarias de nuestro país hay más de 3,9 millo-
nes de trabajadores que constituyen más del 67 por 100 de los empleados por
las agencias de educación de la nación y forman el 98 por 100 de la plantilla
educativa de nuestras escuelas. (1)

¿Quiénes son? Son los educadores (profesores, directores y otros administrado-
res, profesores de educación especial, consejeros escolares, bibliotecarios y ayu-
dantes), que forman la plantilla de las escuelas públicas. Son individuos que pa-
san los días laborales en las escuelas trabajando en sus aulas para educar a la ju-
ventud de la nación. Sólo la labor de los profesores y maestros, casi 2,2 millones,
se corresponde con veintiséis mil millones de horas de contacto con los alumnos
por cada año académico en las escuelas primarias y secundarias del país. (2) Está
claro que lo que ocurre en esas aulas es más o menos lo mismo que lo que tuvo
lugar hace una o dos generaciones, a pesar de los informes de las comisiones na-
cionales, de los programas de reforma estatales, y de los directivos de las agen-
cias educativas locales. (3)

Estas estadísticas indican que el motor que está detrás de los cambios educa-
tivos y las mejoras escolares se encuentra en las propias escuelas. A lo largo de
mi experiencia, he conocido muy pocos educadores que opinen que los cambios
tienen su origen en las reuniones de Washington D.C., en los Departamentos de

(") Universidad de Washington.
(1) W. Vance Grant y D. Thomas Snyder, Digest oí. Education Stastics, 1985-86 (Washington, D. C.:

Oficina de mejora e investigación en la Enseñanza, Departamento de Educación de los Estados Uni.
dos, 1987). Ver tabla 47, p. 52.

(2) Ibídem, p. 52, tabla 39. El cálculo se hace en base a cuatro horas de enseñanza por día, 180
días por año y 17,1 alumnos por profesor, según los promedios diarios de asistencia.

(3) Larry Cuban, How Teachers Taught: Constancy and Change in AmeriDin Classrooms, 1890-1980 (New
York Longman, 1984); John 1. Goodlad, M. Francis Klein et al., Behind the Classroom Door (Worthington,
Ohio: jones, 1970); Philip W. Jackson, Life in classrooms (New York Holt, Rinehart y Winston, 1968);
Kenneth A. Sirotnik, «What you see Is What You Get: Consistency, Persistency, and Mediocrity in
Classroomm Harvard Educational Revino 53, 1983, pp. 16-31.
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educación de los estados, en los distritos escolares (**) o en los Departamentos de
educación de las Universidades. A pesar de ello, hay toda una historia de inten-
tos de reforma del sistema educativo que indican lo contrario. Estos intentos
han sido impuestos, en su mayoría, desde arriba en forma de estrategias de in-
tervención que tienen su origen en los principios de dirección científica de Fre-
derick Winslow Taylor. (4) Los estudios del «tiempo y movimiento» de principios
del siglo se han convertido en los estudios de investigación, desarrollo, difusión,
adopción, implementación y evaluación de nuestros días.

Hace tan sólo unos años que las propuestas de las agencias educativas en fa-
vor de reformas y desarrollo toman en serio un nuevo modelo de mejora esco-
lar. Después de escribir durante años sobre nuevos modelos de cambio, (5) por
fin existe una tendencia en la que los educadores son los protagonistas del pro-
ceso de mejora en su propia escuela. Esta tendencia en favor de una autonomía
que permite a las escuelas formar sus propias decisiones en muchos distritos es
un paso positivo aunque no sea la panacea que habían propuesto algunos.

El propósito de este trabajo es el de celebrar la aceptación de una buena
idea: que sean los educadores en sus escuelas los que lleven a cabo los cambios
importantes en el sistema educativo. Sin embargo, aunque estoy a favor de que
los cambios se lleven a cabo en cada escuela individualmente dentro del sistema
educativo, esto no quiere decir que estén aisladas. He evitado expresiones como
«la escuela como unidad del cambio» o «la escuela como la base del cambio»,
para no dar la impresión que las escuelas son los únicos responsables del cam-
bio educativo y la mejora escolar. Hablar a nivel de centro educativo exclusiva-
mente implica ignorar el impacto (para bien o para mal) que las agencias de
educación tienen a nivel de distrito, condado, estado, 'consejeros, centros de for-
mación del profesorado y asociaciones de padres y alumnos, y sería una muestra
de ignorancia profesional respecto a la dinámica de la educación pública, la ju-
ventud y los problemas que todo ello conlleva. (6) Sin embargo, si las escuelas y
lo que pasa dentro de ellas no son el motor que impulsa la evolución de la edu-

("") Nota del traductor: En la jerarquía del sistema estadounidense, la educación es competencia
de cada estado, después, del condado y, finalmente, de los school districts (distritos escolares).

(4) Frederick W. Taylor, The Principies of Scientific Management (New York: Ha'rpper y Row, 1911).
(5) Ver, por ejemplo, Mary M. Bentzen el al, Changing Schools: The Magic Feather Principie (New

York: McGranw-Hill, 1974); John I. Goodlad, «The Individual School and its Principal: Key Setting and
Key Person in Educational Leadership», Educalional Leadership 13, 1955, pp. 2-6; John I. Goodlad, The
Dynamic.s of Educalional Change (New York: McGraw-Hill, 1975); Bruce R. Joyce, Richard H. Hersh, y Mi-
chael McKibbin, The Structure of School Improvement (New York: Longman, 1983); y Robert J. Schaeffer,
The School as a Center of lnquiry (New York: Harper y Row, 1967). Otra línea de investigación que apoya
mi tesis, y que no puedo resumir aquí, se encuentra en las publicaciones sobre ecologías sociales. Por
ejemplo, ver Roger G. Barker, Ecological Psychology: Concepts and Methods for Studying the Environment of
Human Behavior (Stanford, Calif: Stanford University Press, 1968) y Paul V. Gump, «The behavior Set-
ting: A Promising Unit for Environmental Designers», Landscape Architecture 61, 1971, pp. 130-134.

(6) Goodlad, The Dynamics of Educational Change; John I. Goodlad, ed., The Ecology of School Renewal,
1987 Yearbook, Pant 1, National Society for the Study of Education (Chicago: University of Chicago
Press, 1987); Seymour Sarason, The Culture of the School and (he Problem of Change (Boston: Allyn y Bacon,
1971 y 1982).
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cación, significa que los pasos recientes hacia el cambio y la mejora van por muy
mal camino. Mis motivos en elegir esta terminología: la escuela como centro del
cambio, deben ser obvios y las implicaciones claras.

Sin embargo, la fuerza que tiene un argumento tan claro no es siempre sufi-
ciente. El simple hecho de que la plantilla educativa esté concentrada en las es-
cuelas, y que la enseñanza tenga lugar allí, no convence a todos de que éstas de-
ban ser el centro del cambio. Parte del problema viene de los dos sentidos que
tiene la palabra «centro» y ha sido mi intención incluir a los dos en el uso que
hago de este término. Es probable que casi todos los educadores estén de acuer-
do en que la escuela es el objetivo del cambio educativo y las mejoras escolares;
sin embargo, parece que no todos los educadores están de acuerdo en que la es-
cuela sea el «lugar» donde se deban plantear las preguntas y llevar a cabo las re-
flexiones, el lugar para pensar de forma crítica, dialogar, tomar decisiones y eva-
luar el proceso del cambio educativo y mejora escolar. (7)

En el presente trabajo pretendo defender la idea de que la escuela es al mis-
mo tiempo objetivo y protagonista del cambio y la mejora educativa, a pesar de
la gran importancia que tienen los recursos y los colectivos que rodean las es-
cuelas. Creo que el componente más persuasivo de mi argumento tiene una na-
turaleza epistemológica porque se basa en cómo se genera y asimila el conoci-
miento. Sin embargo, hay otros dos componentes del argumento que yo deno-
mino «organización» y «experiencia» que también merecen atención porque re-
presentan la argumentación clásica que proponen los que defienden la idea de
cambio centrado en las escuelas. En resumen, para atender la dinámica de estos
cambios hay que entender la estructura y la función de las escuelas como orga-
nizaciones sociales; además, para tener una idea de las posibilidades de los mis-
mos hay que tener en cuenta tanto los «éxitos» como los «fracasos» de los inten-
tos precedentes de renovación.

Independientemente de su importancia relativa en la construcción del argu-
mento, los tres componentes —epistemológico, organización y experiencia— se
complementan y apoyan el argumento central de este trabajo: que la escuela es
el centro del cambio educativo. Además, estos componentes se unen a las condi-
ciones de la actividad profesional en las escuelas: las actitudes que todos tienen
que compartir, los comportamientos que tienen que seguir y las condiciones de
trabajo que hay que fomentar y someter. Después de desarrollar la idea de las
escuelas como centros del cambio a través de la epistemología, la teoría de la
organización social y la experiencia empírica, terminaré discutiendo las implica-
ciones prácticas que tiene esta idea en las escuelas.

(7) Para más información sobre el tema ver Kenneth A. Sirotnik y jeannie Oakes, «Critical Inqui-
ry for School Renewal: Liberating Theory and Practice», en Kenneth A. Sirotnik y jeannie Oakes, eds.,
Critica! Perspectives on the Organization and improvement of Schooling (Boston: Kluwerfslijhoff, 1986). Ver
también Ann y Harold Berlalc., Di/ernmas of Schooling: Teaching and Social Change (London: Methuen,
1981); y Eric Bredo y Walter Feinberg, eds., Knowledge and Values in Social and Educational Research (Phi-
ladelphia: Temple University Press, 1982).
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EL COMPONENTE EPISTEMOLÓGICO

Los que quieren efectuar cambios (que en principio son positivos) en las es-
cuelas, normalmente se justifican (implícita o explícitamente) con una base de
conocimiento sobre la que apoyan sus argumentos. Este conocimiento se pue-
de adquirir de maneras tan dispares que abarcan desde la inspiración divina y
la intervención mística hasta las explicaciones, conocimiento y críticas empíri-
cas. Yo me limito a los elementos empíricos y utilizo este término de una for-
ma muy general y, con ello, quiero incluir todas las explicaciones que surgen
de los estudios experimentales, pseudo-experimentales y de correlación a partir
de la práctica de métodos científicos o hipotético-deductivos. Esto quiere decir
que me interesan las interpretaciones de casos y observaciones de los partici-
pantes y los análisis dinámicos de las críticas dialécticas de la ideología del co-
nocimiento y de las prácticas existentes. Quiero explorar las posibilidades de
generar y utilizar el conocimiento a la luz del pensamiento tradicional y no tra-
dicional respecto a cambios y mejoras escolares.

Tal vez, la idea predominante del conocimiento y su utilización respecto al
cambio educativo surge directamente de lo que se ha denominado la tradición
«positivista» y «postpositivista» en la investigación científica. Hay muchas ideas
dentro de esta tradición, y nos interesan más sus similitudes que sus diferen-
cias.(8) Sucede que los «pensadores» están aislados de lo que intentan saber, así,
muchos investigadores del campo de la educación, aislados de sus objetos de es-
tudio, intentan acumular pruebas empíricas para establecer relaciones entre va-
riables, de la misma manera que un físico tradicional acumula pruebas para
apoyar la fórmula d = (4)gt 2 y así explicar el comportamiento de un objeto que
cae.

El investigador de la educación también quiere explicar comportamientos
como las variaciones en los resultados de las pruebas de aptitud, por ejemplo.
El problema reside en que en educación las variables no se pueden medir con la
misma objetividad con la que se calculan la distancia y el tiempo. Hay que traba-
jar con variables tales como el auto-concepto, la voluntad, la inteligencia, el tiem-
po de aprendizaje, el liderazgo y la efectividad de la escuela. En vez de conseguir
resultados válidos, casi perfectos y repetitivos, el investigador tiene que trabajar
con medidas llenas de errores y de validez cuestionable, por lo que sólo puede
confeccionar aproximaciones estadísticas para explicar relaciones poco fundadas
y difíciles de repetir.

Con esto no quiero decir que las interpretaciones que se hacen dentro de un
contexto apropiado de los programas de investigación empíricos no tengan un
valor heurístico teórico-práctico. Si los reultados se consideran tentativos y no se
interpretan excesivamente, se toma en cuenta el contexto socio-político del mo-

(8) D. C. Phillips, «After the Wake: Postpositivistic Educational Thought», Educational Researcher 12
(5), 1983, pp. 4-12. Ver también Elliot W. Eisner, «Anastasia Might Still be Alive, But the Monarchy is
Dead», pp. 13-24.
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mento, y se reconocen los valores e intereses prácticos como componentes in-
trínsecos de los asuntos humanos, entonces se podrá aprovechar la investigación
educativa en aspectos como estudios del comportamiento del profesor, métodos
de enseñanza y aprendizaje en áreas específicas, organización y dirección en la
sala de clase, formación del profesorado, desarrollo cognitivo y efectividad esco-
lar para los programas de mejora y cambio escolar. En este sentido, hace más
de una década que Cronbach constató lo siguiente:

Los científicos sociales deben de estar orgullosos de la disciplina que hereda-
mos de las ciencias naturales de nuestros antepasados. La disciplina científica ha
sido un adelanto en el área de los estudios del hombre. Sin embargo, la identifi
cación demasiado estrecha con la ciencia nos ha puesto una meta que no es la
más apropiada. La finalidad de nuestro trabajo no es la de amontonar generali-
zaciones sobre las cuales se construye una torre teórica. El reto particular de
cada generación de científicos en el área de las ciencias sociales es el de definir
los hechos de su generación. Más allá de eso, trabajar hombro a hombro con el
erudito humanístico y el artista en la tarea de entrar más a fondo en las relacio-
nes humanas contemporáneas y de reorientar la manera en que se entiende al
hombre dentro de su contexto presente. Conocer el hombre tal y como es no
es un reto fácil. (9)

Estas conclusiones tienen mucho en común con el análisis filosófico de las
ciencias del comportamiento que Abraham Kaplan realizó en la década anterior,
cuando la I+D ganaba importancia:

Me temo que muchos investigadores en el área de las ciencias del compor-
tamiento se aferran a la metodología como una fuente de salvación. Por su-
puesto que hay técnicas en las que profundizar y reconocer sus ventajas y limi-
tación. Sin embargo, estas técnicas están relacionadas específicamente con su
área o problemas puntuales, y las normas que gobiernan su uso derivan de los
contextos de su aplicación y no de los principios generales de la metodología.
¡El trabajo de los investigadores del área de las ciencias del comportamiento
podría ser más sólido respecto a la metodología si no se empeñaran tanto en
ser científicos! (10)

Desafortunadamente, esta interpretación más pragmática y contextual de la
investigación empírica no ha llegado a formar parte de la sabiduría práctica de
la comunidad dedicada a la investigación, desarrollo, expansión y evaluación. So-
lís, por ejemplo, lamenta el hecho de que «parece que todavía existe un acuerdo
básico respecto a que la investigación educativa sea empírica, objetiva y libre de

(9) Lee J. Cronbach, «Beyond the Two Disciplines of Scientific Psychology», American Psychologist
30, 1975, p. 126.

(10) Abraham Kaplan, The Conduct of Inquiry: Methodology for Behamoral Science (San Francisco: Chand-
ler Publishing, 1964), p. 406.

11



valores —"científica" en un sentido positivista—». ( 1 1) Esta interpretación de los
métodos científicos tradicionales ha llevado a numerosas dicotomías falsas o dog-
mas de la investigación —objetividad contra subjetividad, el hecho contra el valor,
cantidad contra calidad, investigación básica contra investigación aplicada,
etcétera— que han sido objeto de muchos debates en la comunidad de investiga-
dores de la educación.

Tal vez el más insidioso de los dogmas es el presunto divorcio entre la in-
vestigación y la práctica que John Dewey intentó reparar durante toda su vida
de trabajo. El daño no se ha reparado totalmente, y es particularmente visible
cuando la opinión dominante con respecto a los cambios educativos y las me-
joras en las escuelas —I, D, D, y E— se evalúan críticamente. (12) Este modelo li-
neal de «i-nvestigación, desarrollo, difusión y evaluación» enfrenta a los exper-
tos con los profesionales del ámbito. Los «expertos» son aquellos que realizan
proyectos de investigación, preparan los resutados para que sean puestos en
práctica y después realizan una evaluación final. Los «aprendices» son los pro-
fesionales que trabajan en las escuelas, los consumidores de la nueva sabiduría
una vez que se introduce en forma de nuvo programa. A los educadores se les
considera deficientes en una o más áreas y con necesidad de reciclaje y no
como profesionales que reflexionan sobre su trabajo y que buscan la manera
de superarse. A las escuelas se les ve como lugares de reforma y no como sis-
temas sociales desordenados que se encuentran en un proceso de evolución.
Por tanto, efectuar cambios en las escuelas es un proceso de intervención e ins-
tauración programada; se trata de aplicar los remedios de la investigación a las
enfermedades de la práctica. La escuela es un objeto que hay que cambiar en
vez de un centro del cambio. El desarrollo del conocimiento y planificación tie-
nen lugar en otros sitios (en Universidades dedicadas a la investigación, centros
de 1+D y oficinas de distrito, por ejemplo), y no forma parte de la vida profe-
sional diaria de las escuelas.

Pido perdón a los que están dedicados a la investigación, al desarrollo, ya
que se pueden sentir atacados por estas críticas. Dirán que he simplificado de-
masiado el proceso de IDD+E y que la gente no piensa ni se comporta de esa
manera. Sólo les puedo decir que después de veinte años de trabajo dentro y
alrededor de las Universidades, distritos y escuelas, tengo la impresión de que
la visión «simplificada» de la investigación y la práctica sigue tan vigente hoy

(11)Jonas F. Soltis, «On the Nature of Educational Research», Educational Researcher 13 (10), 1984,

P. 6.
(12) Ver los estudios de cambio de Rand por Paul Berman y Milbrey Wallin McLaughlin, Federal

Programs Supporting Educational Change, Vol. VIII (Santa Mónica, Calif: The Rand Corporation, 1978).
Para más comentarios ver Eleanor Farrar, John De Sanctis y David Cohen, «The Lawn Party: The evo-
lution of Federal Programs in Local Settings», Teachers College Record 82, 1980, pp. 77-100; Michael Fu.
Han, The Meaning of Educational Change (New York: Teachers College Press, 1982); Goodlad, Dynamics of
Educational Change; Joyce, Flersh y McKibbin, The Structure of School Improvement; Ann Lieberman, ed.,
Rethinking School Improvement Research, Crafi, and Concept (New York: Teachers College Press, 1986); Sara.
son, The Culture of (he School; y Arthur Wise, «Why Educational Policies Often Fail: The Hyperrationali-
zation Hypothesis»,Journat of Curriculum Studies 9, 1977, pp. 43.57.
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como durante la segunda mitad de los años sesenta. He visto a los administra
dores entregar literalmente listas de variables «independientes» y «dependien-
tes)) a los directores de los colegios con instrucciones para obtener la relación
causa-efecto esperada. Instrucciones como «iaplicar los principios de efectividad
escolar (liderazgo por parte del director, altas expectativas, ambiente seguro y
ordenado, etc.) y elevar los resultados de las pruebas de aptitud en su escuela!».
He hablado mucho con profesores que pasan tres días de entrenamiento en
técnicas nuevas por año académico y 177 días en el aula, trabajando en las
mismas condiciones y circunstancias anticuadas. He discutido con mis colegas
en las Universidades que insisten en que hay que separar la «ciencia» en la in-
vestigación educativa del «folklore» de la práctica de la educación. En caso de
que haya dudas acerca de la certidumbre de la ciencia, recomiendo la obra de
Goodwin Watson What Psychology Can We Trust? o si se prefiere algo más con-
temporáneo, la obra What Works publicada por el Departamento de Educación
de Estados Unidos. (13)

Para obtener el máximo potencial de la mejora y el cambio en las escuelas
actuales hay que efectuar cambios significativos en la epistemología. Estos cam-
bios no se limitan a las interpretaciones más modestas, realistas y coherentes en
lo que concierne a la investigación que acabamos de describir. También incluyen
la aceptación de perspectivas adicionales en el área del conocimiento como el es-
tudio legítimo, es decir, perspectivas que proponen a las escuelas como centros
del cambio. Los estudios encuadrados en la tradición fenomenológica ofrecen
uno de los cambios necesarios, la fenomenología vuelve a poner «al experto» en
contacto con lo que «se puede saber» a través de los numerosos métodos de ob-
servación y estudios de casos (etnografía, etnometodología, interaccionismo sim-
bólico, inducción analítica, etc.). El investigador interpreta el «texto» de la vida
diaria de la misma manera que un historiador interpreta los textos escritos. (14)
Este acercamiento hermeneútico a la génesis del conocimiento depende mucho
de la acumulación de interpretaciones de lo que dice y hace la gente en situacio-
nes sociales (en las escuelas, por ejemplo) y el significado que atribuyen a sus pa.
labras y hechos. (15) Así pues, los fenomenólogos intentan acercarse lo maximo
posible a las interpretaciones que hace la gente de su propio mundo.

(13) Goodwin Watson, What Psychology Can ¡'Ve Trust? (New York: Bureau of Publications, Teachers
College, 1961); What Works: Research about Teaching and Learning (Washington, D.C.: United States De-
par(ment of Education, 1986).

(14) Publicaciones en este área incluyen: Herbert Blumer„Symbolic Interactionism: Perspective and Me-

thod (Englewood Cliffs, N. J.: Prentice-Hall, 1969); William J. Filstead, ed., Qualitative Methodology: Firs-
thand lnvolvement with (he Social World (Chicago: Markham, 1970); Harold Garfinkel, Studies in Ethnome-
thodology (Englewood Cliffs, N. J.: Prentice-Hall, 1967); Barney G. Glaser y Anselm L. Strauss, The Disco-
very of Grounded Theory: Strategie.s for Qualitative Research (Chicago: Aldine, 1967); Elijo( G. Mischler,
«Meaning in Context: Is There Any Other Kind?», Harvard Educational Revino 49, 1979, pp. 1-19; y
George Spindler, Doing (he Ethnography of Schooling: Educational Anthropology in Action (New York: Holt,
Rinehart y Winston, 1982).

(15) Ver, por ejemplo, Roger Jehenson, «A Phenomenological Approach to the Study of the For-
mal Organization», en George Psathas, ed., Phenomenological Sociology: Issues and Applications (New York:
Wiley, I973); Paul Ricoeur, «The Model of the Texto, Social Research 38, 1971, pp. 529-555, y Charles
Taylor, «Interpretation and the Sciences of Man», Review of Metaphysics 25, 1971, pp. 3-34.
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Una manera de «acercarse» es a través de la observación del sujeto en la que
el investigador juega un papel más activo y durante más tiempo en las activi-
dades de las personas y los sistemas sociales que forman parte del estudio. A
través de la recogida formal e informal de datos (entrevistas estructuradas y
conversaciones espontáneas; observaciones sistemáticas y anecdotales; archivos,
listas materiales y otros documentos relevantes; diarios e informes de inciden-
tes puntuales; resúmenes interpretativos) se pueden construir descripciones de-
talladas e interpretaciones analíticas de los fenómenos escolares (la dinámica
del liderazgo, el clima del aprendizaje y programas de estudios tanto implícitos
como ocultos) que sería imposible construir a través de los métodos de correla-
ción y experimentación dentro de la tradición más positivista. (16) En vez de
extrapolar conclusiones basadas en asociaciones estadísticas entre percepciones
definidas de manera operacional, se consiguen interpretaciones obtenidas directa-
mente de circunstancias reales, acontecimientos, comportamientos y emocio-
nes expresadas tal y como transcurren en la vida laboral de los sujetos de estu-
dio. (17) Aunque menos riguroso y sistemático, este método que se parece mu-
cho a los métodos utilizados en los estudios fenomenológicos, permite obser-
var a la gente y construir su sentido personal y conocimiento práctico dentro
del contexto de una organización. Por ejemplo, los estudios relativos a cómo
forma un profesor una decisión instructiva revelan que el conocimiento perso-
nal y la experiencia del investigador son más importantes a la hora de inter-
pretar y comprender su labor en comparación con aquéllos ajenos a la reali-
dad de estas experiencias. (18)

Eso no quiere decir que el conocimiento personal sea necesariamente mejor
o peor que el conocimiento que se adquiere de otras fuentes. Sólo quiero hacer
hincapié en el hecho de que el conocimiento práctico adquirido por los profeso-
res es legítimo y hay que tenerlo en cuenta. La verdad es que hay casi dos millo-
nes y medio de «observadores/participantes» a cargo de las aulas de las escuelas
públicas y este colectivo funciona a base de una reserva de sabiduría excepcional
y convencional. La clave sería aprovechar más la excepcional y romper la depen-
dencia de la convencional. Si los educadores tienen oportunidades reales de con-
siderar, criticar, modificar y adaptar lo mejor que les ofrece la investigación en
el contexto de su labor diaria y su experiencia en el campo de la enseñanza, en-
tonces es posible cambiar las prácticas convencionales.

(16) Ver Clifford Geertz, The lnterpretation of Culture (New York: Basic Books, 1973).
(17) Ver el trabajo de David P. Ericson y Frederick S. Ellett, «Interpretation, Understanding, and

Educational Resea rch», Teachers College Record 83, 1982, pp. 479-513.
(18) Muchos investigadores en las escuelas han observado cómo los ejercientes utilizan el conoci-

miento personal. Ver, por ejemplo, Donald W. Dorr-Bremme, «Assesing Students: Teacher's Routine
Practices and Reasoning», Evaluatzon Comment 6 (4), 1983; Mary M. Kennedy, Working Knowledge and
Other Essays (Cambridge, Mass.: Huron lnstitute, 1982); Dan C. Lortie, Schoolteacher A Scoiological Study
(Chicago: University of Chicago Pres, 1975); Robert MacKay, «How Teachers Know: A Case of Episte-
mological Conflicto, Sociology of Education 51. 1978, pp. 177-187, y Willard Waller, The Sociology of Tea-
ching (New York: Wiley, 1932). Si prefiere un argumento más general ver Donald A. Schon, The ReJlec-
live Practitioner How Professionals Think in Action (New York: Basic Books, 1983).
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Considérese, por ejemplo, los enfrentamientos de grupos homogéneos fren-
te a los hetereogéneos y las dificultades relacionadas con diferencias individua-
les de aptitud en la sala de clase. Supongamos que se argumenta que esta es-
tratificación y la división social de los niños en «grupos» (al nivel de EGB) y «ni-
veles» (al nivel de BUP), producto de la sabiduría convencional es una práctica
equivocada y no conduce a una enseñanza de más calidad. Supongamos, ade-
más, que existen alternativas que han gozado de una validez empírica a través
de la investigación y desarrollo (aprendizaje en cooperativa y alumnos que en-
señan a otros alumnos, por ejemplo). ¿Cómo condicionaría entonces una pre-
disposición epistemológica al enfoque del cambio de estas prácticas de división
en grupos en las escuelas?

Una restricción de la utilización de los estudios y un conocimiento de la
IDD+E convertiría a los educadores en consumidores. Se abogaría por una u otra
marca de «estrategia de aprendizaje cooperativa» y se la presentaría a los profe-
sores como si fuera un producto de consumo. Se supone que los profesores reci-
birían el nuevo conocimiento y que lo incorporarían en sus prácticas en la clase,
tal vez con el apoyo de un consultor externo. En este caso, las escuelas son el
objetivo pero no el centro del cambio. En este caso, los educadores se reducen a
ser unos empleados que reciben pasivamente unas normas diseñadas para repa-
rar la maquinaria. Mientras más objetiva y rígida sea la nueva rutina, será más
probable que los educadores pueden repetir los resultados esperados.

Como alternativa (y admito la perspectiva fenomenológica en el dominio
del conocimiento legítimo) las escuelas pueden ser centros de actividad reflexi-
va. En vez de enfocar toda la atención sobre la implementación de soluciones
(como una técnica de aprendizaje cooperativo) ésta se enfoca sobre el proble-
ma (¿cómo enseñar cuando existen diferencias individuales?) y los educadores
participan activamente en la reflexión acerca del problema. ¿Qué se hace en el
caso de que haya diferencias respecto a la disposición de aprendizaje de los
alumnos? ¿Por qué se utilizan determinadas técnicas en la instrucción? ¿Qué
experiencias hay que indican que estas técnicas son o no son productivas?
¿Qué otras técnicas de enseñanza son posibles? Asumiendo que el aprendizaje
cooperativo es una de estas técnicas, ¿cuáles son las técnicas que se proponen
hoy en día? (En este punto de la actividad reflexiva, un día de formación profe-
sional fuera del entorno de la escuela podría ser útil.) ¿Hasta qué punto se pue-
den adaptar estas técnicas a la situación real? ¿Qué revisiones o modificaciones
se pueden realizar para poner algunas de estas técnicas alternativas a prueba?
¿Qué se está aprendiendo de estas experiencias nuevas? (por ejemplo, formas
de perfeccionar y mejorar las técnicas de aprendizaje cooperativo o, tal vez, la
necesidad de volver a meditar sobre el tema de grupos). Lo que estoy haciendo
es esbozar una reflexión que centre a los educadores en el proceso de generar y
manipular conocimiento nuevo. No quiero decir que las escuelas se conviertan
en centros de I+D, sino que para promover cambios educativos significativos y
sostenibles tenemos que tener en cuenta la parte personal del conocimiento y
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la importancia de involucrar significativamente a los educadores en el desarro-
llo de su propio aprendizaje. (19)

Sin embargo, tal ajuste en la epistemología no es suficiente. La parte más
problemática del conocimiento generado de forma tradicional no es su carácter
reduccionista y descontextualizado, sino su pretensión de ser ciencia objetiva li-
bre de cualquier juicio de valores. Por ejemplo, un texto popular de métodos de
investigación dice que «los problemas científicos no son cuestiones morales ni
éticas», (20) , y que los juicios de valor acerca de lo que «se debe» y lo que «no se
debe» hacer son «afirmaciones metafísicas que no se pueden poner a prueba.
Eso no quiere decir que los científicos necesariamente rechacen estas afirmacio-
nes ni que las califiquen como sin sentido; significa simplemente que como cientí-

ficos no se interesan por ellas». (21)

Yo, como científico me intereso por ellas desde un punto de vista matafísico
y metodológico. Tengo que aceptar mi responsabilidad como ser humano en
una sociedad de seres humanos que lleva a cabo estudios con la esperanza de
mejorar la condición humana (en el área de las técnicas educativas, por ejemplo).
Si yo, por ejemplo, llevara a cabo los últimos estudios sobre la efectividad de la
enseñanza, estaría obligado, ética y moralmente, a hacer pública la selección de
indicadores de resultados (por ejemplo, mi decisión de evaluar una serie restrin-
gida de cualidades que se cuantifican en las pruebas de aptitud y sirven de crite-
rio para juzgar la efectividad de las escuelas). De la misma manera, en los estu-
dios convencionales respecto al tiempo requerido para realizar una actividad o
tiempo de aprendizaje, estaría obligado a advertir a los educadores que pongan
más énfasis sobre aptitudes como la comunicación interpersonal, el pensamiento
crítico, totria de decisiones, etc., ya que mis resultados se limitan a otras caracte-
rísticas. De hecho, si hubiera llevado a cabo mi estudio con criterio alternativo,
podría haber identificado otras técnicas de enseñanza (el desempeño de papeles
diferentes y simulación o discusión entre alumnos) que entrarían en conflicto
con las técnicas tradicionales (enfocadas sobre el profesor) que son las que enca-
jan con las medidas típicas de aptitudes. (22)

La reflexión no está libre de juicios de valores. (23) En un análisis sobre la re-
lación entre el que sabe y lo que se sabe, Grene concluye: «no existe ningún dis-

(19) Este ejemplo surge de mi propia experiencia con el programa de estudios de EGB. Intenté in-
corporar el aprendizaje cooperativo a través de una reflexión parecida a la descrita aquí. Ver Sydney
H. Farivar, «Developing and Implementing a Cooperative Learning Program in a Middle Elementary
Classroom», unpublished doctoral dissertation (Los Angeles: Universtity of California, 1985).

(20) Fred N. Kerlinger, Foundations of Behavioral Research (New York: Holt, Rinehart y Winston,
1986), pp. 2021.-

(21) Ibídem, p. 5-
(22( Para un resumen de la investigación sobre la eficacia de las escuelas ver Stewart C. Purkey y

Marshall S. Smith, «Effective Schools: A review», The Elementary School Journal 4, 1983, pp. 427.452.
Para un resumen de la investigación sobre tiempo/tarea ver Barak Victor Rosenshine, «Academie En.
gaged Time, Content Covered, and Direct Instruction»,Journa/ of Education 160, 1987, pp. 38.66.

(23) No puedo desarrollar completamente el argumento de apoyo aquí. Muchos lo han intentado,
sin embargo lo que sigue es una lista abreviada de fuentes, además de los de la nota 7: Michel J. Sub-
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curso inteligible que sea independiente de evaluación. La evaluación forma parte
de todo discurso y, por tanto, de todo conocimiento». (24) Además, este autor
dice que «el saber es un tipo de actividad y toda actividad humana está relacio-
nada con los valores, por tanto, el saber también tiene relación con los valo-
res». (25) Esto representa otro cambio significativo en los paradigmas del saber
de las tradiciones positivistas y fenomenológicas. La reflexión no es necesaria-
mente algo que se hace primero para luego utilizarla, sino que el saber genera-
do por la acción humana tiene un fin y en relación con este fin encontramos los
valores y los intereses humanos. En conclusión, no se puede esperar que el saber
se utilice sin los valores y los intereses humanos que son una parte íntegra del
proceso de generar conocimiento.

En la discusión anterior he anticipado la idea del saber en acción mediante la
tradición fenomenológica y la inclusión en ella de los educadores como observa-
dores y participantes en su propio programa de reflexión y cambio escolar. Se-
leccioné intencionadamente el tema de los grupos homogéneos y los niveles dis-
tintos porque tiene un contenido ideológico y hace alusiones a los intereses edu-
cativos de unos a costa de otros. (26) No hay muchos otros temas en el campo
de la educación que sean capaces de provocar tanto debate (e ira) como una dis-
cusión sobre las ventajas y desventajas del sistema de grupos y niveles de apren-
dizaje. He pretendido incomodar al lector con la discusión acerca de los profeso-
res que desarrollan su propia base de conocimiento alrededor de técnicas alter-
nativas (como estrategias de aprendizaje cooperativo), omitiendo suposiciones y
prejuicios como la consideración explícita de los valores democráticos e intereses
humanos en la práctica de la educación. Además, he empleado términos ' que es-
conden algunas ideas repletas de valores que han estructurado tradicionalmente
la manera en que muchos han interpretado y medido el potencial humano. He
hablado, por ejemplo, de «enfrentar diferencias individuales de aptitud en la sala
de clase», frase que implica I) atribuir un potencial intelectual fijo a cada alum-
no y 2) asignar los alumnos a grupos o niveles de instrucción basándose en los
«coeficientes intelectuales» o en las «pruebas de aptitud escolar». Después he uti-
lizado la frase «diferencias en la disposición por parte de los alumnos a aprender
cosas nuevas», en la que el término «disposición» no quiere decir si los alumnos
pueden aprender sino cuándo (y en qué condiciones) aprenderán. (27)

koviak y Henry S. Lufler, Jr., eds., Educational Evaluation (Berkeley, CAL: McCutchan, 1974); Richard J.
Bernstein, The Restructuring of Social and Political Theory (Philadelphia: University of Pennsylvania Press,
1978); Fred R. Dallmayr y Thomas A. McCarthy, eds., Understanding and Social Inquirir (South Bend,
Id.: University of Notre Dame Press, 1977); Henry A. Giroux, Ideology, Culture 8c (he Process of Schooling
(Philadelphia: Temple University Press, 1981), y Max Van Manen, «An Exploration of Alternative Re-
search Orientations in Social Education», Theory and Research in Social Education 3, 1975, pp. 1.28.

(24) Marjorie Grene, The Knower and (he Known (New York: Basic Books, 1966), p. 172.
(25) Ibídem, p. 179.
(26)Jeannie Oakes, Keeping Track- How Schools Structure Inequality (New Haven, Conn.: Yak Universi-

ty Press, 1985).
(27) Discusiones del contenido ideológico en la historia del uso desordenado de conceptos como la

inteligencia, habilidad y potencial se encuentran en Howard Gardner, Frames of Minct The Theory of
Multiple Intelligences (New York: Basic Brooks, 1983); Stephen Jay Gould, The Mismeasure of Man (New
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Por supuesto, el objetivo de este capítulo no es el de discutir niveles de ense-
ñanza, tiempo transcurrido por actividad escolar o la efectividad de las escuelas.
He utilizado estos temas para comunicar la idea de que el saber, independiente-
mente de los métodos concretos de crearlo y usarlo, no se puede separar del
contexto humano de creencias, valores e intereses. Esto indica, una vez más, la
importancia de tener en cuenta el contexto del conocimiento existente y el nue-
vo en un entorno social dinámico (en las escuelas, por ejemplo). Por tanto, es nece-
sario incluir el contenido ideológico y la participación activa de los individuos en
el proceso de reflexión. Indagar en la esencia de la reflexión requiere algo más
que la asociación entre ideas y medidas y las interpretaciones de la experiencia
humana. Requiere la crítica sistemática y rigurosa de explicaciones y compren-
siones (un punto de vista crítico y reflexivo con respecto al conocimiento).

Esta perspectiva crítica-dialéctica respecto a la generación y utilización del co-
nocimiento representa el segundo reto principal de la investigación y desarrollo
tradicional. (28) También representa un desafío a lo que pueden parecen inter-
pretaciones inocuas que se infieren de los estudios cuidadosos de los etnógrafos,
los observadores-participantes y otros. A través del proceso del discurso racional,
los métodos crítico-dialécticos obligan a los que tienen un interés serio en el co-
nocimiento a identificar las creencias tácitas, los valores y los intereses humanos,
tanto suyos como los procedentes de la generación del conocimiento. La idea de
generar el conocimiento en un lugar para luego utilizarlo en otro es un concep-
to ajeno al mundo de la reflexión crítica. Independientemente de dónde y cómo
se genera el conocimiento, los métodos crítico-dialécticos obligan al «reconoci-
miento» del conocimiento dentro del contexto de la actividad humana basada
en valores, o sea, un concepto de conocimiento crítico en acción o una «fenome-
nología crítica». Como comenta Van Manen, éste es un proceso de «conectar las
maneras de saber con las maneras de ser práctico». (29)

Una vez más todo esto nos centra en la importancia de las escuelas como
centros de cambio, nos lleva a la idea de hacer más rigurosas y sistemáticas las
metodologías utilizadas por los educadores. La práctica se convierte en el sujeto
de una reflexión deliberada; se vuelve a dar vida a los valores, creencias e inte-
reses humanos procedentes del subconsciente individual y colectivo y se repasa
críticamente lo mejor del conocimiento existente para utilizarlo en el contexto
de estas reflexiones. Para ello hay que tomar como punto de partida la práctica
reflexiva mencionada antes acerca de los educadores actuando como observado-
res y a la vez participantes en sus propias escuelas. Hace varios años que mis co-
legas y yo hemos intentado combinar las perspectivas epistemológicas antagonis-

York: W. W. Norton, 1981), e Israel Scheffler, Of Human Potential: An Essay in the Philosophy of Education
(Boston: Routledge y Kegan Paul, 1985).

(28) Hay dos autores que me interesan mucho en este área: Jurgen Habermas, sobre todo sus li-
bros Knowledge and Human Interests (Boston: Beacon Press, 1971) y Communication and the Evolution of So-

ciety (Boston: Beacon Press, 1979), y Paulo Freire, sobre todo sus libros Education for Critical Conscious-
ness (New York: Continuum, 1973) y Pedagogy of the Oppressed (New York: Continuum, 1970).

(29) Max Van Manen, «Linking Ways of Knowing With Ways of Being Practical», Curriculum Inqui-

ry 6, 1977, pp. 205-228.
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tas en una síntesis funcional que aprovecha lo que proponemos, que son tensio-
nes productivas entre las distintas formas de saber. Este proceso de reflexión crí-
tica tiene como condición que los participantes, individuos o grupos, mantengan
una perspectiva auto-consciente con respecto a todos los tipos de conocimiento;
que participen dialécticamente en el proceso del saber a través de una serie de
preguntas genéricas cuyo objetivo es el de mantener el discurso vivo, informado
y basado en los valores. (30)

En primer lugar, los participantes en una sesión de reflexión crítica tienen
que recordar continuamente que los problemas a los que se enfrentan tienen un
contexto histórico y que estos problemas (uso efectivo del tiempo, comunicación
entre los miembros de la plantilla, la división de los alumnos en grupos de ins-
trucción, etc.) se tienen que situar en este contexto para que se entiendan, por
ejemplo, preguntas como «dQué estamos haciendo ahora mismo?». «dCómo lle-
gó a ser así?», ayuden a enfocar la discusión.

En segundo lugar, si la reflexión va a ser crítica obliga a los participantes a
confrontar la realidad política de los temas educativos y a reconocer los valores
e intereses humanos que estén metidos en estos temas. (31) Aquí hay que plan-
tear la pregunta siguiente: «dQuién es el beneficiario (y quién no lo es) del siste-
ma tal y como existe ahora?».

En tercer lugar, un programa de reflexión crítica tiene que incluir todo el
conocimiento disponible sobre los temas de discusión; esto incluye los resulta-
dos de los estudios de investigación (correlacional, experimental, etnográfico,
participante-observador, etc.) publicados en libros, revistas e informes técnicos
fruto de los proyectos de investigación educativa; las innovaciones educativás
diseminadas a través de talleres educativos con respecto al plan de estudios y
la enseñanza y con respecto al liderazgo y desarrollo de organizaciones, las ex-
periencias de los mismos participantes, etc. Además, se puede generar más in-
formación en el contexto de la reflexión a través de encuestas, entrevistas, ob-
servaciones (profesores que observan a sus colegas en el aula, por ejemplo), y
revisión de documentos como planes de estudios, libros de texto e instrumen-
tos de evaluación. La pregunta que hay que tener en cuenta es «dde qué infor-
mación y conocimiento disponemos (o tenemos que conseguir) que tiene que
ver con los temas de discusión?».

Finalmente, los participantes tienen que recordar continuamente que todo
esto no es en balde a pesar de la ambigüedad omnipresente en organizaciones
educativas como las escuelas; hay que avanzar, repasar, revisar, volver a avanzar
y volver a repasar. En todo momento hay que preguntarse «des éste el resultado

(30) Paul E. Heckrnan, Jeannie Oakes y Kenneth A. Sirotnik, «Expanding the concepts of renewal
and change», Educalional Leadership 40, 1983, pp. 26-32; Sirotnik y Oakes, Critica! Inquiry for School Rene-
wal; y Kenneth A. Sirotnik, «Evaluation in the Ecology of Schooling: The Process of School Renewal»,
en Goodlad, ed., The Ecology of School Renewal.

(31) Aquí el término «crítico» se emplea con un sentido epistemológico-dialéctico y constructivo y
no polémico ni destructivo.
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que buscamos?». «Cómo vamos a actuar a la luz de lo que hemos descubierto?»
Un programa de reflexión crítica no tiene fin; es un proceso continuo de renova-
ción y cambio en la escuela. (32)

No quiero decir con esto que son solamente los educadores los que pueden
Participar en la reflexión. De hecho, la plantilla del distrito, los profesores uni-
versitarios, consejeros de educación, padres y alumnos, etc., todos son participan
tes interesantes. Lo que sí quiero decir, sin embargo, es que la escuela es el úni-
co centro de cambio; no las oficinas legislativas, los distritos, los centros de
programas de formación del profesorado o los centros de desarrollo. Éstos son
recursos muy valiosos, pero dados los argumentos epistemológicos que se han
presentado hasta ahora, el conocimiento y la práctica se unen sólo a través de la
discusión y acción humana en el contexto de la organización social, y no a través
de mejores programas de entrenamiento, planes de estudio que pasan por alto a
los profesores o interpretaciones fuera de contexto de los numerosos estudios de
investigación educativa. El centro de discusión para tratar de las cuestiones plan-
teadas tiene que ser la propia escuela.

LA ORGANIZACIÓN

Dado que creo que ya he expuesto el argumento más convincente a favor de
las escuelas como centros de cambio, no voy a extenderme con respecto a los
dos componentes de apoyo. Se ha escrito mucho respecto a la estructura y la
función de las organizaciones y sus implicaciones para el comportamiento de los
individuos dentro de las mismas. (33) Mucha de esta literatura se refiere directa-
mente a las organizaciones educativas (las escuelas públicas en particular), mu-
chas veces en el contexto de la administración de la educación.(34) Es interesan-
te señalar que el desarrollo de ideas globales respecto a la teoría apropiada para
aplicar en la práctica en las organizaciones sociales va en paralelo con las tradi-
ciones paradigmáticas del conocimiento legítimo tratadas anteriormente.

La revolución industrial y los principios del siglo fueron testigos de intentos
de establecer orden, racionalidad y una base científica en la estructura de las or-
ganizaciones sociales, la toma de decisiones y el trabajo. Entre los principios de

(32) Sirotnik, «Evaluation in the Ecology of Schooling».
(33) Para buenos resúmenes ver Lee G. Bolman y Terrence E. Deal, Modern Approaches lo Understan-

ding and Managing Organizations (San Francisco: jossey-Bass, 1984) y W. Richard Scott, Organizationv Ea-
(tonal, Natural and Open Systems (Englewood Cliffs, N. J.: Prentice Hall, 1981).

(34) Ver, por ejemplo, E. Mark Hanson, Educational Administration and Organizational Behavior (Bos-
ton: Allyn y Bacon, 1985); Wayne K. Hoy y Cecil G. Miskel, Educational Administration: Theory, Research,
and Practice (New York: Random House, 1987); Richard A. Schmuck et al., The 2nd Handbook bf Organi-
za/ion Development in Schools (Palo Alto, Calif.: Mayfield, 1977). Ver también las perspectivas en la colec-
ción de Thomas J. Sergiovanni y John E. Corbally, eds., Leadership and Organizational Culture: New Pers-
pectives on Administrative Theory and Practice (Urbana, III., y Chicago: University of Illinois Press, 1984).
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dirección científica presentados por autores como Taylor y la estructura jerárqui-
ca/burocrática propuesta por Weber, se estableció la base del concepto del des-
arrollo de la organización social como algo racional, lineal, como una máquina.
Este concepto persiste hasta nuestros días, (35) y se caracteriza por estructuras je-
rárquicas en las que la toma de decisiones y la responsabilidad vienen de arriba:
por el uso de soluciones tecnológicas a los problemas humanos y por el segui-
miento del trabajo utilizando indicadores de control de calidad.

Los educadores (en la Universidad, distritos y escuelas) y reformistas de la
educación (donde existieran) se aferraron inmediatamente a este punto de vista.
La metáfora «escuela como fábrica», por ejemplo, se propuso al principio de este
movimiento por Ellwood Cubberley en uno de los primeros libros de una larga
lista sobre la administración de la educación:

Nuestras escuelas son, en cierto sentido, fábricas en las que las materias
primas (los niños) se forman y se moldean para dar un producto. Las especifi-
caciones de la producción son dictadas por las demandas de la civilización del
siglo xx y la responsabilidad de construir a un alumno según las especificacio-
nes estipuladas recae sobre la escuela. Para llevarlo a cabo, hay que tener bue-
nas herramientas, maquinaria especializada y medidas constantes de la produc-
ción para asegurar que salga según las especificaciones, para eliminar los des-
hechos del proceso y para garantizar la calidad del producto. (36)

Aunque la metáfora sea más sutil en el siguiente pasaje, todavía influye en la
manera actual de ver la enseñanza:

La educación es una industria en vías de desarrollo en California... Las condi-
ciones son óptimas para el sistema de educación pública en California hasta el
punto en que se ha denominado la nueva industria caliente de los años ochenta
y noventa... Los niños son el principal recurso natural de California... Las escue-
las son los suministradores principales del sector público y privado... Su produc-
to, personas con formación, moldeará a toda la sociedad. (37)

No es difícil ver las interpretaciones de la tradición positivista en estas metá-
foras y las prácticas de organización que resultan de ellas. Las agencias educati-
vas locales han estado predispuestas a adoptar esquemas «nuevos» de dirección

(35) Taylor, The Principies of Scientific Management: Max Weber, The Theory of Social and Economic Or-
ganizations (New York: Free Press, 1947). Para una crítica de dirección científica y su impacto sobre la
educación ver Raymond E. Callahan, Education and the Culi of Efficiency (Chicago: University of Chicago
Press, 1962).

(36) Ellwood P. Cubberley, Public School Administration (Boston: Houghton Miflin, 1916), p. 338.
(37) Who Will Teach Our Children: A Strategy Jiu Improving California's Schools (Sacramento, Calif.: Cali-

fornia Commission on the Teaching Profession, 1985).
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que se inventaron (y que están olvidándose) en el sector privado; esquemas que
tienen nombres como «procedimiento estándar de operación», «dirección por
objetivos», «técnicas para la evaluación de programas», etc. Mucha de la investi-
gación educativa a nivel global sigue el mismo modelo de producción: las mate-
rias primas de la enseñanza (las características de la comunidad, los estudiantes,
los profesores), la maquinaria de la enseñanza (procesos de organización y técni-
cas de instrucción), y los índices de control de calidad de la enseñanza (los resul-
tados de las pruebas de aptitud). (38) Por tanto, cambiar y mejorar una organiza-
ción social es equivalente a una buena dirección y a la aplicación de la tecnolo-
gía basada en la investigación. Cuando la maquinaria de una escuela está estro-
peada, hay que cambiar (o reciclar) el personal, haciendo uso de la mejor tecno-
logía disponible. Es decir, la manipulación de todo lo que es manipuiable para
conseguir los resultados deseados.

En parte, como reacción a la «robótica» de la dirección científica, la tenden-
cia a enfocar las organizaciones sociales como un conjunto de relaciones huma-
nas empezó a popularizarse con las obras de autores como Chester Barnard y El-
ton Mayo, seguidos por teóricos como Argyris y McGregor, con versiones más
contemporáneas. (30) Su argumento se basa en que las personas tienen necesida-
des como individuos y como miembros del grupo. Una organización social, por
muy buena dirección que tenga, no será efectiva a menos que considere la parte
personal e interpersonal del comportamiento humano. Sin embargo, la opinión
dominante con respecto a las organizaciones sociales no había cambiado, todavía
se consideraban como sistemas cerrados con una dirección unos trabajadores y
unas funciones de producción. El objetivo era que la gente se sintiera bien a ni-
vel personal y en el lugar de trabajo, de manera que unos empleados satisfechos
darían mejores resultados.

Los críticos de este movimiento han constatado (y creo que tienen razón) que
los conflictos de una organización social no son algo que se puede eliminar me-
diante la enseñanza u otros mecanismos que surgieron durante las fases de apli-
cación de la teoría de relaciones humanas. Etzioni manifiesta lo siguiente: «La
comunicación no elimina las diferencias en la estructura económica ni en las po-
siciones de poder».(40) La idea de «comunicación», como se emplea en el con-
texto del desarrollo de organizaciones sociales, tiene muy poco que ver con la
idea de «competencia comunicativa» de las tendencias crítico-dialécticas discuti-

(38)Ver el resumen de Naftaly S. Glasman y I. Biniaminov, «Input . Output Analyses of Schools»,
Review of Educational Research S/ , 1982, pp. 509-539. El ejemplo más destacado es el informe de James
S. Coleman el al. Equality of Educational Opportunity (Washington, D.C.: U.S. Government Printing Offi-
ce, 1966).

(39)Chester I. Barnard, The Functions of (he Executive (Cambridge, Mass.: Harward Univesity Press,
1938); Elton Mayo, The Social Problems of an Industrial Civilization (Boston: Graduate School of Business
Administration, Harvard University, 1945); Chris Argyris, Personality and (he Organization (New York:
Harper y Row, 1957); Douglas McGregor, The Human Side of Enterprise (New York: McGraw-Hill, 1960).

(40)Amitai Etzioni, Modem Organizations (Englewood Cliffs, N. J.: Prentice-Hall, 1964), p. 44.
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das anteriormente. (41)En la primera, se enseña a la gente a relacionarse, a dar
cuenta de sus propios prejuicios y buscar maneras de disminuir los conflictos
dentro de los parámetros de la organización. La segunda trata de una lucha con
las relaciones interpersonales y con las mismas estructuras y condiciones dentro
de las cuales se trabaja (los conflictos con respecto a los valores e intereses hu-
manos son la sustancia misma de la discusión). Desde la perspectiva de las rela-
ciones humanas, la escuela sería más como un centro de terapia que un centro
de cambio.

Los dos conceptos de organización social (incluyendo las escuelas), el de direc-
ción científica y el de las relaciones humanas, han dado lugar a otros conceptos
nuevos. Por ejemplo, los distritos escolares y las escuelas no son sistemas cerra-
dos, sino que representan una interacción continua entre los círculos socio.
políticos a nivel local, estatal y nacional. Organizaciones complejas como los dis-
tritos y las escuelas, son muchas veces combinaciones de estructuras y funciones
tanto formales como informales, dinámicas personales e interpersonales, y con-
flictos políticos entre grupos con intereses particulares. Estas organizaciones des-
arrollan hasta cierto punto su propia minicultura que consta de muchos de los
elementos tradicionales que definen una cultura: normas, papeles establecidos,
expectativas, símbolos, ritos y ceremonias, explicaciones de por qué las cosas son
como son (mitos), comportamientos convencionales que contribuyen al manteni-
miento de la sabiduría convencional, etc. (42)

Una de estas «uniformidades culturales», (43) es la ambigüedad de la organi-
zación social. (44)La idea de que todos los objetivos se establecen de antemano y
se consiguen sistemáticamente según el guión no es más que otro mito. March
ha elaborado un argumento convincente al decir que aunque las organizaciones
sociales tengan unas finalidades genéricas, los objetivos específicos se hacen más
aparentes mediante la acción. (45) Él propone que las normas convencionales
que la gente piensa que deben emplearse para entender la vida dentro de una
organización social se vuelvan del revés. Es decir, «los objetivos se tienen que
convertir en hipótesis, intuición en realidad, la hipocresía es una transición, la
memoria un enemigo y la experiencia se toma como una teoría». Esta manera
de pensar está estrechamente relacionada con la forma en que la gente adquiere
un conocimiento práctico. (46)

(41) Comparación de estrategias de comunicación, ver Schmuck et al., The 2nd Handbood of Organi-
zation Development, Habermas, Communications and the Evolution of Society y Freire. Education for Critica!
Consciousness.

(42) Terrence E. Deal y Allan Kennedy, Corporate Cu/tures (Reading, Mass.: Addison-Wesley, 1982).
Trabajos que enfocan sobre las escuelas, Christopher J. Hurn, The Limits and Possibilities of Schooling
(Boston: Allyn y Bacon, 1978); Lortie, Schoolteacher; Sarason, The Culture of School; y Waller, The Sociologv
of Teaching.

(43) Sarason, The Cu/ture of (he School, Chapter 6.
(44)James G. March y Johan P. Olsen, Ambiquity and Choice in Organizations (Oslo, Norway: Univer-

sitetsforlaget, 1976).
(45)James G. March, «Model Bias in Social Action», Review of Educational Research 42, 1972,

pp. 413-429.
(46) Ibídem, pp. 426-427.
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Este cambio global con respecto a las organizaciones sociales y al compor-
tamiento dentro de ellas es igual al cambio en los conceptos y métodos fenome-
nológicos discutido previamente. Weick capta bien este cambio epistemológico
en el contexto de la vida dentro de la organización social:

Muchas veces se oye decir, «lo creeré cuando lo vea». Se debe de dar la vuel-
ta a este dicho para que se aproxime más al comportamiento real de la gente:
«Lo veré cuando lo crea». (47)

Estas afirmaciones indican un cambio aún mayor en la teoría de organizacio-
nes sociales que preveía Weick en ese momento. En el fondo de las creencias
(y sus disposiciones hacia la acción —sus actitudes—) se encuentran los valores
—normas fundamentales para tomar decisiones morales y de conducta personal y
social—.(48) Por tanto, en cualquier discusión sobre valores dentro de un contex-
to sociopolítico, los intereses e ideologías están implícitos. Por ejemplo, las actitu-
des hacia las técnicas de aprendizaje cooperativo en el aula quedan condiciona-
das por lo que opina uno con respecto a los niveles académicos y las clases ho-
mogéneas frente a las clases heterogéneas; lo cual, por su parte, está relacionado
con los valores de la libertad, la justicia y los intereses académicos de unos a cos-
ta de otros.

Parecido a la orientación hacia una perspectiva crítico-dialéctica de la gene-
ración y utilización del conocimiento, hay un movimiento en la teoría de las
organizaciones sociales (y particularmente en la teoría de la administración es-
colar) que está ganando en importancia y que presenta un desafío frente a las
corrientes predominantes de dirección científica, relaciones humanas y perspe-
tivas culturales en sistemas abiertos. (49) Aunque estas organizaciones puedan
presentar aspectos de cada una de las perspectivas expuestas, el modelo crítico
desafía las condiciones y relaciones de poder que definen la estructura y fun-
ción de las mismas.

Por ejemplo, la idea de organizaciones sociales como culturas ha dado lugar
a un concepto de cambio que se conoce como «dirección por símbolos». La
teoría Z sugiere que las compañías desarrollan una cultura alrededor de una fi-
losofía central de la organización mientras que, al mismo tiempo, promocio-
nan una dirección participa tiva a todos los niveles de autoridad dentro de la

(47) Karl E. Weick, The Social Psychology of Organizing (New York: Random House, 1979),
pp. 134.135.

(48) Milton Rokearch, Beliefi, Altitudes, and Values (San Francisco: jossey-Bass, 1970).
(49) Ejemplos son Richard J. Bates, «Toward a Critical Practice of Educacional Administration», en

Sergiovanni y Corbally, eds., Leadership and Organizational Culture; J. Kenneth Benson, «Organizations: A
Dialectical View», Administrative Science Quarterly 22, 1977, pp. 1-21: William Foster, Paradigms and Pro-
mises. New Approaches lo Educational Administration (New York: Prometheus Books, 1987); Thomas B.
Greenfield, «Organization Theory as Ideology», Curriculum Inquiry 9, 1979, pp. 97-112.
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misma. (50) Las escuelas y las enseñanzas presentan un panorama algo más
complicado. Meyer y Rowan opinan que existe una cultura de la enseñanza
bastante elaborada que persiste gracias a la estrecha conexión entre símbolos y
ceremonias a nivel de la administración, a las relaciones más relajadas entre
los administradores y profesores y a la enseñanza en las aulas. (51) Estos con-
ceptos de las organizaciones sociales las sitúan en el centro del cambio pero
contribuyen muy poco a la estrategia del mismo. Sólo intentan manipular los
símbolos, papeles, normativas expectativas, y los otros componentes que confi-
guran la compleja cultura de la organización.

Por el contrario, una perspectiva crítica de las organizaciones sociales, como
contrapartida epistemológica, es un catalizador de la acción. Se ocupa principal-
mente de intentar cambiar la organización a lo largo del proceso de compren-
sión de la misma: el concepto de experiencia. En un seminario sobre la dialécti-
ca de las organizaciones, Benson hizo el siguiente resumen:

Un análisis dialéctico de las organizaciones sociales debe ocuparse de las
condiciones en las que la gente puede reconstruirlas y establecer estructuras
sociales que permitan reconstrucción continua. Esto sirve de guía con respecto
a la selección de temas de investigación. Algunos temas importantes son la hu-
manización de los procesos laborales, el desarrollo de sistemas de participa-
ción (auto-dirección), la búsqueda de alternativas a la burocracia, la elimina-
ción de sistemas de predominio, la previsión para la utilización de conocimien-
tos de los expertos sin crear una élite tecnocrática, la eliminación de resisten-
cia a arreglos más racionales en las organizaciones... Éstos son problemas difí-
ciles y la tarea se complica aún más dada la posibilidad de contradicciones que
pueden surgir entre ellos, por ejemplo, la creación de sistemas racionales pue-
de ir en contra de la autodirección.

Por tanto, hay buenas perspectivas a favor de un proceso continuo de recons-
trucción. (52) Esto, una vez más, nos lleva a la organización social —la escuela—
como el centro del cambio. No nos lleva a la idea de una escuela aislada de su
contexto sociopolítico, capaz de renovarse ella sola milagrosamente sin la ayuda
del distrito, la comunidad, el estado y el gobierno central, pero sí nos lleva a
donde transcurre la acción de todos los días, a un lugar donde, con la motiva-
ción y apoyo necesarios, se pueden desafiar constructivamente las condiciones y
circunstancias que existen en las escuelas, como los valores a veces incompati-
bles y los intereses humanos.

(50) William Ouchti, Theory Z (Readig Mass: Addison-Wesley, 1981). Ver también Thomas J. Peters
y Robert H. Waterman Jr., In Search of Excellence (New York: Harper y Row, 1982).

(51)John W. Meyer y Brian Rowan, «The Structure of Educational Organiza tions», en M. W.
Meyer et al., eds., Studies on Environments and Organizations (San Franciso: Jossey-Bass, 1978).

(52) Benson, «Organizations: A Dialectical View», pp. 18-19.
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EL COMPONENTE EXPERIENCIA

Hasta ahora, mi argumento ha sido mayormente conceptual, aunque sí he
mencionado algunos estudios basados en observaciones de cómo la gente le da
sentido a su trabajo. Hay que considerar lo que han añadido a este argumento•
los intentos de cambiar fundamentalmente las escuelas.

Tal vez el proyecto de investigación más completo de los éxitos y fracasos de
las principales innovaciones y estrategias para el cambio en el campo de la edu-
cación fue la serie de estudios llevados a cabo por la Corporación Rand. Se revi-
saron casi 400 proyectos locales y nacionales (de fondos federales) desde el punto
de vista de iniciación, implementación y continuidad. Berman y MacLaughlin
concluyeron:

... dan unos resultados inconsistentes y generalmente desilusionantes. A pesar de
haber realizado bastantes innovaciones en los distritos escolares locales, los resul-
tados indican que: no se ha encontrado ningún tipo de programa educativo que
mejore a largo plazo el rendimiento de los estudiantes... Los proyectos que han
tenido «exito» tienen dificultades en matenerlos a lo largo de varios años...
No son fáciles de propagar y su «repetición» en lugares nuevos no da el mismo
buen resultado. (53)

Los investigadores descubrieron que las siguientes estrategias fueron particu-
•larmente inefectivas: el uso de «consultores externos.., técnicas de dirección "pre-
fabricadas"... formación pre-implementación en una sola sesión... formación por
la que hay que pagar... evaluación formal... proyectos que abarcan demasia-
do». (54) Otro grupo de estrategias tuvo más éxito: «formación expecífica y conti-
nuada; ayuda del proyecto o del distrito en la clase; la oportunidad de observar
proyectos similares en otras aulas, escuelas o distritos; reuniones regulares sobre
el proyecto con el fin de resolver problemas prácticos; participación del profesor
en las decisiones del proyecto; desarrollo de los materiales al nivel local; la parti-
cipación del director en la formación». (55) Los investigadores inventaron la ex-
presión «adaptación mutua» para indicar que la innovación que funciona va en
los dos sentidos, es decir, la disposición por parte de los educadores en las escue-
las y distritos de acoplarse a los requisitos del proyecto y la flexibilidad por parte
de la plantilla del proyecto para modificar los requisitos del mismo, de acuerdo
con las exigencias de la enseñanza.

En resumen, como se ha mostrado a lo largo de las dos secciones prece-
dentes, la gente que vive y trabaja en organizaciones sociales complejas como
las escuelas tienen que formar una parte íntegra de los proyectos de mejora si

(53) Berman y MacLaughlin, Federal Programs Supporting Change, Vol VIII, pp. 1.2.
(54) Ibídem, pp. 27.28.
(55)Ibídem, p. 34.
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el objetivo es un cambio significativo y duradero. No es sorprendente que mu-
chos educadores en las Universidades y escuelas lleguen a la misma conclusión
a través de sus proyectos de investigación interactiva, en colaboración o de ac-
ción. La Regla de Oro de la investigación en colaboración es «haz con los de-
más lo que quieres que hagan contigo». Después de estudiar varios proyectos
de cooperación entre educadores de la Universidad y los de las escuelas, Tiku-
noff y Ward han podido resumir los principios y características de este tipo de
investigación. (56)

...1) los investigadores y los ejercientes trabajan en colaboración durante todas
las fases del proceso de reflexión; 2) la investigación trata tanto los problemas
del «mundo real» como los teóricos; 3) hay un respeto mutuo entre todos los
participantes; 4) desde el principio de la reflexión, se toman en cuenta tanto los
temas de investigación como los de implementación.

Los resultados característicos de los proyectos de investigación en colabora-
ción suelen ser:

...1) ... la colaboración ayuda a la comprensión e investigación de la compleji-
dad del proceso de la enseñanza y el contexto de la instrucción; 2)... los resulta-
dos parecen ser más sólidos y, por tanto, más válidos fuera de los límites del es-
tudio; 3) los profesores opinan que los resultados son más útiles a corto plazo;
4) los profesores... utilizan los procedimientos de recogida de datos para investi-
gar sus propios problemas en la enseñanza y 5) todos los participantes terminan
con una nueva visión y comprensión de su propio papel educativo y el papel de
los otros participantes.

Estos principios y características se solapan bastante con el paradigma de la
investigación crítica que presenté en la primera sección. Es muy buena señal que
las implicaciones de una filosofía de conocimiento-en-acción se correspondan con
las experiencias que han tenido éxito en el cambio y mejora de las prácticas
educativas en las escuelas. Sin embargo, estas experiencias tienen dificultades
por su propia naturaleza ya que están en conflicto con muchas de las normas
culturales de la enseñanza y con las herramientas tradicionales que los educado-
res han empleado para efectuar los cambios. Por estos motivos, tanto mis cole-
gas como yo nos dimos cuenta a través de nuestras propias dificultades de que
la propuesta de colaboración que he presentado anteriormente tenía que cam-
biarse de acuerdo con una perspectiva más crítica de las organizaciones sociales
y su cambio. (57) En efecto, un quinto elemento tendría que añadirse a la lista de
principios: a través del discurso crítico, se tienen en cuenta las creencias, valores

(56) William J. Tikunoff y Beatrice A. Ward, «Collaborative Research on Teaching», The Elemental),
School fournal 83, 1983, pp. 466-467.

(57)Jeannie Oakes, Sharon Hare, y Kenneth A. Sirotnik, «Collaborative Inquiry: A congenial Para.
digm in a Cantankerous World», Teachers College Record 87, 1986, pp. 545-561.
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e intereses humanos que influyen inevitablemente en la generación y utilización
del conocimiento.

CONCLUSIÓN

Cualquiera de estos componentes, o la fuerza conjunta de los tres, apoyan la
conclusión de que las escuelas no son sólo el objetivo de las mejoras en la edu-
cación, sino que son los centros de estos cambios. Con respecto al cambio en la
enseñanza, he propuesto centros de reflexión. Con esto no pretendo que las es-
cuelas compitan con las Universidades ni con los centros de investigación, lo que
quiero decir es que los educadores de las escuelas, aprovechando toda la ayuda
que se les ofrece, deben ser sus propios agentes del cambio y los consumidores
activos y críticos de su propio conocimiento y del de sus compañeros, utilizando
sus propios métodos y modificando los mismos.

Hace dos décadas que Robert Schaefer pronunció la novena conferencia so-
bre John Dewey bajo el título: La escuela como centro de reflexión. (58) Sólo tengo dos
peequeñas críticas con respecto a su discusión que, en mi opinión, es una de las
mejores defensas de la tesis que he intentado presentar aquí. En primer lugar,
no estoy satisfecho con el título. Ojalá hubiera puesto otro porque es el título
que me hubiera gustado para uno de mis trabajos. La escuela como centro de refle-
xión engloba toda la idea de la escuela como objetivo, lugar y proceso de cam-
bio y mejora en la enseñanza.

Mi segunda crítica tiene que ver con la visión de Schaefer respecto a la es-
tructura, plantilla y operación de las escuelas que ponen en marcha un progra-
ma de reflexión. Tanto él como yo estamos de acuerdo en que las condiciones y
circunstancias de las escuelas de hoy son el polo opuesto a un centro de cambio.
La distancia entre los educadores (tanto profesores como administradores), el tra-
tamiento de las diferentes asignaturas sin tener en cuenta los nexos entre ellas,
la proporción de alumnos a profesores que es un verdadero escollo para la ense-
ñanza, la falta de tiempo para las actividades de reflexión y la falta de una remu-
neración de acuerdo con la naturaleza de la profesión son sólo algunas de las
peores condiciones y circunstancias. Sizer capta este cuadro desolador en su des-
cripción de Horacio: su sueño de llegar a ser un maestro y sus concesiones des-
pués de haber llegado. (59)

Para ser centros del cambio las escuelas tienen que modificarse significativa-
mente. El objetivo principal de esta reconstrucción es el de librar a los profeso-
res y administradores de sus tareas rutinarias durante un período de tiempo sufi-
ciente para participar en la reflexión crítica que se propone. Las soluciones más
prácticas que se prodrían llevar a cabo incluyen la reorganización e integración

(.58) Schaefer, The School as a Center of Inquiry.
(59) Theodore R. Sizer, Horace's Compromise: The Dilemma o] the American High School (Boston: Hough•

ton Miffiin, 1984).
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del programa de estudios; un uso más eficiente de los recursos humanos, el
tiempo y la tecnología y contratos de once meses. (60)

Todavía falta plantear la naturaleza de la reflexión y designar a los partici-
pantes. No estoy de acuerdo con la respuesta dada por Schaefer, no creo que sea
necesario ni suficiente que las escuelas, como centros de reflexión, estén invadi-
das por un grupo de élite, de «profesores-investigadores» o «profesores-eruditos»
para que la escuela realice los cambios que planteamos. (61) Por mi experiencia
estoy convencido de que ya existe una reserva tremenda de talento dentro de
las escuelas que hay que utilizar, (62) no hace falta un doctorado ni es necesario
sufrir una invasión de consultores «altamente cualificados» para tantear ideas
nuevas, para ser creativo o para reflexionar sobre nuestra profesión. (63) Yo co-
nozco personalmente muchos teóricos «no-reflexivos» en las Universidades, así
como educadores «no-reflexivos» en los distritos y escuelas. Sin embargo, la re-
flexión crítica es más que un proceso, es una actitud que se basa en las creencias
y valores más profundos que no se aprenden en las Universidades dedicadas a la
investigación, es un proceso y una actitud que demandan liderazgo y apoyo den-
tro de un ambiente agradable. El liderazgo puede surgir de cualquier fuente (de
los padres, profesores, directores, plantilla del distrito, plantilla de la Universidad)
siempre y cuando se respeten los principios de reflexión crítica cooperativa. Con
esto no quiero decir que las colaboraciones entre las escuelas y las Universidades
no sean útiles sino todo lo contrario, porque pueden ser un catalizador muy im-
portante a favor de los cambios escolares (y debo incluir las Universidades, tam-
bién) que son claramente necesarios. (64)(Los programas de formación del profe-
sorado tendrán que formar parte de la transformación propuesta para poder
preparar y socializar a los nuevos educadores.)

Este trabajo se preparó originalmente para una conferencia basada en el
deseo optimista de una nueva ola de reforma escolar reflexiva y constructiva.
La primera «ola» que apareció durante los primeros años de la década de los
ochenta, y que inundó las escuelas públicas casi ha desaparecido de nuestros
centros educativos, con la excepción de las Universidades y, en particular, las

(60) Ver, por ejemplo las ideas de John 1. Goodlad, A Place Called School: Prospects for the Future (New
York: McGraw•Hill, 1984).

(61) Schaefer, The School as a Center of Inquiry, pp. 75-77.
(62) «... nuestros datos nos indican que los profesores pueden enfrentarse con los desafíos», fue la

conclusión de Berman y McLaughlin, Federal Programs, Vol. VIII, p. 25. Si se queda con la duda, ver
Lynn Olson, «Study Groups Giving Committed Teachers the Chance Lo Reflect, Share, and Learn»,
Education Week (lune 3, 1987).

(63) En el trabajo The Reflective Practitioner de Schon, tenemos un buen resumen de prácticas de re-
flexión: «Cuando alguien reflexiona en acción, se convierte en un investigador en un contexto prácti-
co. No depende de las categorías de la teoría, sino que construye una teoría nueva.., define los me-
dios y los fines de manera interactiva en la búsqueda de una solución... No separa el proceso cogniti.
yo de la acción... Porque su experimentación es una especie de acción. El programa de reflexión críti-
ca que se presenta aquí añade un componente crítico-dialéctico a la reflexión en acción e insiste en
que se incluya como un proceso en grupo.

(64) Kenneth A. Sirotnik y John 1. Gooddlad, eds., School-University Partenerships in Action: Concepts,
Cases, and Concerns (New York: Teachers Colege Press, 1988).
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Facultades de Filosofía y Letras y los programas de formación del profesorado.
Ha habido muchas «olas» pero apenas han dejado huella en las escuelas y au-
las. Se oyen muchas discusiones elocuentes de los responsables en las oficinas
estatales y federales, se habla de «una vuelta a lo más básico en la educación»,
más responsabilidad, pequeños aumentos salariales para los profesores, etc. Es
como si las condiciones, costumbres y personas en las escuelas no tuvieran
nada que ver con todo esto.

Estas «olas» no han sido muy constructivas para las escuelas. Lo que hace fal-
ta para que la reforma escolar sea un éxito es un compromiso a largo plazo con
la difícil tarea de reflexión y de reconstrucción educativa en el lugar del cambio:
las escuelas. La escuela es un sitio idóneo donde los educadores pueden trabajar
juntos para enfrentar situaciones difíciles y establecer buenas ideas en la ense-
ñanza. La escuela es el lugar donde la reflexión crítica no es una dialéctica pasi-
va, sino un paradigma de conocimiento y re-conocimiento dentro de un contex-
to de acción. La escuela es más que un lugar donde se enseña a pensar crítica-
mente; también es el lugar para pensar críticamente sobre la educación.

Para no perder la contribución positiva de esta década de reforma escolar,
tenemos que recordar dónde ha residido siempre el poder de cambio: en la ca-
beza, las manos y el corazón de los educadores que trabajan en nuestras escue-
las. La reforma verdadera tiene que efectuarse en el lugar de la acción.

Traductor: Stephen
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LIDERAZGO PARA LA REESTRUCTURACIÓN
DE LAS ESCUELAS (1)

MONOGRÁFICO

KENNETH LEITHWOOD

INTRODUCCIÓN

De los distintos motivos de las personas, de las luchas y las rivalidades en-
tre los grupos y personas, de las incontables elecciones que se deben hacer y
de la reafirmación y el fortalecimiento de las resoluciones, surgen las fuerzas
encumbradoras del liderazgo y del logro de los cambios que se desean (Burn,
1978, p. 432).

Este documento hace una revisión de la investigación a la que nos hemos de-
dicado mis colegas y yo desde 1990, y que gira alrededor de la idea del liderazgo
transformacional en el contexto de la reestructuración de las escuelas K-12. Des-
pués de algunas observaciones preliminares, se abordan tres cuestiones:

—La conveniencia de considerar seriamente el liderazgo transformacional en
la escuela y por qué una indagación continuada sobre su naturaleza, causas
y consecuencias está justificada;

—El marco general que nos ha servido de guía en nuestros estudios del lide-
razgo transformacional;

—Lo que se ha aprendido de estos estudios sobre los efectos del liderazgo
transformacional, su naturaleza abierta tal como aparece en las escuelas, y
los procesos internos de pensamiento que lo provocan entre los líderes de
las escuelas. Como parte del resumen de estos resultados, se hace una des-
cripción de las perspectivas teóricas más detalladas que los ocasionan; tam-
bién se tratan superficialmente los métodos de investigación.

( *) Conferencia pronunciada a solicitud del Congreso para la eficacia y perfeccionamiento de las
Escuelas de Melbourne, Australia, enero, 1994. (Una versión anterior de este documento fue dada a
conocer en un discurso pronunciado por invitación de la Convención del Consejo de Universidades
para la Administración Educativa celebrada en Houston, Tejas en octubre de 1993.)

(°°) Centro para el desarrollo del liderazgo. Instituto de Estudios de Educación de Ontario.
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Las observaciones preliminares versan sobre tres cuestiones. En primer lugar,
no es nuestra intención ofrecer una revisión de toda la documentación existente.
Nos limitaremos más bien a centrarnos en resumir lo esencial de lo que hemos
aprendido en mi propio «taller» después de tres años de un trabajo bastante in-
tenso en colaboración con mis dos investigadores asociados, trabajando a jorna-
da completa (Rossanne Steinbach y Doris Janzi), un ayudante supervisor de la
Britsh Columbia que colabora con nosotros de forma extensiva (Byron Dart), un
colega de la Universidad Australiana (Halia Silins) y algunos de mis estudiantes
de doctorado que se hallan inmersos en este aspecto de nuestro programa de in-
vestigación (1).

En segundo lugar, se pueden dar dos significados relacionados pero distintos
al concepto de liderazgo transformacional, encontrándose ambos en nuestros es-
tudios. Uno de los significados lo denomino «genérico»: de la definición estándar
de la palabra «transformar» (cambiar en carácter o en condición); los significados
genéricos de liderazgo transformacional incluyen todo tipo de prácticas de lide-
razgo que fomenten un crecimiento significativo no sólo en las prácticas mani-
fiestas de los que experimentan tal liderazgo —los profesores, por ejemplo— sino
en las que estimulen también sus capacidades y sus motivaciones. Influidos por
este significado genérico, algunos de nuestros estudios han empezado por inden-
tificar escuelas donde estos cambios eran evidentes y después, usando métodos
cualitativos bien fundamentados, han indagado sobre la naturaleza de las prácti-
cas de liderazgo que contribuyen a responder de estos cambios. Existe también
un significado «técnico» asociado al liderazgo transformacional; este significado,
que más adelante describimos en forma detallada, se remonta, por lo menos, a
uno de. los primeros trabajos de Weber (1947) sobre el carisma, cuya formula-
ción contemporánea se puede encontrar en gran medida en el trabajo de Burns
(1978), Bass y sus colega (1985), House (1970), Tichy y Devanna (1986), Conger
(1987), y una plétora de estudios recientes realizados en contextos no escolares.
La mayoría de estos estudios consisten en la «ciencia normal» de la evaluación
de la teoría formal y de su mejora. Algunos de nuestros estudios en ámbitos es-
colares han adoptado también esta fórmula, usando tanto métodos cuantitativos
como cualitativoi

Finalmente, presto mi apoyo a los recientes esfuerzos conceptuales y prácti-
cos para distribuir el liderazgo de forma amplia por toda la organización escolar.
Estos esfuerzos, sin embargo, no se han ocupado adecuadamente de las conse-
cuencias para los que desempeñan roles de liderazgo formal, especialmente los
directores de las escuelas. Gran parte de la investigación descrita en este docu-
mento tenía como objetivo clarificar estas consecuencias.

(1) Jean Brown, Maxine Genge, Bob Mac Millan, Alicia Fernández, Tiiu Raun y Diana Tomlinson.
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EL LIDERAZGO TRANSFORMACIONAL EN LA ESCUELA

Los enfoques transformacionales de liderazgo en la escuela son especialmen-
te apropiados para,los desafíos a los que se enfrentan las escuelas en la actuali-
dad y a los que deberán enfrentarse en los años que quedan de década: estos
enfoques deberían ser muy recomendados a los administradores escolares
en activo y ocupar un lugar más prominente en las experiencias de prepara-
ción para los que aspiran a ocupar puestos de liderazgo formal en la escuela.
El argumento desarrollado para tal afirmación que se hace en esta sección se
apoya en dos presunciones: una de ellas supone que el «liderazgo instruccional»
es la imagen que goza de mayor preferencia en el liderazgo de escuelas K-12 en
la actualidad, al igual que sucedía en la pasada década (Greenfield, 1987, Morti-
more y Sammons, 1987; Beck y Murphy, 1993); aunque no sea suficiente, los ar-
gumentos para adoptar de forma general una imagen transformacional debe cla-
rificar necesariamente por qué las imágenes de liderazgo instruccional ya no son
adecuadas. Hay que observar que esta presunción no niega en modo alguno la
existencia y el valor de otras imágenes de liderazgo competidoras (ejemplo, la de
Sergiovanni 119821, el «liderazgo moral» de Duke (19861, el liderazgo estético o el
liderazgo visionario de Sashkin (19881), sólo que estima que no se han aproxima-
do al nivel de importancia entre los eruditos o los administradores en ejercicio
de la misma forma que la del liderazgo instruccional.

El liderazgo solamente se manifiesta en el contexto del cambio y la naturale-
za de ese cambio es un determinante crucial de las formas de liderazgo que de-
mostrarán su utilidad. Una segunda presunción es que la reestructuración de la
escuela dominará el orden del día del cambio para los líderes de las escuelas du-
rante algún tiempo en el futuro.

Basándome en estos dos presupuestos, mi argumento para el liderazgo trans-
formacional se desarrolla alrededor de cinco premisas:

Los medios y los fines para la reestructuración escolar son inciertos. Los retratos
iniciales del liderazgo instruccional estaban, si no exclusivamente, sí fuertemente
centrados en el aula; concedían un lugar importante a las prácticas dirigidas a in-
fluir directamente en la instrucción y en el currículum de la clase (Beck y Mur-
phy, 1993; Greenfield, 1987). Este 'enfoque en la clase, hasta donde podía llegar,
era una respuesta razonable tanto al programa de reforma educativa del mo-
mento (que estaba estrechamente alineado con el movimiento de escuelas efica-
ces) y la improbabilidad de que las prácticas de los administradores escolares do-
minantes pudieran hacer avanzar ese programa. La igualdad, objetivo central de
la reforma, era en gran medida una aspiración de las escuelas elementales del
casco urbano de las ciudades. Los indicadores de éxito en lograr los objetivos se
definían en términos de progreso en matemáticas básicas y destrezas lingüísticas
conseguidos por niños socialmente desfavorecidos (Brookover el al., 1978; Dukett,
1980). Las forma directas de instrucción, adicionalmente legitimadas por la inves-
tigación del «proceso-producto» sobre la eficacia del profesorado activo en aquel
entonces (Brophy y Brook, 1986) parecían indiscutiblemente poderosas para el
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desarrollo de tales destrezas. Era lógico, por tanto, que los administradores de
las escuelas apoyaran esta instrucción (no difícil de aceptar para muchos profeso-
res) y que supervisaran estrechamente a los profesores para asegurar su implan-
tación sistemática. Este centro de atención estaba considerablemente promovido
por el trabajo enérgico de Madelaine Hunter y sus discípulos, trabajo que pare-
cía dotar a los administradores de los instrumentos prácticos que necesitaban
para esta supervisic'm (a pesar de la decepcionante evidencia aportada por las
pruebas de campo basadas en los esfuerzos para mejorar la instrucción impulsa-
dos por Hunter).

La reestructuración de las escuelas es fundamentalmente diferente de lo esta-
blecido en el orden del día del cambio de los últimos años de los setenta y prin-
cipio de los ochenta. Al menos, una parte importante de aquel orden del día de
los primeros años estaba impulsado por el movimiento de escuelas eficientes.
Cuando esto no era así, el objetivo era con frecuencia establecer textos o
currículos nuevos uno por uno. Las características importantes para el liderazgo,
en relación con ambas fuentes de cambio, se encuentran en la claridad (o la ilu-
sión de claridad) que los defensores tenían acerca de los cambios que deseaban
hacer. Como argumenta Rowan (1990), cuando los propósitos para el cambio
son conocidos y han sido acordados y las prácticas requeridas para cumplir estos
propósitos pueden ser claramente especificadas, se tienen más probabilidades de
éxito al usar estrategias de orientación controlada para el cambio. Y la imagen
original del liderazgo instruccional tenía como objeto fundamental el control.

Sin embargo, como contraste, no hay nada claro sobre los propósitos para la
reestructuración de la escuela-pensamiento de un orden superior o crear escue-
las más sensibles a las demandas del siglo xxi, por ejemplo. Ni tampoco están
claras en absolutolas iniciativas que se requieren para llevar a cabo estos propó-
sitos, tales como la gerencia basada en el emplazamiento, facultar a los profeso-
res, y la enseñanza para la comprensión (Hallinger, Murphy y Hausman, 1993;
Cohen et al., 1993). Además, no es cierto en modo alguno, incluso en el caso de
que tales iniciativas se establezcan íntegramente, que vayan a tener la clase de
impacto generalmente positivo en los estudiantes que sus defensores esperan
que tengan (Hargreaves et al., 1992). Bajo estas circunstancias, se requieren estra-
tegias de «compromiso» más bien que estrategias de «control». Éstas son estrate-
gias que ayudan al personal de las escuelas de primera línea a valorar los propó-
sitos del cambio y que fomentan su compromiso para desarrollar, experimentar
y perfeccionar prácticas nuevas hasta que los propósitos se realicen (o hasta que
cambien). Implícitamente todos los tratamientos dados al liderazgo transforma-
cional afirman que, entre sus efectos más directos, están la motivación de los
empleados y el compromiso que conduce a la clase de esfuerzo extraordinario
que el cambio significativo exige (Yulk, 1989).

La reestructuración de la escuela requiere cambios de primer y segundo orden. El lide-
razgo instruccionat (por definición) centra la atención en lo que los investigado-
res del perfeccionamiento de la escuela llaman cambios de «primer orden», cam-
bios en la tecnología esencial. Estos cambios son elementos necesarios para. cual-
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quier estrategia de reforma que tenga posíbilidades de redundar en beneficio de
los alumnos. En el programa de reestructuración de las escuelas los modelos de
aprendizaje constructivistas (Leinhardt, 1991), y las formas de instrucción diseña-
das para enseñar para la comprensión (Cohen el al., 1993) son ejemplos de cam-
bios de primer orden. Lo mismo sucede con los marcos curriculares que han
sido generados en muchos estados de Estados Unidos o en los gobiernos regio-
nales de países como Gran Bretaña, Australia y Canadá. Pero actualmente existe
una evidencia impresionante que demuestra que el centrarse casi exclusivamen-
te en cambios de primer orden es una parte importante para la explicación del
fracaso de la mayoría de las iniciativas de cambio —especialmente el haber fraca-
sado en institucionalizar estos cambios después de su establecimiento—. Éste es
un problema que se destaca recientemente en el trabajo de Miles (1993) y Fullan
(1993), por ejemplo. Es también uno de los principios centrales en el libro recien-
te de Sarason titulado El Fracaso Previsible de la Reforma Escolar y el tema de una
reciente colección de ensayos de Susan Furhman (1993) sobre el diseño de una
política educativa «coherente».

Es esencial prestar atención a los cambios de segundo orden para la super-
vivencia de los cambios de primer orden, porque de otro modo la incoheren-
cia resultante se hace insoportable, y como los leucocitos en la sangre, los
«procedimientos operativos estándar» que no han sufrido cambios rodean y
terminan con cambios prometedores de primer orden. La reestructuración de
la escuela trata sobre todo de cambios de segundo orden. Eso es la gerencia
basada en el emplazamiento, por ejemplo; si de algo podemos acusar a algunas
manifestaciones del movimiento de reestructuración de las escuelas es de olvi-
darse de los cambios de primer orden. Los cambios de segundo orden requie-
ren una forma de liderazgo sensible al desarrollo de la organización: desarrollo
de una visión compartida, crear culturas de trabajo productivas, distribuir fun-
ciones de liderazgo a otros y cuestiones parecidas. Mientras las imágenes de li-
derazgo instruccional obviamente no prestan atención a estas cuestiones, las
for.mas transformacionales -dé liderazgo están especialmente armonizadas, por
ejemplo, con la influencia de la estructura y la cultura organizativa en el senti-
do que las personas asocian su trabajo y su disposición a arriesgarse al cambio
(Hunt, 1991).

La reestructuración de la escuela está principalmente dirigida a las escuelas de ense-
ñanza secundaria. Si establecemos una comparación con lo que sucedía hace
una década, el objetivo de la reforma ha girado de manera decisiva de las es.
cuelas elementales a las secundarias. Esto es importante para las imágenes de
liderazgo por el tamaño y la complejidad de las escuelas secundarias y por la
naturaleza de las prácticas de los administradores de las escuelas secundarias.
El tamaño de las escuelas secundarias supone un reto para la viabilidad de los
que ejercen la clase de influencia directa en la práctica docente contemplada
en anteriores opiniones del liderazgo instruccional. Hay demasiados profesores
y demasiadas aulas para el tiempo del que se dispone. Más aún, la complejidad
del currículum de las escuelas sucundarias y la cantidad de conocimiento de
contenido pedagógico requerido para una enseñanza experta y su desarrollo
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desafía la clase de apreciación global que se necesitaría para una supervisión
directa de los profesores, aún en el caso de que esto fuera posible. Además, las
imágenes de liderazgo instruccional no se desarrollaron pensando en las escue-
las secundarias en un principio, y ha existido una falta considerable de investi-
gación dedicada a comprender las prácticas de liderazgo eficaces en las escue-
las secundarias. La evidencia informal adquirida por el contacto con un gran
número de directores de escuelas secundarias en mucha,s regiones, estados y
países diferentes sugiere que la mayoría de ellos, extremadamente sensibles a
las cuestiones de tamaño y complejidad organizativa, no adoptaron nunca una
imagen de liderazgo instruccional de su rol tal como se preconizaba al princi-
pio de los ochenta. En lugar de esto, aprendieron cómo describir una forma to-
talmente diferente que ellos estaban practicando, pero usando el lenguaje de lide-
razgo instruccional. Tomando conceptos del modelo de liderazgo de nivel organi-
zativo múltiple de James Hunt (1991), el liderazgo instruccional parece ejempli-
ficar una forma de liderazgo «directo» (producción) que se ocupa de mantener
operaciones en marcha y de planificar para un período de tiempo que va de
tres meses a dos años. Sin embargo, los directores de las escuelas deberían es-
perar este tipo de- lidera.zgo de - sus jefes de Departamento y así ellos poder ejer-
citar lo que Hunt llama «liderazgo organizativo» con un horizonte de planifica-
ción de más de dos años. En . cualquier caso, es hora de que los retos únicos

„..que plantea el liderázgo en las escuelas secundarias se trate de manera más se-
. ria y las formas transformacionales de liderazgo parece que puedan contribuir

a ello. El énfasis que implica estas imágenes del liderazgo en facultar a los pro-
pios colegas avala la necesidad de administradores de secundaria que concen-
tren sus energías en las capacidades y motivos de los que estén en condiciones
de ofrecer liderazgo directo en sus organizaciones a diferencia del personal de
primera línea.

La profesionalización de la enseñanza es un tema prioritario en el programa de la rees-
tructuración de la escuela. Esta profesionalización parece justificada por muchas ra-
zones, entre otras: el fracaso general de las formas tradicionales de supervisión
administrativa en contribuir al desarrollo del profesorado, especialmente en el
futuro (Sweeney, 1992; Darling-Hammond y Sclan, 1922); los efectos prometedo-
res reseñados por 'recientes iniciativas de liderazgo de los profesores (Walen y De
Rose, 1993; Smylie y Brownlee-Conyers, 1922), y el incentivo que representa esta
prófesionalización para que futuros candidatos con talento pasen a engrosar las
filas de enseñantes (Ogawa, 1993). El liderazgo instruccional exige un rol activo
en la práctica del aula, basadó en niveles de alta competencia pedagógica. Pues-

. to que es exactamente este liderazgo lo que la profesionalización de la enseñan-
za aspira a entregar a los profesores, le requieren de los líderes que desempe-
ñan roles no docentes otras aportaciones de liderazgo. Algunas de las aportacio-
nes que pueden considerarse prometedoras incluyen la ayuda a otras personas
para que puedan desarrollar su potencial de liderazgo instruccional, la crea-
ción de estructuras que favorezcan el liderazgo de los profesores, fomento de re-
laciones interprofesionales productivas y la ayuda para desarrollar directrices am-
pliamente compartidas en las escuelas hacia donde se pueda dirigir el liderazgo
instrucciona I de los profesores (Smyley y Brownlee-Conyers, 1992; Little y Bird,
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1987). Estos son resultados reivindicados generalmente para el liderazgo transfor-
macional.

No es sorprendente, dadas estas cuatro premisas en lo referente a la rees-
tructuración, que se haya hecho muy difícil justificar la imagen del liderazgo
instruccional para aquellos que desempeñan roles de liderazgo formal, espe-
cialmente directores e inspectores. Ciertamente, esta imagen muestra ahora to-
dos los signos de un paradigma que se agota. A medida que se ha ido explo-
rando la utilidad de la imagen del liderazgo instruccional a través de un am-
plia serie de contextos, se hace cada vez más evidente que su punto de mira
en la tecnología base de la escuela es demasiado reducido para servir de guía
en las prácticas de los que ejercen funciones de directores e inspectores. Si-
guiendo el análisis de Kuhn del cambio de los paradigmas en las ciencias físi-
cas, al concepto original del liderazgo instruccional se le han ido añadiendo
apéndices como respuesta a sus deficiencias, en un esfuerzo por salvar el con-
cepto básico: por ejemplo, la difusión de los tópicos en textos destacados sobre
el liderazgo instruccional a fin de poder incluir la visión (Duke, 1987); las rela-
ciones con la comunidad y el desarrollo profesional (Smith y Andrews, 1989); la
inclusión de iniciativas de política de distrito que enmarcan potencialmente la
instrucción del aula como parte del liderazgo instruccional de los inspectores
(Floden et al., 1988; Peterson, Murphy y Hallinger, 1987), y el uso del término
«liderazgo instruccional indirecto» con referencia a prácticas dirigidas a apoyar
el liderazgo de otros (Klien-Katch, .1993; Leithwood, Steinbach y Dart 1993).

Sin embargo, en lugar de ser el fruto de elucubraciones a posteriori, los . apén-
dices añadidos a las imágenes más recientes del liderazgo instruccional están en-
tre las dimensiones 'más importantes de la teoría del liderazgo transformacional
.(Podsackoff et al., 1990). En consecuencia, esta teoría es potencialmente más po-
derosa y sugestiva como descripción de liderazgo eficiente en el contexto de
reestructuración de la escuela. Además, los distintos, aunque, no obstante, relati-
vamente restringidos centros de atención de la mayoría de la otras imágenes
competidoras del liderazgo en las escuelas se pueden encontrar también entre
las dimensiones del liderazgo transformacional.

MARCO DE INVESTIGACIÓN DEL LIDERAZGO TRANSFORMAC1ONAL

Desde el principio de los ochenta, mi propia investigación del liderazgo esco-
lar y de distrito ha estado guiada por un marco que se va arqueando fuertemen-
te y está en evolución, que atrae la atención hacia la naturaleza, causas y conse-
cuencias de tal liderazgo. 4a forma actual de ese marco, también usado como
guía en sentido amplio en nuestros estudios del liderazgo transformacional, in-
cluye cinco constructos.

A efectos de investigación, las relaciones entre estos constructos están con-
ceptualizadas como si formaran una cadena causal con Prácticas de Liderazgo en el
centro de la cadena (fig. n ' Estas prácticas constituyen más -o menos los compor-
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FIGURA 1

Marco para dirigir la investigación programática del liderazgo educativo
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internos

de líderes
individuales

Prácticas
de

liderazgo
--)1>

Variables
medicionales

Resultados
de los

estudiantes

tamientos manifiestos de los líderes y, moviéndonos hacia -atrás en la cadena po-
dernos ver el producto directo de los Procesos Internos de los líderes: las experien-
cias pasadas, sentimientos, creencias, preferencias y procesos de pensamiento
que figuran en las opciones de comportamientos manifiestos de los líderes.
Mientras que los procesos internos son, en parte, producto de rasgos innatos y
experiencias personales, también están conformados por varias clases de Influen-
cias Externas (construct° situado en el extremo izquierdo de la fig. 1): la forma-
ción, las experiencias de socialización informal, la política del distrito, las prefe-
rencias del personal, el tiempo, la opinión de la comunidad y otros muchos fac-
tores tienen el potencial para ejercer tal influencia. Las prácticas de liderazgo, se-
gún la figura 1, contribuyen potencialmente a . los resultados que las escuelas de-
sean para los estudiantes (construct° situado al extremo derecho) pero este po-
tencial estará mediatizado siempre por otras personas, acontecimientos o cir-
cunstancias (segundo a partir de la derecha), tales como el compromiso de los
profesores o la cultura de la escuela.

No hay nada especialmente extraordinario- en este marco. Se han elaborado
variantes sobre él, por ejemplo, la de Bosset et al. (1982) y Yukl (1989). Sin embar-
go es una guía no muy elaborada para la investigación del liderazgo, no sola-
mente con respecto a su nivel de abstracción, que nosotros hemos abordado en
nuestro trabajo desarrollando marcos incrustados más específicos, sino con re-
pecto a la linealidad de las relaciones entre los constructos, algo que todavía no
hemos tratado. Burns observa:

Percibir el funcionamiento del liderazgo en la causación social como motiva-
dora y volicional... es percibir no una secuencia lineal de «conjuntos» o «fases»...
sino una corriente rica y vibrante de fuerzas de liderazgo-compañerismo fluyen-
do por todo el proceso social (1978, p. 437).
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Disposiciones psicológicas

• Percepción de los profesores
de las características de los
estudiantes.

• Compromiso de los profesores
con el cambio.

• Aprendizaje organizativo.

Resultados

• Iniciativas de
reestructuración.

• Resultados de los
.estudiantes percibidos
por los profesores.

• Participación e
identificación 1 del
estudiante.

• Notas de los estudiantes.

Lamentablemente, nuestra investigación no es aún lo bastante sofisticada
para raptar mucha de la, riqueza de estas fuerzas interactivas.

LOS EFECTOS DEL LIDERAZGO TRANSFORMACIONAL
EN LA ESCUELA

Marco incrustado A

Nuestros esfuerzos para evaluar los efectos del liderazgo transformacional,
considerado como un constructo compuesto (y definido en secciones posteriores
del documento) han estado guiados por el marco descrito en la figura 2. Puesto
que ofrece una formulación más detallada de las variables y relaciones que apa-
recen en el extremo derecho de la figura 1, se considera que está «incrustado»
dentro del marco general. Este marco incrustado comprende una estrategia de
desarrollo de compromiso para la reestructuración de la escuela según la útil di-
ferenciación de Rowan entre las ' Orientaciones de control y las de compromiso
para el cambio y el nuevo diseño de la escuela (Leithwood, Jantzi y Dart, 1993).
La versión detallada de este marco describe estas condiciones asociadas a cada
yariáble que los profesores perciben que influye positivamente en sus respuestas
respecto a la reestructuración de la escuela.

Según la figura 2, el liderazgo transforrnacional en la escuela da lugar a
tres «disposiciones del personal» psicológicamente críticas. Directamente y a

FIGURA 2

Efectos del liderazgo transformacional. Marco incrustado A

Condiciones
extraescolares

Liderazgo
transformacional

en la escuela
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través de estas disposiciones, cuatro «resultados» están también influidos por
el liderazgo en la escuela. Estas disposiciones y resultados, así como el mismo
liderazgo escolar, están influidos por un conjunto de condiciones «extra-esco-
lares» atribuidas a los distritos, comunidades locales y al Ministerio de Educa-
ción o su equivalente.

Disposiciones psicológicas. La forma de percibir las características de la escuela
por parte del profesor constituye un conjunto de disposiciones en este marco. El
objeto de estas actitudes, creencias, etc., son los objetivos de la escuela, la cultura
de la escuela, los procesos de toma de decisión de la escuela, así como los pro-
gramas y la instrucción, la pólítica, la organización y los recursos. Estas son varia-
bles mediadoras que han resultado críticas a partir de nuestra investigación para
explicar la variación en el éxito de la reestructuración de la escuela.

Un segundo conjunto de disposiciones psicológicas, el compromiso de los
profesores con el cambio, fue conceptuado según las teorías de motivación ex-
traídas de la obra de Bandura (1977; 1986) y Ford (1992). Se desarrolló una expo-
sición teórica para explicar por qué las dimensiones del liderazgo transformacio-
nal deberían fomentar las condiciones que foman la base del compromiso; estas
condiciones estaban relacionadas con los objetivos personales, creencia en la pro-
pia capacidad (autoeficacia), creencias de contexto y procesos del despertar de las
emociones. El compromiso de los profesores con el cambio es especialmente
crucial para los tipos de cambios incluidos en el programa de reestructuración,
por las razones señaladas anteriormente. Shamir deduce, además, que «el com-
promiso personal es quizá el más fuerte de todos los factores de motivación ya
que, en el análisis final es un compromiso con el propio concepto y el estándar
evaluativo...» (1991, p. 92).

El aprendizaje organizativo es el tercer conjunto de disposiciones. Según Sen-
ge (1990), Hedberg (1991), Watkins y Marsh (1993) y otros, definimos este apren-
dizaje como el desarrolló de la capacidad colectiva. Tanto los procesos de este
aprendizaje, como las& condiciones que lo han originado, han sido estudiados en
nuestro trabajo más reciente.

Resultados. Un conjunto de resultados en el marcó está constituido por un gru-
po de siete iniciativas de reestructuración de la escuela comunes a iniciativas de
política preconizadas por los gobiernos provinciales Columbia Británica y Onta-
rio. Estas iniciativas incluyen: relaciones más estrechas con la comunidad y que
la voz de los padres tenga mayor eco en la toma de decisiones de la escuela;
cambio en las prácticas de agrupación de los alumnos; desarrollo de un currículo
de base; modificación de las prácticas de evaluación de los alumnos; aumento de
los servicios de apoyo al alumnado; mayor integración en el currículum, y
aumento en las ofertas de formación del profesorado.

Los resultados de los estudiantes perceptibles para el profesor forman un
segundo conjunto que insluimos en nuestros estudios. En algunos de ellos, se
pidió a los profesores que valoraran la medida en la que un conjunto de objeti-
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vos específicos intelectuales y sociales para los estudiantes, señalados como de-
seables dentro de la política trazada, estaban siendo cumplidos como conse-
.cuencia de las mismas respuestas de los profesores a esa política. Los críticos
señalan que tales medidas serán irremediablemente sesgadas y que los resulta-
dos de los estudiantes sólo pueden estimarse adecuadamente administrando a
éstos pruebas objetivas independientes. Sin embargo, se pueden dar dos répli-
cas contundentes a esta crítica. En primer lugar, cuando los investigadores de-
penden de esas pruebas, las exigencias prácticas generalmente limitan los re-
sultados que se han medido a las matemáticas básicas y detrezas del lenguaje,
evaluadas por datos proporcionados por pruebas estandarizadas ya existentes.
Esta definición artificialmente estrecha, de medidas dependientes, ha recibido
una crítica generalizada porque refleja de manera muy pobre los objetivos de
muchas escuelas, y desde luego, la mayoría de las iniciativas de reestructuración
de las escuelas (Reynolds y Rey, 1985; Ousten y Maugham, 1985; Wilson y Cor-
coran, 1988). Además aunque la comunidad educativa asume a menudo un
grado de inexactitud significativa en las opiniones de los profesores sobre el
aprendizaje de los estudiantes, hay esCasa justificación empírica para tales pre-
sunciones. Por el contrario, como observan Egan y Archer:

Desde 1920, se han hecho docenas de estudios que dan cuenta de correlacio-
nes del orden de 5 a 6 entre las valoraciones de .1.qs profesores y las de diferen-
tes pruebas estandarizadas.. Estas correlaciones se pueden .considerar como cocí'.
cientes de validez concurreMe, y como tales son muy grandes (1985, p. 26).

A pesar del argumento anterior, hemos examinado también los efectos del
liderazgo transformacional directamente sobre los estudiantes. El modelo de
Finn (1989) de la participación de los estudiantes en la escuela y su identifica-
ción con ella nos proporcionó una de estas perspectivas: el modelo explica un.,
compromiso continuado en la escuela como una función de participación en
las actividades de la misma que, junto con otras influencias, da como resultado
un rendimiento satisfactorio. Este rendimiento contribuye a crear un senti-
miento de estima y fomenta la vinculación o identificación con la escuela; esto,
a su vez, es un factor de mediación para conseguir una amplia gama de logros
y resultados positivos en el comportamiento entre los estudiantes (Finn y Cox,
1992; Lloyd, 1978). La participación y la identificación está influenciada por la
capacidad de los estudiantes y la calidad de la instrucción, variables que tam-
bién incluye el modelo de Finn. Hemos añadido a este modelo una medida de
cultura educativa familiar que incluye: la participación de los padres/tutores en
funciones pertinentes a la escuela: estimular a los hijos para que participen en
la escuela; ayuda en los deberes escolares; facilitar un ambiente físico que favo-
rezca el estudio; conversación sobre los acontecimientos de la actualidad mun-
dial; una dieta sana y sueño adecuado (Leithwood y Joong, 1992) —«el currículo
modificable del hogar» de Walberg—. Mientras que las primeras etapas de las
iniciativas de reestructuración que estudiábamos podían no haber hecho posi-
ble efectos demostrables en muchos dé los resultados de los estudiantes nor-
malmente evaluados, argumentábamos que la participación y la identificación
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de los estudiantes deberían ser más sensibles a los cambios, por modestos que
éstos sean, en las experiencias escolares de los estudiantes.

Finalmente se examinaron también los efectos del liderazgo transformacio-
nal directo e indirecto en las calificaciones, especialmente en las de matemáticas,
estudios sociales y lengua de los estudiantes de los grados 11 y 12.

Métodos

Cinco de nuestros siete estudios cuantitativos usaron los mismos métodos
básicos. En el caso de las variables independientes y mediadoras, una amplia
muestra de directores y administradores que trabajan en escuelas en reestruc-
turación (las muestras conseguidas oscilando hasta N = 289 escuelas) respondie-
ron a distintos puntos de una encuesta que constituían escalas para mediar
cada una de las variables e incorporaban estos elementos en uno o dos instru-
mentos. Estos instrumentos también recogían información sobre dos conjuntos
de:variables dependientes (iniciativas de reestructuración y resultados percepti-
bles por los profesores). Se administraron distintas, modida,s. .4 encuesta para
las dos variables dependientes que quedaban. El modelo que nos muestra la fi-
gura 2 y una serie de variantes más detalladas fueron sometidas a pruebas me-
diante análisis de trayectoria (path analysis), usando típicamente el análisis
LISRELVI de enfoque de estructura de covarianza al análisis de trayectoria y
valoraciones de probabilidad máxima.

Resumen de los resultados

La evidencia de los siete estudios nos proporciona una prueba de lo bien que
el marco incrustado A daba cuenta de la variación en los tres conjuntos de me-
didas de resultados y de en qué grado era significativo el constructo del lideraz-
go transformacional a ese respecto. En relación a las disposiciones psicológicas, los
resultados indican que el marco daba cuenta de:

—del 80 al 90 por 100 de la variación en la percepción de los profesores de
las características de la escuela;

—del 40 al 50 por 100 de la variación en el compromiso de los profesores
respecto al cambio;

—aproximadamente el 50 por 100 de la variación en el aprendizaje organi-
zativo.

Respecto a los resultados, el marco daba cuenta de:

—entre el 40 y el 50 por 100 de la variación en el progreso del profesorado
con iniciativas de reestructuración;
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—entre el 45 y el 70 por . 100 de - la variación en los resultados susceptibles de
ser percibidos por los profesores.

Los xesultados indicaban también que las prácticas del liderazgo transforma.
Cional, consideradas como un constructo compuesto:

—tenían efectos signifcativos e indirectos en el progreso en el caso de las ini-
ciativas de reestructuración y los resultados susceptibles de ser percibidos
por los profesores;

—cuando se consideraban por separado iniciativas de reestructuración de la
escuela, el liderazgo transformacional tenía efectos globales significativos
sobre todas las iniciativas, excepto una (integración del currículum) y efec-
tos directos significativos sobre tres (formación del profesorado, relaciones
entre la escuela y la comunidad, currículos de base);

—cuando cada una de las tres fuentes de compromiso del profesorado se
consideraba por separado, el liderazgo transformacional tenía fuertes efec-
tos directos e indirectos sobre los objetivos personales de los profesores;
estos objetivos, a su vez, tenían efectos importantes en las creencias de con-
texto de los profesores y más débiles, pero todavía significativos, en las creen-
cias de capacidad (como forma de comparación, estudios en organizaciones no
escolares sugieren típicamente que el liderazgo transformacional, especial-
mente el carisma, explica aproximadamente,im 60 por 100 de la varianza
normal en el compromiso de los seguidores con sus Misiones de organiza-
ción —Waldman el al., 1990—);

—mientras que las condiciones intraescolares tenían típicamente los efectos
directos más fuertes sobre la mayoría de las variables dependientes de
nuestros estudios (coeficientes de regresión en una escala de 30 a 50), estas
condiciones estaban, a su vez, fuerte y directamente influidas por prácticas
de liderazgo transformacional (coeficientes de regresión en una escala de
60 a 70). Las condiciones extra escolares tenían una influencia similar en el
liderazgo transformacional y efectos directos, pero de una magnitud me-
nor en las condiciones intraescolares (coeficientes de regresión típicamente
en una escala de 3 a 4); tenían .efectos directos muy débiles sobre los cua-
tro conjuntos de resultados incluidos en los estudios;

—el aprendizaje organizativo estaba fuertemente influido por el liderazgo
transformacional, especialmente las condiciones que dan origen a este
aprendizaje y que se encuentran en las estructuras escolares y las estrate-
gias utilizadas por las escuelas en busca de- sus Iniciativas de reestructu-
ración.
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LA NATURALEZA DEL LIDERAZGO TRANSFORMACIONAL
EN LA ESCUELA

Marco incrustado B

Aunque claramente limitada en amplitud y cantidad, la evidencia de nues-
tros estudios sobre los efectos del liderazgo transformacional en la escuela es
alentadora y aproximadamente paralela a los efectos comunicados por organi-
zaciones no escolares (Bass, 1985; Shamir, 1991). Pero estos efectos formulan la
siguiente pregunta: ¿Cuáles son las prácticas específicas de liderazgo o los com-
portamientos responsables çle ellos? La pregunta se ha abordado en dos for-
mas muy distintas: en una . serie de estudios se usó un enfoque fundamentado
para descubrir las prácticas usadas por líderes de las escuelas que habían teni-
do éxito en sus esfuerzos de reestructuración. Otra serie de estudios utilizó un
enfoque de comprobación/modificación de la teoría. Estos estudios comenzaron
con la teoría del liderazgo transformacional de Bass (Bass, 1985; Avolio y Bass,
1991) modificada para reflejar los contextos escolares y los resultados del análi-
sis de investigación global realizado por Podskoff et al. (1990). Las dimensiones
utilizadas para definir los comportamientos del liderazgo transformacional in-
cluían los siguientes postulados:

Identifica y articula una visión: comportamiento por parte del líder enca-
minado a identificar oportunidades nuevas para su escuela, y desarrollar (a
veces en colaboración con otros), articular e inspirar a otros una visión del
futuro.

Fomenta la aceptación de los objetivos de grupo: comportamiento por parte del
líder encaminado a crear un espíritu de cooperación entre el personal y a

. prestarles ayuda para que trabajen" juntos en objetivos comunes.

Transmite expectativas de un alto nivel de actuación: comportamiento que de-
muestra las expectativas del líder en cuanto a excelencia, calidad y alto nivel
de actuación por parte del profesorado.

Proporciona modelos apropiados: comportamiento por parte del líder que sir-
va de ejemplo para el personal y que esté en consonancia con los valores
adoptados por el líder.

Proporciona estímulo intelectual: comportamiento por parte del líder que es-
tablece un reto para que el personal vuelva a analizar algunos de los interro-
gantes sobre su trabajo y reflexione sobre cómo se puede realizar.

Proporciona apoyo individualizado: comportamiento por parte del líder que
indica rspeto por los miembros individuales del personal y preocupación con
respecto a sus sentimientos personales y sus necesidades.
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Se incluyen otras dos dimensiones del liderazgo transaccional:

Recompensa eventual: el líder informa al personal sobre lo que debe hacer
para que sus esfuerzos se vean recompensados. Mientras que esta dimensión
del liderazgo se contempla por algunos como transaccional, la posibilidad teó-
rica de proporcionar retroalimentación informativa sobre la actuación para
reforzar la confianza en la capacidad de los profesores, así como los procesos
de estímulo emocionales hace que este conjunto de comportamientos sea
también potencialmente transformacional.

Gerencia por excepción: comportamientos por parte del líder como respuesta
a problemas que surgen de las prácticas de los demás en la escuela. Estos
comportamientos pueden incluir supervisión activa para detectar estos pro-
blemas o una postura más pasiva de laissez faire, en la que los líderes sólo
reaccionan cuando se requiere que presten atención 'a un programa.

Avolio y Bass (1989), al proponer una teoría del liderazgo transformacional
de dos factores, afirman que éste es necesario para el mantenimiento organizati-
vo pero no estimula el cambio. El liderazgo transformacional es de valor añadi-
do; concertado con el liderazgo transaccional proporciona los recursos de lideraz-
go que se necesitan para un perfeccionáMiento individual y 'organizativo impor-
tante. Esto contrasta con la teoría de Burns (1978) que arguméntaba que las dos
formas de liderazgo representan extremos opuestos en el continuo del liderazgo,
siendo una forma (transaccional) en gran medida ineficaz.

Método

Los métodos utilizados para comprobación de la teoría son los que hemos
descrito en la sección anterior. La investigación fundamentada sobre las prácti-
cas de los líderes de la escuela transforma cional involucraba la recogida de datos
de entrevistas a profesores y administradores de las escuelas que estaban experi-
mentando una reestructuración signifwativa.'En varios de estos estudios, se selec-
cionaron escuelas sobre la base de-los resultados de la evidencia cualitativa, que
se habían recogido previamente de los profesores, y que indicaban un progreso
significativo en aspectos de reestructuración )7 altos niveles del liderazgo transfor-
na cional ejercido por los directores y percibido por los profesores. Esto es cohe-
rente con la premisa de que el liderazgo trahsformaCional es un fenómeno atri-
bucional (Kelley, 1973; Conger, 1989).

Estos estudios forman dos conjuntos distintos. Entre las variables dependien-
tes en uno de los conjuntos había tres variables mediadoras intraescolares: cultu-
ra de la escuela (Leithwood y Jantzi, 1990; Dikes, 1990; A. Campo, 1993; Macdo-
nald, 1993); objetivos de la escuela (Health-Taylor, 1991), y el desarrollo del pro-
fesor (Leithwood y Steinbach, 1992; Leithwood, Jantzi y Dart). El segundo grupo
de estudios indagaba sobre un amplio conjunto de proceos que tenían lugar en
las escuelas (incluyendo los procesos de liderazgo) para conseguir los múltiples
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resultados asociados típicamente con la reestructuración (Leithwood, Dart, Jantzi
y Steinbach, 1991; 1992; 1993; Leithwood, jantzi y Steinbach, 1993). Los resulta-
dos de estos estudios se han dado a conocer en forma de redes causales, tal
como los describen Miles y Huberman (1984).

Resumen de los reskltados

La evidencia obtenida por estos dos conjuntos de estudios ayuda a responder
a tres preguntas. La primera es: ¿Existe apoyo para una teoría-de dos factores (transfor-
macional-transaccional) de prácticas del liderazgo transformacional en la educación? Sola-
mente uno de nuestros estudios (Silins, 1992) ha abordado esta cuestión directa-
mente. El estudio basado en los datos de una investigación de las escuelas de Co-
lumbia Británica que están incluidos en el nuevo programa de Primaria, sí en-
contró este apoyo. Sin embargo, la dimensión «recompensa eventual» ayudó a
definir el liderazgo transformacional mejor que el transaccional. Además, mien-
tras que no se afirma que las prácticas transaccionales elaboradas a partir de la
teoría del intercambio son elementos positivos de un conjunto más amplio de
prácticas del liderazgo, ninguno de nuestros estudios, incluyendo el de Silins
(1992), ha encontrado efectos positivos en la gerencia por excepción. También se
han dado a conocer resultados similares en organizaciones escolares (Hoover,•
1991) y no escolares (Podsackoff et al., 1982; Podsackoff et. al., 1984; Podsackoff y
Todor, 1985) para, por lo menos, versiones pasivas de esta dimensión. Como re-
sultado de esta evidencia, nosotros:

—-Ya no distinguimos las dimensiones del liderazgo como transformacionales
o transaccionales.

Asumimos que la recompensa eventual es potencialmente transformacio-
nal, especialmente como dice King (1989), cuando tal comportamiento se
usa de una manera carismática o inspirativa. Otros estudios han demostra-
do una fuerte asociación entre esta dimensión del liderazgo y la intensifica-
ción del' compromiso, esfuerzo y satisfacción en el trabajo (Spanglery
Braiotta, 1990; Singer, 1985).

—Hemos suspendido cualquier tipo de esfuerzo adicional para conceptuali-
zar o medir la gerencia por excepción como una de las dimensiones del
liderazgo.

Estos resultados ofrecen más apoyo para el concepto de liderazgo transfor-
macional y transaccional de Burns como extremos opuestos de un continuo
(1978) que para el concepto que expresaban Avolio y Bass sobre estos liderazgos
como. independientes y de valor anadido (1989).

Nuestros resultados han planteado también una segunda pregunta: ¿Cuáles son
los efectos relativos de la dimensión individual del liderazgo transformacional? La mayoría
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de nuestros estudios cuantitativos, han tratado esta cuestióh sometiendo a distin-
tas pruebas versiones más detalladas del marco que aparece en la figura 2, utili-
zando análisis de trayecto (path analysis), sugieren que:

—La influencia de las prácticas del liderazgo transformacional sobre la ma-
yoría de los resultados de nuestra investigación se explica mucho mejor
por la formación de visión y por las prácticas que fomentan el compro-
miso en relación a los objetivos del grupo. El predominio de estas dimen-
siones es coherente con la evidencia sobre formación de la visión de la que
nos informan también Podsackoff (1990), Roueche el al. (1989) y Vander-
burghe y Stasseus (1991).

—Facilitar apoyo individual y estímulo intelectual son factores menos in-
fluyentes, pero sin embargo significativos.

—Los efectos de la recompensa eventual y las expectativas de actuación de
alto nivel parecen ser más dependientes del contexto que los efectos de la
mayoría de las otras dimensiones del liderazgo transformaciohal. Cierta-
mente, estas dos dimensiones tienen efectos negativos -cuando se : ejercen
en circunstancias en las que el compromiso del profesor con la reestructu-
ración es ya alto, pues parece que puede crear presiones adicionales sobre
los profesores que se interpretan como inoportunas. Podsackoff el al. (1990)
también alegan relaciones negativas entre expectativas de actuación de
alto nivel y la confianza de los empleados.

La tercera pregunta planteada por nuestros resultados es: ¿Qué comporta-
mientos específicos se asocian con las dimensiones de liderazgo transformacional? Esta
pregunta ha sido respondida de forma exhaustiva en nuestro estudio cualita ti- •
yo más reciente sobre prácticas del lidervgo identificadas por 74 profesores en
seis escuelas secundarias como prácticas que ejercen una influencia positiva en
su compromiso con el cambio y que fomentan el nrendizaje organizativo. És-
tas se encuentran resumidas en el cuadro 1, que identifica sólo cuatro (en lugar
de siete) dimensiones del liderazgo: propósitos, personas, estructuras y cultura.
Dentro de cada una de estas dimensiones, se han subclasificado varias de ellas
que se han tratado anteriormente de forma- independiente. Así, por ejemplo, la
dimensión propósitos comprende: desarrollo de una 'visión arhpliamerhe compar-
tida por la escuela; la creación de un espíritu de consenso ' sobre los Objetivos
de la escuela y las prioridades, y el mantenimiento de las expectativas de ac-
tuación de alto nivel.

La dimensión personas tiene las siguientes subdivisiones: ofrecer apoyo indivi-
dualizado; facilitar estímulo individual; establecer un modelo de buen ejercicio
profesional. La dimensión que hemos titulado estructura es nueva; no se ha utili-
zado como dimensión independiente del liderazgo transformacional anteriormen-
te, e incluye aspectos sobre la toma de decisiones en la escuela. Finalmente, la
dimensión titulada cultura se ha adoptado de nuestras propias revisiones anterio-
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res a la teoría del liderazgo tra nsformaciona I (Leithwood, 1993) y amplía algunas
de las prácticas que se éncuentrán en nuestra obra anterior asociadas a esta di-
mensión. La síntesis de las prácticas del liderazgo transformacional en la escuela
el el último paso en nuestro esfuerzo para describir una forma de liderazgo que
tuvo su origen 'en 'ámbitos no escolares. Este estudio apoya nuestra presunción
inicial de que las organizaciones escolares presentaban circunstancias únicas para
el liderazgo, circunstancias que necesitarían quedar reflejadas ,en una versión
más amplia y completa del liderazgo transformacional para que pudieran hacer
una aportación importante a la educación.

PROCESOS INTERNOS QUE DAN ORIGEN AL LIDERAZGO
TRANSFORMACIONAL EN LA ESCUELA

Marco incrustado C

Nuestro interés por los estados cognitivos y efectivos de los líderes se basa en
la simple premisa de que lo que hacen (sus prácticas) depende de lo que piensan
y de cómo se sienten. Este interés es anterior en muchos años a nuestra preocu-
pación actual por el liderazgo transformacional (la fuente más completa de esta
investigación es Leithwood y Steinbach). No es extraño, pues, que los intentos
para entender mejor el pensamiento de los líderes de escuelas transformacio-
nales hayan estado en función de los resultados de esta investigación previa,
en particular, un modelo de proceso de resolución de problemas de líderes ex-
pertos desarrollados a través de ese trabajo.

El modelo tiene sus raíces en orientaciones de procesamiento de informa-
ción para la resolución de procesos humanos y está específicamente diseñado
para explicar diferencias en niveles de competencia en la respuesta a proble-
mas que no son de rutina, para los cuales el líder posee un conocimiento rela-
tivamente escaso del que es específico de este dominio (Frederiksen, 1984; Gle-
ser, 1984). Se supone que hay dos categorías de procesos involucradas en la re-
solución de problemas —compresión y resolución— (Hayes, 1981; Van Lehn,
1989; Voss y Post, 1988). El modelo identifica dos tipos de actividad mental
como parte de la comprensión:

—Interpretación de problemas: Que el líder comprenda específicamente cuál es
la naturaleza del problema, a menudo en situaciones en las que se pueden
identificar múltiples problemas, así como los procesos utilizados para llegar
a esa comprensión.

—Objetivos: Las resoluciones relativamente inmediatas que el Ider cree que
debe llevar a cabo como respuesta a su interpretación del problema, y los
procesos utilizados para llegar a estas resoluciones.
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Se identifican dos conjuntos adicionales de actividades mentales como parte
de la resolución:

—Restricciones: «Barreras de obstáculos» que deben ser superadas, si se ha de
encontrar una solución aceptable al problema y los procesos utilizados
para identificar dichas barreras.

—Procesos de solución: Lo que hace el líder para resolver un problema en fun-
ción de la interpretación•de éste, principios y objetivos que han de alcan-
zarse y restricciones a las que hay que acomodarse.

'Finalmente, hay dos aspectos del funcionamiento mental que parecen estar
involucrados tanto en la comprensión como . en lá resolución:

—Principios/valores: Resoluciones a un plazo relativamente largo, principios
operativos, leyes fundamentales, valores y suposiciones que guían el pensa-
miento del líder y el modo en que se utilizan en este pensamiento.

—Afecto: Los sentimientos, estado de ánimo y grado de confianza en sí mis-
mo que el líder experimenta cuando debe resolver un problema.

Método

Aunque hemos dirigido muchos estudios sobre pensamiento experto en es-
cuelas y con líderes de distrito, sólo se han realizado dós estudios recientes que
se centren específicamente en prácticas de liderazgo transformacional. Uno de
estos estudios (Leithwood y Steinbach, 1991) empleó técnicas de estimulación de
la memoria para explorar cc5mo ,los ' dfrectores resolvían problemas en grupos.
Muestras expertas" y no expertas de directores : fuel-6n entrevistadas antes de una
reunión del personal sobre el problema central que deseaban tratar; luego la
reunión fue grabada en vídeo y se pasó la cinta poco después de la reunión, ha-
ciendo pausas a discreción del director o el investigador para explorar aspectos
del pensamiento del director.

La evidencia sobre los procesos de pensamiento y de resolución de proble-
mas de los directores que alcanzaron una valoración alta en prácticas de lideraz-
go transformacional se recogió en el segundo estudio (Leithwood y Steinbach).
Se realizaron entrevistas semiestructuradas y de, aproximadamente, una hora y
media de duración, en las que se pedía a los directores que seleccionaran una
iniciativa de cambio de alta prioridad («problema») en curso en sus escuelas y
que hablaran espontáneamente de cómo estaban resolviendo ese problema.
Puesto que sus iniciativas estaban en curso, la entrevista no era, estrictamente
hablando, retrospectiva. En consecuencia, evitaba algunas de las objeciones que
se hacen a esta comunicación verbal (Ericsson y Simon, 1984).
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Ambas técnicas para recoger evidencia sobrc..Yesolución de problemas die-
ron como fesultado protocolós verbales cuyo coutenido se analizó utilizando
códigos derivados de nuestro modelo de pensamiento experto.

Resumen de resultados

Tres conjuntos de estos resultados aparecen como dignos de mención. El
primer conjunto proviene de un estudio de diez directores, de ellos todos ob-
tuvieron una valoración relativamente alta pero, no obstante, con grados de
variación en la práctica transformacional y en la competencia para resolución
de problemas (Leithwood y Steinbach). Este estudio ofrecía una confirmación
importante de nuestra afirmación, en el sentido de que al apreciar mejor el
pensamiento de los líderes de las escuelas, llegaríamos a la explicación de los
fundamentos de sus prácticas. Las relaciones entre una pequeña parte de los
pensamientos y las prácticas de «Sara», que había dado un valor muy alto en
competencia y práctica transformacional contribuyen a ilustrar por qué cree-
mos que esto es así.

En el momento de la recogida de .datos Sara tenía 48 años, había ejercido
como vicedirectora durante tres años y como directora durante dos, después de
veinte años de carrera como profesora y jefe de Departamento; llevaba dos años
como directora de su única y actual gran escuela secundaria (un per§orial de 97
miembros y 1.650 alumnos) cuando fue entrevistada. Aunque había muchos
cambios en curso en la escuela, Sara prefirió hablar de su pensamiento y de las
prácticas relacionadas con el establecimiento de una educación antirracista. Para
ella, éste era el punto central de entre las muchas iniciativas derivadas de una
evaluación formal de necesidades y de «aproximadamente quince o veinte ma-
neras diferentes de recoger datos» que contribuyeran al desarrollo de un plan es-
colar estratégico.

Como sucede Con la mayoría de las dimensiones del liderazgo transforma-
cional. Sara había recibido de su personal una valoración muy alta en identificar
y articular . una visión. Las razones para esa valoración y por qué Sara actuaba
como lo hacía en relación con la visión se pueden explicar en términos de su
interpretación del problema. Como la ma'yoría dé los expertos que hemos e-
tudiado, parte de los proceso's de interpreiació`n eile los problemas incluían el
establecer nexos en su propia mente entre el problema inmediato (cómo es-
tablecer iniciativas antirracistas en todo el currículum de la escuela) y las di-
rectrices a largo plazo para la escuela —su visión de una comunidad multicultu-
ral—. Habiendo establecido el vínculo, ayudó al personal a - ver este vínculo
siempre que trataban de resolver un problema inmediato. Para el personal,
eao servía para infundir un sentido de consistencia e inmediatez a la visión de
la escuela. Además, como sucede con la mayoría de los expertos, parte de los
procesos de Sara para resolver problemas «resbaladizos» implicaba ganar acce-
so a toda la información que ella consideraba relevante y pasar mucho tiempo
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tratando de comprender cualitativamente esa información (la interpretación de
problemas es el único conjunto de procesos de resolución de problemas en el
que los expertos son más lentos que los no expertos). Pasaba muchas noches
reflexionando sobre la información de la evaluación de las necesidades recogi-
da por el colegio. Pero, y esto no es menos importante, animaba a su personal
para que estudiaran detenidamente los datos en su versión no corregida, repi-
tiendo de este modo en los mismos los procesos uitilizados por ella para com-
prender esta información. En efecto lo que se derivó de todo esto fue lograr
que la visión y el establecimiento de objetivos estuvieran fundamentados en
los datos. La base para la visión obviamente no se consideraba como algo ca-
prichoso y exclusivo del director. Este proceso también aumentaba la probabi-
lidad de que el personal llegara a conclusiones similares sobre lo que debería
ser la visión de la escuela y los objetivos de ésta.

Un segundo conjunto de resultados, del mismo estudio de diez directores de
secundaria, mostraba cómo la mayoría de los administradores escolares fueron
valorados muy positivamente por su personal en dimensiones del liderazgo
transformacional, que demostraban niveles relativamente altos de competencia
en la resolución de problemas, cuando se comparaban con nuestra evidencia re-
cogida anteriormente sobre las características de este pensamiento experto. En-
tre los aspectos más notables de tal pensamiento se encuentran: uso deliberado
de procesos de resolución de problemas; recogida y uso de abundante informa-
ción relativa a este problema, y claridad acerca de los propios valores, con «con-
secuencias para los estudiantes» en el vértice de la jerarquía de valores, y el uso
deliberado de estos valores como sustitutos del conocimiento al enfrentarse a
problemas nuevos (esta evidencia está de acuerdo con la afirmación de Burn
119781, en el sentido de que tales líderes se sienten fuertemente impulsados por
un conjunto de «valores finales»). El pensamiento experto está también confor- •
mado por una serie de actitudes: hacia los propios colegas como fuente principal
de buenas ideas; apertura de ideas nuevas cualquiera que sea su fuente, y
autoconfianza originada por experiencias satisfactorias.

Sin embargo, no todos los administradores de escuelas que demostraron al-
tos niveles de competencia en la resolución de problemas eran uniformemente
transformacionales en sus prácticas transformacionales. Esta evidencia nos re-
cuerda que, a pesar de nuestra preocupación por el liderazgo transformacional,
los comportamientos que denotan un liderazgo eficiente están determinados si-
tuacionalmente en un grado significativo. Mientras que las prácticas transforma-
cionales parece que vayan emparejadas con contexto de reestructuración de la
escuela, en general, habrá ciertos contextos escolares que requieran prácticas de
liderazgo que no estén bien reflejadas en las imágenes del liderazgo transforma-
cional. Todos los casos de altos niveles de competencia unidos a prácticas que
distan de ser totalmente transformacionales podrían explicarse por circunstan-
cias escolares internas únicas. Esto sugiere que, mientras los líderes de las escue-
las necesitan disponer de un amplio repertorio de prácticas transformacionales,
es la calidad de su pensamiento sobre cómo y cuándo aplicar este repertorio lo
que determina su eficacia.
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El tercer conjunto de resultados está basado en un estudio que comparaba
los procesos de resolución de problemas de grupo con las muestras típicas y ex-
pertas de directores (Leithwood y Steinbach, 1991). Los datos de este estudio
identificaban diferencias destacadas en los procesos que estas dos muestras utili-
ban, en la medida en que podían ser facultadoras (o transforma tivas) para los
profesores. Estos procesos se manifiestan en comportamientos específicos que
clasificamos como aquellos procesos que prestan estímulo individual y los que
fomentan la aceptación de los objetivos de grupo. La función fa cultadora se con-
sidera una función de tres conjuntos de condiciones: «racionalidad colegial»,
creación de un «área de desarrollo próximo» y desarrollo de «compromiso a tra-
vés de objetivos compartidos».

A diferencia de los directores típicos, los expertos en este estudio cumplían
las condiciones de racionalidad colegial al:

—Hacer que su personal usara una amplia gama de perspectivas con las que
interpretar los problemas de la escuela.

—Ayudar a su personal e identificar un amplio espectro de alternativas y a
evitar un compromiso prematuro con soluciones preconcebidas.

—Asegurarse de la disponibilidad de una buena información referida al pro-
blema que se está abordando y que se preste atención a esta información.

—Ayudar al personal a evitar perspectivas sujetas a influencias (incluyendo
las del director).

Vigotsky (1978) define el área de «desarrollo próximo» como la distancia en-
tre las capacidades de un individuo para resolver un problema existente y el ni-
vel de resolución de problemas, tomando como modelo un grupo de iguales con
el grado de sofisticación suficiente como para resultar evidente pero que sea sin
embargo comprensible para el individuo. Los directores en nuestra muestra ex-
perta parecieron apreciar implícitamente que la experiencia de profesores indivi-
duales, dentro de este área reforzaría sus capaciades de resolución de problemas.
Ofrecieron estas experiencias mediante:

—planificación cuidadosa, anterior a las reuniones de profesores, de los pro-
cesos de resolución de problemas que debían utilizarse;

—resumen explícito al personal de cuáles serían estos proceso, y

—estímulo individual y al grupo para que reflexionaran sobre tales procesos
durante su utilización y después de ella.

La muestra experta de directores en el estudio también fomentaron un ma-
yor compromiso con los objetivos de la escuela:
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—aumentando la precisión de estos objetivos y ayudando al personal a inter-
pretar los problemas a resolver en relación a las misiones más amplias de
sus escuelas;

—ayudando al personal a desarrollar objetivos factibles pero que establezcan
un reto;

—fomentando una discusión abundante sobre los objetivos de la escuela.
En otro estudio cuantitativo (Heald-Taylor, 1991) encontramos que el gra-
do de participación percibida en casi todos los aspectos del establecimien-
to de objetivos de la escuela explicaba la mayor parte de las variaciones
en el compromiso de los profesores con los objetivos de la escuela y en
el consenso entre el personal sobre la importancia de los objetivos de la
escuela.

Algunos de estos resultados se han repetido en un estudio reciente de inspec-
tores con reputación de eficiencia (Leithwood y Steinbach, 1993).

CONCLUSIÓN

¿Qué implicaciones tienen estos resultados para la teoría del liderazgo y la in-
vestigación sobre ésta? Concluyo con una discusión sobre varias de estas implica-
ciones que entiendo que nos conducen a la reflexión.

Implicaciones para la teoría

El liderazgo transformacional en las escuelas es un <tejido completo». No hay nada
especialmente nuevo sobre cualquiera de la dimensiones del liderazgo utiliza-
das en nuestra investigación para definir prácticas transformacionales. Muchos
otros enfoques del liderazgo transformacional subrayan el aspecto de forma-
ción de la visión (Sashkin, 1988) o el apoyo individualizado al personal (Blase,
1989, Marshal, Steele y Rogers, 1993) o la importancia de objetivos moralmen-
te defendibles (Green, 1987), por ejemplo. Los resultados sustanciales del lide-
razgo transformacional, que hemos podido observar, parece que puedan atri-
buirse a la aplicación global de todas estas dimensiones: persistir en una o va-
rias dimensiones del liderazgo e ignorar las restantes no nos conduce a ningu-
na parte. Además, aunque el ejercicio de todas las dimensiones del liderazgo
transformacional es una cuestión de grado, existe probablemente un nivel por
debajo del cual los resultados del mismo no se distinguen de los de aquellos de
los tipos del liderazgo no transforma tivos.

El liderazgo transformacional es de valor añadido, pero no como sugieren Avolio y Bass
(1989). Nuestra evidencia es consecuente con la afirmación de que el tipo organi-
zativo es una variable escasamente contemplada y confusa en gran parte de la
investigación del liderazgo transformacional. Las escuelas, como miembros de la
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categoría de organizaciones «profesionales» o semi-profesionales, responden de
forma diferente que otro tipo de organizaciones (ejemplo, las militares) al lideraz-
go transaccional. Esto se explica en parte por la naturaleza intrínseca de muchas
fuentes de motivación en los profesores y los estrechos límites que rodean a los
líderes escolares en lo referente a sus oportunidades de influencia en las fuentes
extrínsecas de motivación en los profesores. Por tanto, la base del liderazgo en
las escuelas puede que no sea el liderazgo transaccional sino la consideración indi-
vidual. La consideración individual, por sí misma, no ofrece grandes posibilida-
des de producir muchos cambios. Pero sin la confianza, la lealtad y el sentido de
asociación producidos por estos aspectos del liderazgo más suaves (Regan, 1990)
y más considerados (Blase, 1989), los efectos de otras iniciativas transformaciona-
les pueden tener un carácter particularmente deficiente.

Las prácticas del liderazgo transformacional son contingentes en sí mismas. Mientras
que las dimensiones del liderazgo transformacional ofrecen un enfoque coheren-
te al liderazgo en la escuela, las prácticas específicas de cada dimensión ofrecen
una variación muy amplia. Así pues, el abogar por un enfoque transformacional
al liderazgo en la escuela no implica la especificación de un conjunto uniforme y
rígido de comportamientos de liderazgo. Por ejemplo, hemos observado en nues-
tros estudios, directores que comenzaron con una clara visión para sus escuelas,
visión que fue finalmente adoptada por su personal; también hemos observado
escuelas en las que la visión surgía de un proceso altamente participativo en el
que las energías del director estaban dedicadas en gran medida al proceso de
formación de la visión. Ambos enfoques funcionaban bien, y parecían adecuados
en esas circunstancias.

El pensamiento experto está detrás de las prácticas del liderazgo eficientes y no es con-
tingente. Los líderes de escuelas transformacionales que hemos estudiado pre-
sentaban todos ellos niveles relativamente altos en competencia para resolver
problemas y procesos de pensamiento iguales a los de los «expertos» observados
en nuestra investigación anterior y similares, en aspectos críticos, a lo que cono-
cemos sobre la competencia en muchos otros dominios (Glaser y Chi, 1988).
Mientras que las prácticas transformacionales son contingentes, el pensamiento
experto no lo es.

No es posible hacer distinciones entre gerencia y liderazgo por lo que se refiere a com-
portamientos manifiestos. Este hallazgo se opone a los argumentos que favorecen
una distinción entre liderazgo y gestión en el nivel de comportamiento manifies-
to (ejemplo, Zelesnik, 1989; Bennis y Nanus, 1985). Dentro de la teoría del lide-
razgo transformacional, las prácticas transaccionales abarcan lo que se considera
generalmente como gestión —atender a las rutinas y actividades que hacen que
la escuela funcione sin problemas sobre la base del quehacer diario—. Sin embar-
go, como demuestra el estudio de Silins, esta distinción es empíricamente pro-
blemática y la explicación plausible es que las prácticas manifiestas no son esen-
cialmente susceptibles de intepretar si falta el conocimiento de sus funciones y
sus efectos. Esta explicación es consecuente con evidencias anteriores que daban
cuenta de una diferencia casi inexistente * entre las tareas desempeñadas por di-
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rectores de escuela muy eficientes y aquéllas desempeñadas por otros más co-
munes; se incluía la forma en que distribuían el tiempo en estas tareas (Lith-
wood y Montgomery, 1982). Ciertamente, la mayoría de las prácticas manifiestas
de los líderes transformacionales parecen tener carácter de gestión. Los efectos
transformacionales dependen de que los líderes de las escuelas infundan un sig-
nificado y una finalidad a sus rutinas diarias, tanto para ellos mismos como para
sus colegas. Esto es, también, una cualidad que según Burns es fundamental en
el liderazgo transformacional.

Las dimensiones de la teoría del liderazgo transformacional requieren modificaciones
cuando se aplican a las escuelas. Como observamos antes, estos cambios incluyen, a
la vez, añadir una dismensión relacionada con la formación de la cultura y supri-
mir la gestión por excepción. Además, cuando la teoría del liderazgo transforma.
cional se aplica a las escuelas es preciso reconocer la fuerte evidencia que se ha
ido acumulando en apoyo de un enfoque instruccional por parte de los líderes
de las escuelas. Esto se hace posible mediante las modificaciones al significado
del estímulo intelectual y del apoyo individualizado. Esta sugerencia refleja tam-
bién los resultados del estudio de Conger (1989) sobre ejecutivos carismáticos de
alto nivel que concedían una importancia considerable a su competencia en un
determinado dominio, y ponían mucho énfasis en desarróllar esa competencia
entre sus colegas.

Implicaciones para una futura investigación

El estudio del liderazgo desde una perspectiva tranformacional en ámbitos es.
colares K-12 está evidentemente en su infancia. En el contexto de emprender lo.
que se intenta que sea una visión general de toda la investigación, hemos podi-
do identificar, hasta la fecha, 27 estudios empíricos y de casos, aparte de los
nuestros, aun usando una definición relativamente liberal del liderazgo transfor.
macional (ejemplo, los estudios de directores «abiertos y eficientes» de joseph
Blase, 1989 y 1993). El grueso de estos estudios lo constituyen trabajos no publi-
cados, teóricamente orientados por variaciones de la formulación de Bass (1985)
del liderazgo transformacional, de las que dos tercios utilizaban técnicas de en-
cuesta casi idénticas; 18 de las 27 han sido dadas a conocer en los últimos cinco
años. Los resultados de este Modesto cuerpo de investigación, combinados con
nuestras propias indagaciones dan origen a cuatro recomendaciones:

La investigación empírica posterior debería comparar el poder explicativo de las
imágenes competitivas del liderazgo. Mientras que quedan muchas limitaciones de
naturaleza teórica y metodológica en la investigación realizada hasta la fecha,
la evidencia nos proporciona un poderoso argumento para ampliar la investi-
gación del liderazgo en la escuela en dirección a las perspectivas transforma.
cionales. Pero la base de esta investigación ampliada deberían incluir estudios
que comparen directamente el poder de conceptos opuestos del liderazgo
para explicar las variaciones en importantes variables mediadoras y depen-
dientes. Por ejemplo, el tipo de trabajo comunicado recientemente por Ron
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Heck y sus colegas (ejemplo, Heck, Marcoulides y Lang, 1991) que explora los
efectos del liderazgo instruccional, podría ampliarse con las mismas muestras
de directores de escuelas que utilizan también medidas de liderazgo transfor-
macional. Tal como están las cosas, existen pruebas de efectos muy positivos
de varias formas de liderazgo; sin embargo • a causa de las diferencias en la
elección de las variables dependientes, métodos de investigación y otras cau-
sas semejantes que generan estas pruebas, los efectos no pueden compararse
de forma significativa.

La investigación posterior debería variar sistemáticamente el tipo de cambio que se
intenta como determinante crítico de las prácticas de liderazgo eficientes. Los estudios
de liderazgo tienen lugar de forma invariable en contextos de cambio, ya
que de otra forma sería difícil observar ningún tipo de liderazgo. Pero la na-
turaleza del cambio no es una variable trivial en la investigación del lideraz-
go, a pesar de que sea frecuentemente ignorada o tratada simplemente
como algo que está en segundo plano. Diferentes tipos de cambio requieren
diferentes tipos de liderazgo, o por lo menos diferentes expresiones de com-
portamiento del mismo tipo de liderazgo. Lo que se necesita son mayores es-
fuerzos para desarrollar clasificaciones del cambio educativo que tengan sig-
nificado en relación con las variaciones en la eficacia de diferentes modelos
o perspectivas del liderazgo en la escuela. Para no ser demasiado maquiavéli-
co en lo que concierne a este tema, esto es, en parte, un pretexto para basar
la elección de los enfoques del liderazgo que se prefieren en la evidencia de
«lo que funciona» y no en preferencias ideológicas.

La investigación posterior debería hacer hincapié en métodos fundamentados. So-
lamente tenemos una comprensión muy rudimentaria todavía de las prácti-
cas de liderazgo manifiestas que son transformaciones en ámbitos escola-
res. Y un enfoque más preciso en el sentido de someter a pruebas las teo-
rías a priori del liderazgo transformacional, desarrolladas en contextos no
ecolares en una investigación posterior, no contribuirá en gran medida a
esta comprensión. Así pues, debe dedicarse más énfasis a lo que antes de-
nominábamos la exploración de significados genéricos del liderazgo trans-
formacional, recomendación que hacía también Hunt (1991) para los con-
textos no escolares.

La investigación posterior debería clarificar el pensamiento de los líderes transfor-
macionales y los efectos de las variables que median en el liderazgo. Quizá los dos fo-
cos de interés más urgentes para la investigación futura sean los procesos in-
ternos que originan las prácticas transformacionales y los .aspectos suscepti-
bles de modificación de la escuela mediante los cuales los líderes transforma-
cionales hacen su aportación al desarrollo del estudiante, ya que toda nuestra
evidencia sostiene que la mayoría de los efectos del liderazgo son indirectos.
El compromiso de los profesores en el cambio y el aprendizaje organizativo
constituyen algunas de las variables mediadoras más prometedoras. Como ya
mencionábamos anteriormente, el compromiso con el cambio ejerce como
motivo principal para la reestructuración de la escuela en lo que se refiere a
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los profesores, y está influenciado por las prácticas de liderazgo. Sin embar-
go, el aprendizaje organizativo es necesario si esta motivación ha de dar
como resultado la utilización eficiente de todas estas prácticas nuevas asocia-
das a la reestructuración; esta variable es el punto central de un estudio que
estamos completando en la actualidad, un estudio que demuestra que el
aprendizaje organizativo también puede estar influido significativamente por
prácticas de liderazgo determinadas.

Las iniciativas que dan origen al aprendizaje organizativo y el compromiso
de los profesores con el cambio deben contarse entre las prácticas de liderazgo
transformacional más importantes.

Traducción: Pilar Gómez

TABLA 1

Síntesis del ejercicio del liderazgo transformacional

1. Propósitos

1.1. Desarrolla una vÉsión que es ampliamente compartida para la escuela

—Inicia procesos (períodos de reflexión, etc.) para que los profesores se dediquen al
desarrollo colectivo de una visión compatida.

—Adopta una visión para la escuela, pero de forma que no se «adueñe» de otras
visiones.

—Clarifica el significado específico de la visión de la escuela (o de su propia visión
para la escuela) en lo que se refiere a sus implicaciones prácticas para los progra-
mas, la instrucción y cosas semejantes.

—Ayuda explícitamente al personal a entender las relaciones entre las iniciativas de
distrito y las del Ministerio y la visión de la escuela.

—Utiliza todas las oportunidades a su alcance para transmitir la visión de la escuela
al personal, estudiantes, padres y otros.

1.2. Establece el consenso en los objetivos y las prioridades de la escuela

—Espera que los profesores, individualmente y en equipo, se ocupen regularmente
de establecer objetivos y observar el progreso hacia los objetivos; también puede
tener un procedimiento para el establecimiento de objetivos y supervisión de todo
el personal de la escuela.

—Anima a los profesores, como parte del establecimiento de objetivos, a establecer
y revisar los objetivos de desarrollo profesional personal.

(continúa)
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TABLA I (continuación)

Ayuda al personal a desarrollar un sentido de coherencia entre la visión de la es-
cuela, los objetivos de la escuela o del Departamento y los individuales.

—Entabla una discusión permanente con profesores individuales sobre sus objetivos
profesionales personales.

—Hace uso explícito de los objetivos de la escuela en los procesos de toma de de-
cisión.
Reconoce con claridad la cómpatibilidad de los objetivos de los profesores con
los objetivos de la escuela, cuando éste es el caso.

—Expresa sus propias opiniones sobre los objetivos que son importantes para la
escuela..

1.3. Tiene expectativas de una excelente actuación

—Demuestra un compromiso infatigable con el bienestar de los estudiantes.
—Adopta con frecuencia normas de excelencia.
—Espera que el personal sea innovador, trabajador y «profesional», incluye estas

cualidades entre los criterios que utiliza para contratar personal nuevo.
—Establece límites muy flexibles para lo que hacen las personas, dándoles libertad

de juicio y de acción dentro del contexto de los planes generales de la escuela
(como medio de alimentar su creatividad).

2. Personas

2.1. Presta apoyo individual

—Llega a conocer a cada uno de los profesores lo suficientemente bien como para
comprender sus problemas y ser consciente de sus habilidades e intereses par-
ticulares; escucha atentamente las ideas del personal.

—Reconoce el trabajo del personal y da muestras de ello mediante el elogio indivi-
dual o «palmadas en la espalda».

—Es concreto acerca de lo que se está elogiando como «buen trabajo».
—Tiene el «pulso» de la escuela y cuenta con los intereses individuales de los profe-

sores, utilizándolos a menudo como punto de partida para establecer cambios.
—Anima a los profesores individualmente para que experimenten prácticas nuevas

de acuerdo con sus intereses.
—Responde positivamente a las iniciativs de los profesores siempre que esto sea

posible.
—Trata a todos por igual; no muestra favoritismos hacia individuos o grupos.
—Ejerce una política de «puertas abiertas».
—Es abordable, accesible y acogedor.
—Lleva a cabo las decisiones tomadas conjuntamente por los profesores.
—Siempre que esto sea posible proporciona fondos para el desarrollo profesional y

para apoyar los cambios acordados por el personal.
—Comparte explícitamente la legítima cautela de los profesores sobre la marcha

demasiado rápida hacia el establecimiento de prácticas nuevas, demostrando así
sensibilidad hacia los problemas reales a los que se enrentan los profesores.

(continúa)
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TABLA 1 (continuación)

2.2. Presta estímulo intelectual

—Pone en tela de juicio las presunciones básicas del personal sobre su trabajo, así
como las prácticas y creencias inconsistentes o cuestionables.

—Anima /persuade al personal a experimentar nuevas prácticas sin utilizar la
presión.

—Estimula la búsqueda de discusión de ideas nuevas e información pertinente a las
directrices de la escuela.

—Asiste a conferencias, busca muchas fuentes de ideas nuevas y pasa estas ideas al
personal.

—Busca ideas nuevas visitando otras escuelas.
—Reconoce públicamente actuaciones ejemplares.

Invita a los profesores a compartir sus competencias con sus colegas.
—Busca de forma continuada actividades positivas para la escuela e informa sobre

las que tienen lugar en ella.
—Elimina las penalizaciones por la comisión de faltas como parte de los esfuerzos

para lograr un perfeccionamiento profesional y de la escuela.

2.3. Modelos de buen ejercicio profesional

—Se involucra en todos los aspectos de la actividad profesional.
—Trabaja con los profesores para planificar acontencimientos especiales.
—Responde positivamente a la realimentación (freedback) sobre sus propias prácti-

cas de liderazgo.
—Demuestra, mediante los procesos de toma de decisiones en la escuela, la impor-

tancia de examinar los problemas desde múltiples perspectivas.
—Trata a los otros con respeto.
—Elogia el trabajo de los estudiantes.
—Demuestra confianza en los juicios de los profesores.
—Demuestra energía y entusiasmo para el trabajo propio.
—Se esfuerza por hacer las cosas lo mejor posible; trabaja mucho y de vez en cuan•

do asume riesgos.
—Inspira respeto.
—Es puntual.
—Tiene sentido del humor.
—Pide freedback a los profesores sobre el trabajo propio.

3. Estructura

—Distribuye la responsabilidad y la autoridad del liderazgo de forma extensiva en
toda la escuela.

—Comparte con el personal la facultad de tomar decisiones.
—Toma en consideración la opinión del personal a la hora de tomar decisiones.
—Asegura la resolución eficaz de los problemas del grupo durante las reuniones

del personal.
—Permite que el personal organice sus propios comités para tomar decisiones.
—Concede a los profesores (individuos y grupos) autonomía en sus decisiones.

Continúa
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— Modifica las condiciones de trabajo para que el personal tenga tiempo de planifi-
car en común y para buscar información necesaria para la planificación y la
toma de decisiones.

4. Cultura

• Fortalece la cultura de la escuela al:
— Clarificar la visión de la escuela para la colaboración del profesorado y para la

atención a los estudiantes y el respeto por ellos.

— Compartir con el personal normas de excelencia tanto para el personal como
para los estudiantes.

* Utiliza mecanismos burocráticos para apoyar el trabajo en colaboración, asignan.
do fondos para crear oportunidades de colaboración; creando proyectos en los
que la colaboración sea un método útil, y contratando personal que comparta la
visión de la escuela, sus normas y valores.

• Entabla comunicación directa y frecuente, utilizando todas las oportunidades para
dar a conocer la visión y los objetivos de la escuela.

• Comparte la autoridad y la responsabilidad con otros:
—Trabajando para eliminar las «fronteras» entre administradores y profesores y

entre otros grupos de la escuela.

" Utiliza símbolos y rituales para expresar los valores culturales, facilitando ocasio-
nes sociales en las que participa la mayoría del personal.
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LA REESTRUCTURACIÓN DE LAS ESCUELAS
EN AUSTRALIA Y NUEVA ZELANDA:

CONTEXTO, ANÁLISIS CRÍTICO Y POLÍTICAS (e)

JOHN SMYTH (**)

EL CONTEXTO SOCIO-POLÍTICO Y ECONÓMICO

Australia es el objeto de este trabajo y se referirá también a Nueva Zelanda
para hacer comparaciones puntuales. Los lectores extranjeros deben entender
que en Australia, la educación (a nivel primario y secundario) es responsabilidad
del Estado a través de los seis estados y dos territorios existentes. El Gobierno
central juega un papel primordial porque controla la financiación de las escuelas,
de forma que los que tienen la responsabilidad no son los mismos que contro-
lan la financiación y, por consiguiente, tienen mucho que decir a la hora de des-
arrollar la política educacional.

Antes de entrar plenamente en los detalles de la reforma educativa, las polí-
ticas y la reestructuración en Australia y Nueva Zelanda, es importante conocer
el contexto general, el escenario de los cambios. Es, sin duda, un contexto eco-
nómico en el cual Australia ha intentado tomar posiciones como reacción a la
reestructuración global del capitalismo. El cambio operado en el poder económi-
co hacia la región de Asia y el Pacífico obligó a Australia a replantear su posi-
ción en esta región después de haber sido una especie de colonia europea en el
borde del sureste de Asia, antes y después de la Segunda Guerra Mundial. Aus-
tralia ya no podía considerarse como un mero suministrador de materias primas
y productos agrícolas no procesados; tuvo que integrarse cada vez más en lo que
se percibía como una región en auge. Esto significó una reestructuración indus-
trial para poder competir con la mano de obra barata de las economías asiáticas
en pleno desarrollo. El argumento simplista propuesto por el Gobierno consistía
en que nuestro país tenía que ser «listo» en referencia a la necesidad de un tipo
de recuperación «cerebral», es decir, basada en la tecnología punta que permiti-
ría a Australia competir más favorablemente con la mano de obra barata del su-

(*) Este proyecto fue financiado en parte por el Consejo de Investigación de la Universidad de
Flinders.

(**) Instituto Flinders para el Estudio de la Enseñanza. Universidad de Flinders del Sur de Australia.
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reste asiático. La idea de ser «el más listo» vino acompañada por la eliminación
de varias formas de protección gubernamental: la liberalización del mercado de
divisas; del sistema bancario que pretendía abrir este mercado a la libre compe-
tencia, así como a la eliminación de los aranceles protectores que estaban ya an-
ticuados y daban lugar a métodos de trabajo poco eficientes. En este contexto, la
educación se consideraba un elemento clave en esta reforma micro-económica
de la economía australiana. La restauración económica dependía del sistema
educativo porque, según la opinión general. Australia tenía que dirigir su econo-
mía hacia la tecnología punta. Agencias internacionales como la OCDE, el FMI y
el Banco Mundial compartieron este punto de vista y propusieron la reducción
del sector público, lo cual lleva implícito una participación más activa por par-
te del sector privado en la provisión de servicios. En cuanto a los servicios propor-
cionados por el sector público, éstos tuvieron que acomodarse más a las prácti-
cas e ideologías del sector privado.

El proceso de reestructuración de la economía australiana se llevó a cabo a
través de un «acuerdo» o «consenso» entre el Gobierno, los sindicatos y la patro-
nal. El resultado estratégico fue un acuerdo pragmático que sacrificaba las aspi-
raciones y demandas de los sindicatos a favor de una promesa de recuperación
económica basada en los beneficios que supuestamente serían el resultado de las
reformas laborales. Después de una década, existen serias dudas de que los cam-
bios deseados se hayan hecho realidad o no, e incluso de si alguna vez han sido
posibles. Ahora, con una tasa de desempleo por encima del 10 por 100, sin espe-
ranza de mejorar antes de fin del siglo, y con el crecimiento económico limitado
a unos pocos sectores de la economía, se está planteando la pregunta ¿en interés
de quién se han llevado a cabo los cambios económicos? Hay una distinción cla-
ra entre ganadores y perdedores y la brecha entre ricos y pobres se abre cada
vez más. El proceso de desmantelación de las industrias que supuestamente no
eran eficientes, la liberalización y el hecho de permitir que el rumbo del merca-
do internacional determine la orientación y el destino de países como Australia,
produce la sensación de que las decisiones ya no se toman «en casa» sino en los
despachos de Nueva York, Tokio o Londres y que Australia es, más que nunca,
una víctima de las fuerzas económicas transnacionales involucradas en el proce-
so de globalización. Se tiene la opinión de que la reestructuración económica ha
dado lugar a la dependencia en vez de la independencia y que la educación par-
ticipa en este proceso, siendo poco más que un instrumento de formación técni-
ca para la industria. El Estado (definido como colectivo de las instituciones del
Gobierno) es cómplice de una serie de estrategias interconectadas y contradicto-
rias: I) apoya el proceso de acumulación de capital; 2) favorece la expansión
continuada del capital, mientras que, al mismo tiempo, 3) intenta mantener su
propia legitimidad presentándose como una fuerza equitativa y justa en estos
procesos.

En consecuencia, no es sorprendente que en Australia las escuelas sean ob-
jeto de discusión y enfrentamientos, mientras siguen su curso estas estrategias
contradictorias. Ahora me ocuparé de los detalles de esos aspectos de la políti-
ca educativa.
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ANÁLISIS CRÍTICO: LA REESTRUCTURACIÓN ESCOLAR,
POLÍTICAS E IMPLICACIONES

Una de las características de la reestructuración escolar en todo el mundo es
la repetición del mismo modelo de un país a otro. Parece que de un Estado o de
un país a otro, las mismas ideas, con respecto a la reestructuración del sistema
educativo, se expanden con una rapidez sorprendente, produciendo así una ho-
mogeneización notable. Probablemente el aspecto más sorprendente de aquélla
ha sido en Australia (y en Nueva Zelanda también) el cambio hacia una auto-
dirección en la organización de las escuelas. Lingard, Porter y Knight (1988) lo
consideran una consecuencia del «capitalismo rápido» promocionado por agen-
cias del «estado internacional» como la OCDE.

La educación en Australia ha sido tradicionalmente tanto centralizada
como burocrática. Este hecho tiene sus explicaciones lógicas y otras que no lo
son tanto. Como Australia en su historia temprana fue una colonia penal, se ar-
gumentaba que la enseñanza necesitaba la dirección y vigilancia del Estado. En
un principio, hubo fundadas dudas acerca de la preparación de los primeros
maestros. Al mismo tiempo y con el rápido crecimiento de la educación estatal,
el aprovisionamiento central de la educación fue la manera más eficaz de satisfa-
cer las necesidades de igualdad en un país inmenso pero poco poblado. Esto dio
lugar a la centralización de la plantilla, a inversiones en activos fijos, servicios de
apoyo y a un programa de estudios desarrollado y evaluado por un comité cen-
tral. Por ejemplo, el estado de New South Wales tenía un sistema de educación
pública que era el segundo más grande después del sistema de la URSS antes de
su desmembramiento. Según un informe:

El sistema de educación estatal de New South Wales es uno de los sistemas
centralizados más grandes del mundo, tanto en número de alumnos corno en
tamaño geográfico. Hay 2.227 escuelas, más de 60.000 empleados (aproxima-
damente 48.400 de ellos son profesores) y 758.500 alumnos en un área que.
cubre ocho millones de kilómetros cuadrados. El presupuesto del Departamen-
to para el año 1988-1989 es de casi 2,75 billones de dólares (Management Re-
view, 1989, p. 4).

De todos los estados australianos el de Victoria es de los más interesantes
y representativos respecto a las paradojas, tensiones y contradicciones que el
sistema educativo australiano tiene que afrontar. Victoria tiene una historia de
más de una década de intentos de introducir procesos participativos y consulti-
vos á nivel burocrático y local en las escuelas. Estos procesos participativos (y
ha habido mucho debate sobre su efectividad y sinceridad) se están eliminando
rápidamente.

Es importante conocer la historia reciente de todo esto. Al final de los años
setenta y al comienzo de los ochenta, Victoria intentó establecer una alianza de
administración participativa y representativa entre los distintos niveles de la
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educación pública. Fue un intento de establecer, de manera práctica, la idea de
que las escuelas deben abrirse a las sugerencias de otras fuentes (los emplea-
dos, padres, profesores, administradores y alumnos) y que se debe llegar a un
consenso en la toma de decisiones. Este movimiento tuvo lugar después de un
largo período de Gobierno conservador (el Partido Liberal). El nuevo Gobierno
reformista (Partido Laborista) estaba a favor de aplicar a la educación las ideas
de la democracia industrial, de moda en esa época. Desde la perspectiva actual
está claro que este proceso tuvo lugar como respuesta a la necesidad de adap-
tarse a una economía externa que experimentaba un período de crecimiento
rápido. La expansión económica sostenida que caracterizó la postguerra había
terminado y los Gobiernos, el de Victoria incluido, tuvieron que reducir los
gastos destinados a servicios públicos (ver Smyth, 1933a). Una parte significati-
va (alrededor del 40 por 100) del presupuesto estaba dedicada a la educación.
En Victoria y en otros Estados, se argumentaba que sólo se podía sostener la
dotación de servicios con una administración más reducida que dependiera
menos del apoyo del Gobierno central.

Este fue el contexto del movimiento «participativo» que permitía a los profe-
sores participar mucho más que antes en la toma de decisiones relacionadas con
su trabajo, lo cual no quiere decir que las •máximas autoridades de la educación
decidieran un buen día compartir su poder con los profesores. En aquel momen-
to la reestructuración en Victoria estuvo provocada por una necesidad de com-
partir la responsabilidad (y la crítica) de implicar la economía en la financiación
de la educación pública. Fue una época en la que se hablaba mucho de la parti-
cipación y la negociación, y en cierta medida funcionó, por lo menos para algu-
nos profesores.

El período entre 1983 y 1992 (Gobierno laborista) representó una ruptura con
lo que existía en Victoria durante los 23 años del anterior Gobierno conservador
en este Estado. Los responsables de adoptar decisiones se sentían amenazados
por la nueva filosofía interesada por una participación más activa de parte de los
profesores en la toma de decisiones, afectando, en consecuencia, a su situación
laboral. Era ésta la primera vez en su historia que los sindicatos apoyaban abier-
tamente a un partido político y, después de instalarse en el Gobierno, el Partido
Laborista abrió nuevas vías de comunicación con los profesores, dado que éstos
habían tenido muchos problemas en entenderse con los conservadores. Una de
las promesas electorales más importantes del Partido Laborista consistía en «con-
sultar de manera efectiva con los grupos en el campo de la educación» (Spaull,
Nash, White y Vicary, 1986, p. 46) y, por lo menos, durante la primera etapa de
su mandato, cumplieron su promesa:

Respetaron al pie de la letra su promesa de consultarles. Los sindicatos (y el
otro grupo principal en el campo de la educación, las asociaciones de padres y
alumnos) fueron invitados desde el principio a participar en una red muy orga-
nizada de consultas y negociaciones (Spaull, Nash, White y Vicary, 1986, p. 46).
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El resultado de las consultas, así como de la participación y negociación fue
una serie de seis «Informes Ministeriales» titulados respectivamente:

• La toma de decisiones en el sistema educativo Victoriano (Victoria, 1983a).

• El Plan para la Mejora de la Escuela (Victoria, 1983b).

• El Comité de Educación Estatal (Victoria, 1983c).

• Consejos escolares (Victoria, 1983c).

• Comités de Educación Regionales (Victoria, 1984).

• El Diseño y Desarrollo del Plan de Estudios en Victoria (Victoria, 1984).

Todos estos documentos reflejaron la política educativa del Partido Laborista:

Las decisiones respecto a la operación de las escuelas en Victoria se deben
de tomar, en la medida que sea posible, a nivel local y por los que están directa-
mente involucrados en la tarea de enseñar, y no por una burocracia central ale-
jada de las escuelas a las que pretende servir (ALP Polecy, 1983, p. 1).

A nivel práctico, este nuevo estilo de gobierno que incluía la patronal (el Mi-
nisterio de Educación en este caso), los profesores (a través de su sindicato) y los
padres (por medio de sus organizaciones), se puso en práctica a través de una se-
rie de estructuras:

• El Comité Estatal se creó para aconsejar al ministro en lo que concierne al
diseño y desarrollo de la política educativa, sobre todo en relación con las
estructuras referidas a la toma de decisiones en las escuelas con objeto de
hacerlas más democráticas y constructivas. El resultado fue que los padres,
profesores, estudiantes, directores de centros escolares y administradores
gozaron del derecha de participar en la toma de decisiones.

• Comités Regionales: Representaron otra faceta del intento de descentralizar la
toma de decisiones tradicional, muy burocrática y centralizada, y fueron di-
señados para facilitar esta labor a nivel local. Se cuestionó la eficacia de es-
tos comités, dada la dimensión jerárquica de la burocracia centralizada, la
forma en que se distribuían los recursos y hasta qué punto eran represen-
tativos los comités (los miembros eran, en su mayoría, varones de raza
blanca y de la clase media) (Watkins, Rizvi y Angus, 1987, p. 263).

• Consejos Escolares: Representaron un intento de fomentar la responsabilidad
compartida a nivel central y local, a través de la participación de los gru-
pos más afectados por las decisiones en las escuelas (los padres, los profe-
sores y, en algunos casos, los alumnos).
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• Comités Administrativos Locales: Se crearon para permitir a los profesores
participar de manera significativa en la administración de las escuelas, y
servir de freno a la autoridad del director. Participaron activamente en
asuntos de distribución de la plantilla, número de alumnos por clase y
planes de estudios.

Estos intentos de establecer una participación real cesaron en octubre de
1992 con la elección de un Gobierno conservador. Se desmantelaron por com-
pleto las estructuras colectivas y de colaboración y, en su lugar, aplicaron las po-
líticas y prácticas fracasadas de la Inglaterra de Thatcher. Concentraron sus es-
fuerzos en la liberalización de las escuelas, desvinculándolas de un «sistema edu-
cacional» y obligándolas a competir entre sí por los alumnos y recursos, y a ope-
rar dentro de un contexto en el que los padres pueden elegir la escuela de sus
hijos basándose en la calidad de las mismas y velando por los intereses de éstos.
En aquella época se hablaba mucho de la «auto-dirección» y «autonomía» pero
la nueva política también representó un atentado contra el derecho de los profe-
sores a actuar colectivamente y en colaboración.

Algunas de las características más representativas de las «Escuelas del Futti
ro» de Victoria y su afán de trasladar la responsabilidad (pero no la autoridad)
son:

• «Escuelas auto-dirigidas» que quiere decir que las escuelas y sus comunida-
des tienen que asumir mucho más la responsabilidad de sus propios gastos
financieros.

• Las escuelas adoptan unas normas dentro de unas líneas maestras que ha-
cen que las decisiones tomadas a nivel local se ajusten a la aprobación de
la Administración central.

• Las escuelas se financian con un «presupuesto global» y toman sus propias
decisiones en lo que concierne a la plantilla y otros temas. Esto puede ser
bastante inconveniente, sobre todo cuando las escuelas tienen que reducir
gastos.

• Los Consejos Escolares tienen la autorización de nombrar a los directores
de los centros, pero el director nombra a los demás miembros de la
plantilla.

• Las condiciones de empleo del profesorado se negocian de manera indivi-
dual en el mismo lugar del trabajo, con la garantía de un salario base que
marca el mínimo.

• Todo lo relacionado con la plantilla, así como la disciplina, los despidos y
las excedencias son responsabilidad del director. Los directores son respon-
sables también del número de alumnos por clase, según las necesidades de
las escuelas. Todo esto quiere decir que los directores toman todas las de-
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cisiones relacionadas con la plantilla que anteriormente fueron tomadas a
nivel central por la Directiva de Educación Escolar.

• Los directores hacen «recomendaciones» en lo que concierne a los aumen-
tos salariales y subidas dentro de las limitaciones del presupuesto de la es-
cuela. Estos temas han dejado de ser responsabilidad de la burocracia cen-
tral, que los ha tratado de forma equitativa, y ahora están en manos de un
solo individuo.

• El plan de estudios se tiene que diseñar de manera que atraiga alumnos a
una escuela en detrimento de otra. Esto quiere decir que lo que era un
trabajo de colaboración se ha convertido en competitivo.

Los mismos procesos ideológicos que he descrito en relación a Victoria, se
pueden aplicar a otras zonas de Australia. Por ejemplo, el movimiento en el
sur de Australia durante los últimos arios hacia el desarrollo del plan de estu-
dios a nivel local, el establecimiento de niveles de rendimiento estudiantil y la
introducción de un sistema de control del profesorado basado en el rendimien-
to refleja un estilo de consulta y participación empresarial. Es decir, las refor-
mas son el resultado de un plan cuidadosamente proyectado de «dirección em-
presarial de la educación» en unas condiciones en las que las metas, misiones y
orientaciones estratégicas se establecen por los mismos que definen la política
educativa, mientras que la participación de los profesores y padres se mantiene
en segundo plano.

Un documento titulado «School Centered Education» (La escuela como cen-
tro de la educación) (Management Review, 1990), fue el mecanismo a través del
cual se trasladó la responsabilidad, pero no el poder, desde la burocracia central
al nivel local de las escuelas de New South Wales. A través de las transferencias
de competencias y el argumento que sostiene que mientras menos intervención
estatal mejor, se ha introducido un modelo empresarial en la educación que ha
dado lugar a la eliminación de un sistema de educación y el establecimiento de
una «serie de sucursales o instituciones independientes que compiten por su cuo-
ta de mercado y funcionan para satisfacer las necesidades poco definidas y a me-
nudo contradictorias de la industria» (Kell, 1993, pp. 222-223).

Según Grundy (1992), la reestructuración en New South Wales trata las acti-
vidades sociales, como la educación, como si no fueran más que meros proce-
sos técnicos que se pueden definir según «procedimientos basados en los resul-
tados» (p. 157). Según la autora, es un proceso en el que los profesores se ven
implicados en la tarea imposible de garantizar los resultados y cuando fracasan
(cosa inevitable) este fracaso se utiliza como «una forma de censura para con-
trolar el comportamiento de los ejercientes que intentan trabajar en este siste-
ma» (p. 159). Dentro de este tipo de discurso ideológico, los procesos que pre-
tenden ser consultivos y participativos son muy poco democráticos. Este hecho
se ve con claridad en el proceso de «Renovación Escolar» (Management Review,
1989) en el que la idea de que cada escuela desarrolle su propio plan de reno-
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vación (un proceso también muy avanzado en otros estados aunque lleva otros
nombres, como «planificación del desarrollo escolar»), se había propuesto bajo
el supuesto de que los directores y su plantilla se encuentran en la mejor posi-
ción «para decidir cómo responder a las necesidades educativas de sus alum-
nos» (Management Review, 1989, p. 10). Pero, como comenta Grundy (1992), este
método racional y aparentemente democrático a favor de la participación del
profesorado, tiene incorporado un elemento jerárquico importante: «la respon-
sabilidad general del desarrollo y ejecución» (p. 10) está plenamente en manos
del director.

La reestructuración en New South Wales ha sido «desde arriba hacia abajo»,
es decir: el ministro encargó a una empresa asesora la elaboración de un infor-
me; otros fueron invitados a comentarlo a posteriori y la participación del profeso-
rado se limitó a la fase de ejecución. Parece ser que se han aclarado varias cosas
desde el primer informe del asesor:

• Con respecto a los conceptos y el proceso de transferencias, lo que ocurre
en todos los estados australianos, incluyendo New South Wales, es muy pa-
recido. Se trata de un proceso que traslada la responsabilidad pero no la
autoridad de la organización educativa.

• La manera de asegurar que se asume la responsabilidad trasladada es a
través de indicadores de rendimiento que aseguran que se «imparte» la
educación de acuerdo con las prescripciones de las políticas diseñadas por
las unidades de redacción de la política educativa central.

• Se lleva a cabo el traspaso de transferencias a través de un proceso de
«presupuestos globales» que otorga a las escuelas toda la responsabilidad
de la administración de sus propios gastos, dentro de los límites de la
cuantía . económica suministrada por el Gobierno. En New South Wales,
este proceso ha sido frenado por procedimientos de resistencia del profe-
sorado, de los padres y los sindicatos y, en la actualidad, el traspaso se li-
mita a la financiación operacional (por ejemplo, los apartados presupues-
tarios que no excluyen los salarios del profesorado.

• Todo el proceso contempla la «consulta» con los profesores y las escuelas
(por ejemplo, soliciatar ideas sin hacer caso a ellas) en vez de la «participa-
ción o la colaboración» (por ejemplo, decisiones tomadas conjuntamente).
En New South Wales, la colaboración es lo que ha funcionado mejor res-
pecto a los acuerdos con la plantilla (la transferencia de profesores entre
escuelas, por ejemplo).

• El proceso se rige en función jerárquica administrativa en la que la partici-
pación del profesorado se hace por invitación y dentro de una estructura
jerárquica claramente definida.

• A pesar de lo anterior, los profesores tienen (y siempre han tenido) la últi-
ma palabra con respecto a lo que va a funcionar en las escuelas y, en este
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caso, determinan el éxito o el fracaso de las nuevas estructuras a nivel
local.

En Australia Occidental se observa una tendencia similar. Un documento titu-
lado «Better Schools» (Escuelas superiores) (Ministerio de Educación, 1987) fue el
vehículo a través del cual se efectuó el traspaso de estructuras de auto-dirección
en las escuelas. Como indicó Robertson (1993), «las estrategias se concibieron
desde arriba hacia abajo y fueron el resultado de un compromiso por parte del
Estado y otros, fundamentalmente interesados en la transformación del sector
público» (p. 117). Según Robertson (1993):

Existen pruebas en Australia Occidental, como en otras partes de Australia y
en el extranjero, de que el cambio hacia la auto-dirección de las escuelas no ha
tenido mucho impacto en lo que concierne al traspaso de poder significativo a
los profesores, administradores escolares, padres o alumnos a nivel local. Parece
ser que se ha tomado al pie de la letra el término auto-dirección, ya que en la
práctica es la responsabilidad de «administrar», a nivel local, algunos recursos, y
de poner en práctica la política que se dicta en el ámbito central; todo esto den-
tro de un contexto de escasez de fondos.

Uno de los técnicos que participó en el proceso en Australia Occidental hizo
un comentario con una franqueza sorprendente, lo que incitó a Angus (1990) a
constatar que:

... el Gobierno no pretendía devolver a las escuelas la autoridad de establecer los
objetivos del proceso educativo. Todo lo contrario, el proceso de transferencias
en las escuelas pretende conceder la autoridad (y la capacidad) de determinar la
manera cómo la escuela consigue los objetivos previamente acordados (p. 5).

Angus (1990) hizo hincapié en el problema relacionado con la definición de
los límites de la autonomía de la escuela:

Algunos profesores tomaron el eslogan «escuelas auto-determinadas» al pie
de la letra; es decir, autonomía sin límites y sin considerar los parámetros de
la política establecida para el conjunto del sistema ni los patrones acordados
(p. 12).

El caso de Nueva Zelanda es similar. Incluso existen pruebas que indican que
Australia ha repetido una gran parte de la experiencia neozelandesa. Gordon
(1992) afirma que las políticas de transferencias han sido la «piedra angular de
las reformas educativas recientes en Nueva Zelanda» (p. 187) puestas en marcha
desde el año 1984 como parte del plan gubernamental a favor de la «eficacia» y
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la «responsabilidad». El cambio se efectuó a través del documento «Las Escuelas
de mañana» (Lange, 1988) y prometía:

• que los padres podrían intervenir más directamente en la selección y con-
trol de la educación de sus hijos;

• que se redactaría una norma escolar para establece' r nexos entre políticas
nacionales, locales y las correspondientes operaciones;

• la devolución de la mayoría de la financiación de las escuelas a centros in-
dividuales;

• un límite estricto sobre el número de profesores que pueden ser miem-
bros del consejo administrativo para evitar lo que se conocía como «la cap-
tura de los proveedores» (Gordon, 1992, p. 188).

Hablando de la experiencia de las transferencias en Nueva Zelanda, Gordon
(1992) apunta a la polémica alrededor de la cuestión de «icudles son los camlnos que
se están llevando a cabo? ¿Se trata del poder y la autoridad o es simplemente la
responsabilidad la que se ha otorgado a las regiones?» (p. 189). Uno de los in-
terrogantes del proceso de la reestructuración de las escuelas neocelandesas fue:
«si la educación no es más que un artículo de consumo, ¿por qué no ha de ser
responsabilidad del mercado en vez de una carga para el Estado? El plantea-
miento de esta pregunta constituyó la base de una polémica centrada en la fi-
nanciación de la educación por parte del Estado» (Gordon, 1992, p. 193).

El proceso de transferencias en Nueva Zelanda hizo referencia a las «asocia-
ciones» entre el Estado y las comunidades locales, aunque en realidad se trata-
ron de asociaciones muy desiguales; el Estado establece las líneas maestras de la
política escolar pero son las comunidades escolares locales las que las ponen en
práctica en las escuelas.

LO QUE ESTÁ DETRÁS DE LAS REFORMAS EDUCATIVAS
EN AUSTRALIA

En Australia hay que tener en cuenta los múltiples componentes que forman
parte de la reestructuración educativa: plan de estudios a nivel nacional; compe-
tencias y patrones nacionales para el profesorado; exámenes nacionales, e índi-
ces para la evaluación del rendimiento.

No pretendo entrar en detalle sobre estos asuntos. Sólo quiero comentarlos
como componentes de una amplia serie de reformas interrelacionadas. En cada
caso, la fuerza motriz detrás de estas iniciativas ha sido el afán de garantizar que
la educación haga su parte en la consecución de las vagamente definidas «priori-
dades nacionales». Esto quiere decir que las escuelas deben funcionar para entre-
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nar la mano de obra técnica que se considera necesaria para la sociedad. El ar-
gumento de fondo es que las escuelas (y sus alumnos) tienen que hacerse más
competitivas para que Australia, como país, pueda competir mejor con las fuer-
zas laborales de otros países. En Australia se cree que las escuelas son responsa-
bles de los acontecimientos económicos y que lo que hace falta es una concep-
ción más restringida de la educación (educación igual a formación) que sea capaz
de sacar el país adelante.

La dificultad que tiene la puesta en marcha de esta política es que ha sido
confeccionada por personas que tienen unos conceptos económicos particulares
y que, además, no son educadores. Por tanto, el problema no está bien plantea-
do y la solución propuesta no es práctica.

Hay muchas maneras de entender este proceso de transferencia. Según Cap.
per (1984), en Nueva Zelanda (y lo mismo se aplica a Australia, también) hay tres
grandes marcos de referencia.

En primer lugar, si las condiciones lo permiten, las transferencias pueden po.
nerse en marcha a través de un proceso democrático que permite a la comuni-
dad participar más en las decisiones escolares. Apelt y Lingard (1993) comentan
que fue éste el proceso que estuvo detrás del primer intento de descentralizar
las escuelas australianas en los años setenta. En segundo lugar, Capper (1984)
constata que hay grupos que argumentan que la descentralización del sistema
educativo es un vehículo para un «retorno a los valores educativos básicos» con-
firiendo la responsabilidad a las escuelas. En tercer lugar, Capper (1984) propone
el «punto de vista del mercado», según el cual el Estado deja de ser la autoridad
reguladora y las escuelas compiten entre sí para conseguir alumnos porque los
padres tienen el derecho de elegir la mejor escuela para sus hijos, siendo contro-
lada por el mercado la asignación y regulación de las escuelas.

Según los últimos análisis (Watt, 1989; Apelt y Lingard 1993; Smyth 19936),
este último marco de referencia (el del mercado) es el vigente ahora en Austra-
lia. Sin embargo, como dijo Lingard (1990), nunca es tan sencillo como para po-
der decir «o éste o el otro». Es inevitable que cualquier proceso sea el resultado
de la interacción compleja entre muchos factores:

El equilibrio ideal entre la política central y la autonomía de las escuelas
es uno de los dilemas principales en la educación contemporánea en Australia
(p. 3).

En el fondo, es un tira y afloja entre la igualdad que se ocupa de la garantía
.de una educación y justicia social para todos, y la eficacia cuyo objetivo es hacer
más con menos. Apelt y Lingard (1993) constatan que: «mantener el equilibrio es
más fácil cuando la situación económica es favorable, pero cuando hay recesión
como ahora, las presiones económicas tienen preferencia» (p. 59). En este proce-
so de transferencia hay que asegurar que «la participación de la comunidad no
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dé lugar a la despreocupación por parte del Estado que podría hacer a las escue-
las las responsables de una financiación inadecuada» (p. 69).

EL PROCESO DE TRANSFERENCIAS DENTRO DE UN CONTEXTO
DE CENTRALISMO

La discusión alrededor de la política de la reestructuración educativa en Aus-
tralia y en Nueva Zelanda (una discusión mayormente retórica) se apoya en la
afirmación de que los cambios hacia una estructura que permita una participa-
ción más activa son una reacción directa frente a «los cambios circunstanciales y
a las inquietudes del público» (Seddon y Poole, 1990, p. 11). Sin embargo, Seddon
y Poole (1990) comentan que esta participación es muy limitada y «sólo se incen-
tiva dentro de parámetros muy estrechos» (p. 17). Desde el punto de vista de es-
tos autores, esta forma de transferencias limitada y discrecional tiene un defecto
fundamental porque la participación está restringida por «los formatos aproba
dos dentro del marco de la política gubernamental» (p. 18). Estas formas no son
capaces de desafiar a la autoridad establecida y sólo sirven para formar y canali-
zar la participación, de manera que no afecten la jerarquía y que no tengan nin-
gún efecto sobre las prácticas educativas.

En efecto, la política viene de la burocracia central a través de un mecanis-
mo eficiente que disfraza «las estructuras burocráticas que son el vehículo de
la participación» (Angus, et al., 1990, p. 18). En resumen, aunque la dirección rí-
gida y científica que caracterizó el sistema durante mucho tiempo ya no es la
vigente, las interrelaciones sociales de la autoridad central no se han alterado.
Como dicen' Angus y Rizvi (1989) «no se ha cambiado la estructura esencial de
la autoridad a pesar de los cambios administrativos superficiales» (p. 15). Según
estos autores, aunque el discurso de participación permite la posibilidad de un
cambio significativo, si los mismos miembros de la comunidad escolar no cam-
bian su actitud y siguen considerando las escuelas como «instituciones monu-
mentales que no pueden cambiar a pesar de los esfuerzos realizados» (p. 16),
no debemos sorprendernos cuando el cambio real queda fuera de nuestro al-
cance. En estas circunstancias «todos parecen estar de acuerdo en que la esta-
bilidad es la norma y que los objetivos son comunes y no presentan ningún
problema» (Angus, et al., 1990, p. 12). Las cuestiones respecto a la igualdad en
el poder se ocultan en un «proceso de participación y transferencias que da
por sentado que la igualdad participativa es una parte íntegra de un sistema
educativo que es legítimo, neutral y libre de autoritarismo» (p. 13). Claramente,
éste no es el caso.

AJUSTES ESTRUCTURALES Y LA «CRISIS DEL ESTADO»

Creo que sólo se pueden entender estos cambios en Australia y en Nueva
Zelanda, así como las exigencias gubernamentales de «excelencia» y «calidad»
en las escuelas, si se examinan a la luz del marco general de ajustes estructura-
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les que O'Conner (1984) denomina la crisis del Estado (ver también Bates,
1984; Bates, 1985a; Bates, 1985b). Es decir, la práctica cada vez más común por
parte del Estado de intentar amortiguar los peores efectos de los cambios pen-
dulares del ciclo económico a través de la planificación técnica y racional. En
mi opinión, hay que examinar muy de cerca dos procesos paralelos y contra-
dictorios a la vez: la acumulación de capital y la legitimación democrática que
perturba las economías occidentales. Por un lado, el Estado quiere promocio-
nar la infraestructura y el clima propicio para producir la mano de obra nece-
saria de acuerdo con los requisitos del capital, y, al mismo tiempo, tiene que
propiciar formas de mantenerse en el poder, sobre todo a través de la flexibili-
dad, creatividad y comprensión de los trabajadores. Aquí se encuentra una
contradicción intrínseca. Según Held (1982) «el Estado capitalista tiene que to-
mar medidas a favor del proceso de acumulación de capital y, al mismo tiem-
po, adoptar los medios para proteger su imagen como organismo ecuánime y
justo para ocultar lo que está haciendo» (p. 184). Para Habermas (1976; 1979),
es una situación irónica porque mientras más interviene el Estado en la pro-
puesta de soluciones racionales, técnicas y científicas a los problemas adminis-
trativos (y, al mismo tiempo, provocando una crisis de «racionalidad"), más tiene
que seguir y reconocer las normas e intereses culturales de grupos muy dispa-
res y, a la vez, correr el riesgo de perder su credibilidad debido al incumpli-
miento de las soluciones prometidas en una situación de «sobrecarga» de deci-
siones complejas (es decir, una crisis de <legitimación.). Según Habermas, son es-
tas dos crisis entrelazadas (la incapacidad creciente del Estado para efectuar un
cambio social amplio y equitativo debido a una falta de recursos, junto con la
incapacidad de las grandes burocracias de tomar decisiones cada vez más com-
plejas) las que dan lugar a una crisis de motivación caracterizada por un senti-
miento creciente de impotencia, enajenación, una pérdida de sentido y un sen-
timiento generalizado de exclusión del proceso de toma de decisiones.

Una prueba de estas crisis y de la reestructuración internacional del capitalis-
mo es la «nueva ronda de integración global y competición intensiva» (Bastian,
el al., 1985, p. 40) que ha resultado de la reducción prolongada de la actividad
económica y los cambios estructurales provocados por la crisis del petróleo de
los años setenta. Lo que ha surgido ha sido un «desplazamiento acelerado de
trabajadores», pero dentro de un contexto de «falta de empleo en muchos sec-
tores» (y no una falta de trabajadores cualificados y motivados como frecuente-
mente se alega) (p. 40). La piedra angular de esta reconstrucción económica
han sido las muchas facetas de reforma educativa que supuestamente son la
respuesta definitiva para «cambiar la tendencia del declive económico a través
de la restauración de la productividad educativa» (p. 34). Los conservadores ar-
gumentan que este declive se debe precisamente a la disminución en los lo-
gros educativos en relación con la anterior política equivocada, permisiva e
igualitaria. La restauración esperada está vinculada a tres mitos del rendimien-
to escolar. El primero es el de la «edad de oro» que afirma que hay que acabar
con la «falta de autoridad, el aumento de la mediocridad, las modificaciones de
los planes de estudio, el descenso de los niveles mínimos y el declive en el ren-
dimiento escolar» (Bastian, et al., 1985, p. 35) y devolver a las escuelas su im-
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portanda anterior como creadores de mano de obra pasiva, de habilidades bá-
sicas y de alfabetismo. El segundo mito es el de «la reforma igualitaria» que se
centra en el movimiento de los años sesenta cuyo objetivo fue el de hacer las
escuelas más accesibles a un espectro social más amplio y, a la vez, asegurar la
igualdad de los resultados como una manera de medir el rendimiento escolar.
El argumento esgrimido por los liberales de que esas reformas debilitaron la
calidad de la educación o que no fueron capaces de eliminar la desigualdad
educativa es demasiado simplista. Las pruebas indican que las escuelas sí expe-
rimentaron un cambio significativo a pesar de lo que Bastian el al., (1985) deno-
mina una evolución de la «meritocracia exclusiva» a una «meritocracia más in-
clusiva» (p. 39). El tercero es el «mito del imperativo económico» y se basa en
la presunción que «el declive en el rendimiento escolar está íntimamente rela-
cionado con el declive en el rendimiento económico», y su corolario de que la
restauración de la disciplina y expectativas elevadas contribuirá a la productivi-
dad económica, la ventaja competitiva y la creación de empleo» (p. 39). Esta
afirmación no está probada mediante un análisis de las tendencias del merca-
do laboral y, de hecho, apunta hacia una situación en la que «la educación sig-
nificará más para unos pocos y menos para la mayoría» (Bastian el al., 1985,
p. 41) en la medida en que un número creciente de empleos no requiere nin-
guna formación intelectual más allá que el alfabetismo, y los largos años de es-
tudios escolares servirán como un mecanismo sofisticado de selección para
conseguir un empleo (Rumberger, 1987).

La respuesta más general a estas crisis interrelacionadas del capitalismo ha
sido (en el caso australiano al menos) lo que Hinkson (1990) denomina el «inter-
vencionismo radical»:

... la privatización de los servicios gubernamentales y las sociedades limitadas, las
limitaciones en las ayudas sociales y la eliminación de subsidios de desempleo, la
liberalización de los tipos de cambio y del sistema bancario, el acuerdo salarial,
la participación de la educación y la industria en el concepto de país inteligente, y
todavía más controvertido, la participación activa del Estado en el establecimien-
to del rumbo del desarrollo industrial (p. 11).

Lo que quiero decir es que los términos como «devolución» en el contexto
de la educación son radicales en la medida en que vienen de los educadores pro-
gresistas y son intervencionistas, en tanto en cuanto, sin entrar directamente en el
dominio de las clases, sirven para definir la plataforma desde la cual pueden
operar los educadores conservadores.

Mi argumento es que todo esto ha coincidido con un énfasis generalizado en
el individualismo posesivo y competitivo propuesto por la nueva derecha, con
una situación provocada por el declive en las tasas de rentabilidad y acumula-
ción de capital. Esto ha sido alentado por un resurgimiento de la «teoría del ca-
pital humano» que propone una relación directa (sin comprobar) entre la educa-
ción y la economía. El argumento de la nueva derecha se basa en la creencia de
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que el declive en la acumulación de capital se debe a los beneficios salariales ele-
vados conseguidos por la clase trabajadora. Ellos ven una solución muy clara: re-
ducir los salarios y los servicios sociales públicos. Este argumento va acompaña-
do de una filosofía respecto a la naturaleza humana que considera que el indivi-
duo maximiza su propio bien y se preocupa por sus propios intereses «en cuanto
a la adquisición de riqueza, posición social y poder» (Lauder, 1987, p. 5). Dentro
de este contexto de Darwinismo social, se observa una disminución de la ayuda es-
tatal, un intento de debilitar la solidaridad entre los trabajadores y una asocia-
ción entre el individualismo y la competición «en condiciones de capitalismo sal-
vaje, lo que da lugar a una situación de la supervivencia del más fuerte» (p. 5).
Dado que la influencia del Estado es intervencionista por naturaleza, se argu-
menta que tiene que reducirse. La consecuencia para la educación, como apuntó
Nash (1989) en su tratado sobre el contexto neozelandés, ha sido la reestructura-
ción de los sistemas educativos en todo el mundo, lo que ha permitido que el
Estado adquiera aún más control sobre las funciones esenciales (sobre todo el
poder de determinar la política y controlar los recursos) mientras tanto que se
retire de aquellas áreas en las que se ha demostrado que no puede tener éxito
(garantizar la igualdad de oportunidades educativas y en la provisión de enseñan-
zas). Nash (1989) constata:

La retirada estratégica es una respuesta fácil a la crisis de la legitimación. La
maquinaria de control se fortalece mientras que nuevas instituciones asumen las
responsabilidades de los sectores más conflictivos, protegiendo así al Estado cen-
tral de la crítica que pueda surgir de los mismos. Los grupos de presión política
pierden así su razón de ser, a la vez que se disminuye el conflicto dentro de las
mismas instituciones estatales (p. 117).

Lo que se observa en estas circunstancias es lo que Marginson (1989) deno-
mina el resurgimiento de la teoría del capitalismo humano en la educación, que
se caracteriza por cuatro principios: «el individuo se considera un jugador calcu-
lador que se comporta como tal, a fin de maximizar su utilidad económica per-
sonal; los únicos beneficios para la educación son los económicos; los beneficios
de la educación son principalmente individuales y, por tanto, los beneficios socia-
les de la educación no son más que la suma de los beneficios individuales»
(pp. 1-2). Es esta fe ciega en la ideología del individualismo, junto con una actitud
que permite a los inversores privados y a los consumidores establecerse en el
mercado ficticio de la educación, la que alienta la percepción de que en el cam-
po de la educación «las oportunidades son inmejorables» (Porter, 1990, p. 3).

Todo esto tiene implicaciones importantes, considerando que los Gobiernos
capitalistas de todo el mundo se retiran estratégicamente en ciertas áreas de la
educación, mientras que fortalecen su poder central de establecer políticas en un
intento de aparentar que devuelven los mecanismos de control a las escuelas, los
padres, las comunidades locales y los profesores, permitiendo a los mismos parti-
cipar en las decisiones que afectan a las escuelas. Nash (1989) opina que esto no
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guarda mucha relación con la austeridad fiscal y que tiene mucho que ver con el
aumento en el control político sobre los sistemas educativos. Según él:

Había aún más control en aquellas áreas donde éste es imprescindible y,
aquellos elementos que se escapan de las manos se eliminan de entre las res-
ponsabilidades estatales. Lo que ha hecho el Gobierno es retirarse de aquellas
áreas donde no puede ganar y concentrarse más en otras. El «localismo», «popu-
lismo anti-burocrático» e incluso el «tribalismo» han contribuido a este progra-
ma. El Estado intenta renunciar a su responsabilidad (anteriormente asumida)
frente a estos problemas y devolverla a la comunidad pero, teniendo en cuenta
que nunca puede haber una sola comunidad integrada dentro de una organiza-
ción social dividida en clases y etnias, habrá consecuentemente una intensifica-
ción de la lucha popular (p. 126).

En definitiva, estas iniciativas locales no conducen realmente a una redistri-
bución del poder sino que constituyen un control limitado y discrecional sobre la
ejecución de decisiones tomadas por la burocracia central. En estas condiciones,
la educación se convierte en un proceso de enfoque, en una serie de objetivos
decididos por otros y no en un proceso dinámico de debate en la determinación
de la naturaleza de estos objetivos.

NOTA

Este trabajo incorpora ideas presentadas en dos trabajos anteriores:

Smyth, J., «Teachers work and the politics of reflection», American Educational re-
search journal, 29 (2), 1992, pp. 267 - 300.

Smyth, J., «A Study of participation, consultation and collective bargaining in the
teaching protession in Australia». Un trabajo comisionado por la Organización
Internacional de Trabajo, Ginebra, 1993.
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MONOGRÁFICO

LA AUTONOMÍA DE LOS CENTROS ESCOLARES, FACTOR
DE CALIDAD EDUCATIVA Y REQUISITO PARA LA INNOVACIÓN

.4ordaiááinka~,

SERAFÍN ANTÚNEZ (*)

1. ¿POR QUÉ Y PARA QUÉ MERECE LA PENA INNOVAR?

Los centros escolares, como cualquier otra organización, están sometidos a
las presiones y requerimientos cambiantes del entorno. Adaptarse a ese entorno
y responder a sus demandas son, precisamente, algunos de los propósitos inelu-
dibles para las instituciones que desean actuar satisfactoriamente. La adaptación
y el ajuste continuos conllevan un ejercicio de análisis permanente de la práctica
que ayuda a orientar de forma adecuada las soluciones que requiere cada situa-
ción en cada momento. Los cambios son imprescindibles. Las soluciones viejas
suelen servir muy poco para las situaciones nuevas.

El cambio es un término que desde los años setenta y ochenta se ha hecho tó-
pico y ha servido para identificar la clave del éxito especialmente en las organi-
zaciones industriales y comerciales. Se habla de gestión del cambio, de dirección
del cambio, de estrategias de cambio... como soluciones para sobrevivir, para lu-
char contra la competencia o para ofrecer productos y servicios que tengan
aceptación. En las instituciones escolares sucede algo parecido aunque con algu-
nas diferencias, lo cual debería ser una razón más para actuar con cautela cuan-
do se comparan las organizaciones industriales o comerciales con las escuelas. La
diferencia más importante en este sentido es que hasta ahora entre nuestros
centros escolares más que competencia ha habido —cuando la ha habido— emula-
ción y el estímulo para el cambio ha sido relativamente poco importante. Los in-
tentos de innovación hasta ahora suelen realizarse —y eso es plausible— más pen-
sando de puertas adentro, tratando de encontrar respuestas mejores para resol-
ver situaciones y problemas que con el ánimo de destacar o competir con otros
centros.

Sin embargo, como todos sabemos, las circunstancias actuales: supresión de
aulas por el descenso demográfico, centros escolares en crisis, algunos inicios de

(*) Facultad de Pedagogía. Universidad de Barcelona.
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planes de evaluación de centros promovidos desde la Administración o la volun-
tad cada vez mayor por conseguir una educación de más calidad, entre otras
muchas, nos obligan a estar también especialmente atentos y sensibles a nuevas
situaciones y requerimientos que exigen reflexión y cambios. El interés por me-
jorar la imagen externa del centro, el marketing escolar, la lucha por el cliente o
la preocupación por evitar el cierre de aulas por falta de alumnos están coadyu-
vando a despertar la inquietud por revisar la práctica docente y organizativa de
nuestros centros.

De cualquier manera, estas circunstancias son aún nuevas o relativamente
desconocidas en determinados centros y para muchos enseñantes todavía
acostumbrados a que los resultados de nuestro trabajo apenas tengan inci-
dencia en el futuro del centro y en nuestro propio futuro profesional. Tal vez
por ese motivo se nos acusa de inmovilistas. Nuestras formas de organización
y funcionamiento pueden no haber variado apenas desde hace algunas déca-
das sin que, aparentemente, sea percibido por nadie ni exista una sensación
manifiesta de que alguien haya sufrido por ello consecuencias negativas para
su educación.

No obstante, no podemos decir que los intentos de cambio y las prácticas in-
novadoras sean actividades nuevas para muchos de nuestros centros escolares.
Cambios sociales y en las organizaciones los ha habido siempre; sólo hace falta
consultar la Historia. Por tanto, su influencia en la escuela también ha existido
siempre. Así pues, sin ser nada nuevo, el tema adquiere una mayor importancia
y vigencia porque en la actualidad los cambios:

—son más frecuentes,

—son más rápidos,

—afectan a un mayor número de personas,

—son más numerosos,

—se producen en más campos,

—se difunden más y, por tanto, se notan más,

—se aceptan más.

Esta última circunstancia es tal vez la más importante y expresa el resultado
de que donde se ha producido el cambio más significativo es «en las actitudes
frente al cambio». De ahí la vigencia y actualdiad del tema como contenido obje-
to del análisis.

Así pues, los cambios y las innovaciones son respuestas a una necesidad
adaptativa de los centros escolares a las exigencias de los elementos externos:
personales, sociales institucionales...; a las de los alumnos y alumnas cuyas ca-
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racterísticas no son tampoco permanentes o estáticas, y al crecimiento en
edad, en tamaño, en complejidad... del propio centro. No hay crecimiento sin
cambios. También son imprescindibles para satisfacer las expectativas de las
personas que trabajan en los propios centros y para promover un aumento en
esas expectativas.

Las innovaciones son los efectos del diseño y de la aplicación de los cambios
planificados. Se manifiestan en forma de prácticas, instrumentos, artefactos...,
tecnologías, en suma, que emergen como consecuencia de los diseños y aplica-
ciones nuevos. La innovación, dicho de otra manera, sería el resultado de un
cambio exitoso que produce beneficios para los alumnos y alumnas.

2. ¿DE QUÉ INNOVACIONES ESTAMOS HABLANDO?

Las innovaciones a las que nos referimos no son aquellas que ingenuamen-
te pudiera creerse que se originan como consecuencia de los cambios en la le-
gislación educativa; los cambios legislativos pocas veces producen cambios rea-
les inmediatos en la vida escolar, ni tampoco las que suponen imposición a
partir de iniciativas que vienen de arriba a abajo o desde el centro a la perife-
ria y que nos obligan a cumplir nuevos preceptos.

Las innovaciones a las que nos referimos son adaptaciones de nuestras for-
mas de intervención en los terrenos didáctico, organizativo u orientador para
proporcionar una respuesta mejor a las necesidades de nuestros alumnos y alum-
nas. Adaptaciones que, en el mejor de los casos, ayuden a proporcionar también
aprendizaje y crecimiento al profesorado y al centro concebido como una organi-
zación que también es capaz de aprender y en la que se permiten y facilitan ,pro-
cesos creativos.

Precisando un poco más, hablamos de innovaciones que para que se produz-
can, tengan incidencia real en los centros y posibiliten beneficios con un cierto
grado de persistencia y permanencia se requiere fundamentalmente que:

a) Sean promovidas y desarrolladas por un colectivo. Tal como señala
González (1991, p. 83), el cambio no es una cuestión individual ni es una
cuestión supra-escolar. Los cambios deberían buscar la mejora de la acti-
vidad educativa que se desarrolla sobre todo y esencialmente en las au-
las y eso es muy dificil conseguirlo mediante una suma de cambios indi-
viduales. No es, por tanto, un acontecimiento aislado u ocasional en la
vida del centro sino un conjunto de actuaciones que afectan a gran par-
te de él o a su totalidad, considerado como una unidad global de cam-
bio (ver también OCDE, 1983).

b) Se estime que las innovaciones dependen de la capacidad de convicción
de la propuesta (de su naturaleza), de la velocidad de su difusión y de la
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credibilidad que tengan quienes promuevan la acción de cambio (las
agencias pedagógico-administrativas centrales o los centros escolares y los
enseñantes o equipos de enseñantes, a partir de sus prácticas) y no tanto
del modelo de innovación que se adopte (Becher, 1983, p. 85; Stenhouse,
1984, pp. 282-284).

c) Sean cuidadosamente planificadas. No sólo evaluando de forma rigurosa
los recursos disponibles (tiempo, formación, número de personas...) sino,
sobre todo, prestando atención a las modificaciones psicológicas y cultura-
les que conlleva cualquier proceso de cambio.

d) Se desarrollen con parsimonia, asignándoles el tiempo necesario y estén
libres de imposiciones en forma de plazos cortos y rígidos. Pero, por otra
parte, que no caigan en la excesiva retórica justificativa o fundamentado-
'a en torno a lo que se va a hacer que eterniza los procesos y los convier-
te en meras especulaciones teóricas a las que los enseñantes nos cuesta
creer que puedan llevarse efectivamente a la práctica.

e) Partan de una iniciativa consciente, desarrollada voluntaria y deliberada-
mente donde sea posible la creatividad y la inventiva.

fi Se asuma que ni los cambios legislativos ni las experiencias «avaladas
científica o técnicamente», o diseñadas por «expertos legitimados oficial-
mente» (Escudero, 1991, pp. 24-25) tienen por qué dar lugar automática-
mente a innovaciones entre los profesores y en los centros, aunque sí
pueden contribuir enormemente a favorecerlas.

g) Comporten necesariamente un proceso de investigación en la acción cen-
trada en la resolución de problemas concretos en la que los profesores y
profesoras sean sus protagonistas mediante la actitud de colaboración.

h) Se considere que los cambios que permiten procesos creativos se desarro-
llan más fácil y satisfactoriamente que aquellos que deben desarrollarse a
causa de imposiciones.

i) Se sea capaz de diferenciar claramente entre innovación técnica (baja for-
malización, descentralización y elevada complejidad) e innovación admi-
nistrativa (elevada formalización, centralización y complejidad reducida).

fi Se tenga en cuenta que el desarrollo de cambios e innovaciones requiere
de un aprendizaje que comporta tiempo y la existencia de ciertos requi-
sitos y de condiciones favorables.

k) Busquen la mejora (cambio para mejorar), aunque parezca obvio, como
ya señalaba Hassendorfer en 1972, en función de las necesidades de los
estudiantes.
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Un enfoque que comparte estos requisitos es la corriente del Desarrollo Ba-
sado en la Escuela (DBE), entendida como la teoría y la práctica de una política
de acción dirigida a facilitar y promover la innovación educativa en y desde los
centros escolares. El DBE ha sido suficiente y ampliamente conceptualizado, en-
tre otros, por los múltiples trabajos de Escudero o González, en nuestro país, o
por Holly (1989), del cual recogemos sus cinco principios básicos, a saber:

a) el centro escolar es la unidad de cambio,

b) el DBE implica un aumento de la autonomía y el poder de los profesores,

c) el DBE implica determinados procesos de internalización o toma de con-
ciencia,

d) el DBE utiliza el ((modelo de proceso» o de resolución de problemas.

e) el DBE implica, a la vez, apoyo externo y asociación de agentes externo e
internos para el desarrollo.

En esta ocasión nos interesa profundizar en el segundo de los principios, es
decir, en el que se refiere a la autonomía. Pretendemos proponer una reflexión
y algunas propuestas de acción considerando a la autonomía desde una triple
vertiente:

a) estimándola como un factor de calidad educativa,

b) conceptuándola como requisito e instrumento para la innovación y,

c) considerándola como elemento que propicia el desarrollo profesional de
los enseñantes y que reclama una formación permanente de éstos en fun-
ción de las necesidades de cada centro y no tanto de cada profesor con-
creto, considerado individualmente.

3. ALGUNAS PRECISIONES SOBRE LA AUTONOMÍA DE Y EN LOS
CENTROS ESCOLARES

La política de dotar de autonomía a las instituciones educativas tiene sus raí-
ces en la tradición universitaria y en la convicción de que la investigación, la
transmisión de conocimientos y los debates ideológicos necesitan de espacios de
libertad y de independencia frente a los poderes civiles o religiosos.

En la actualidad, la consecución progresiva de parcelas de autonmía escolar
en los centros de enseñanza no universitaria es un hecho que está presente en la
gran mayoría de los países democráticos (Reguzzoni, 1993; Ferrer, 1991). La auto-
nomía de los centros escolares se justifica también por otras razones. Veamos al-
gunas de estas razones.
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a) El centro es el protagontsta

En la educación escolar actual al protagonismo a la hora de dirigir el proceso
aprendiz deja de pertenecer a los profesores considerados individualmente. La
«libertad de cátedra» entendida como sinónimo de actuaciones individualistas re-
gidas por criterios personales no contrastados con los demás docentes es un mo-
delo sustituido por otro que busca en la colaboración y en la actuación coordina-
da global y conjunta la superación de las posturas particulares.

Los centros escolares, pues, son reconocidos como el lugar más pertinente
para mejorar la eficacia de la enseñanza. Por consiguiente, pueden y deben, a
través de sus propios proyectos, definir sus estrategias de acción particulares res-
pecto al desarrollo de los objetivos y directrices de carácter general que estable-
cen los poderes públicos de cada país.

Creemos, como Branchereau-Vie (1991) que el centro escolar es el primer es-
labón del sistema educativo que constituye una unidad de acción claramente
identificada. Es pues, en ese nivel donde deberían ser tomadas las decisines más
importantes en materia de concepción de la organización de las enseñanzas, de
los aprendices y de la vida escolar en general.

b) La excesiva concentración de competencias de la Administración Educativa
dificulta la atención a las realidades particulares

Es muy difícil desde la Administración Educativa tomar contacto con las cir-
cunstancias particulares que se desarrollan en cada contexto escolar. Los centros
educativos en los países democráticos pueden desarrollar cada vez más modelos
diversos y ofrecer respuestas variadas para cada caso. La uniformización en las
soluciones curriculares u organizativas es contraria al principio de diversidad
que, sin duda debe reconocerse y respetarse en este tipo de comunidades. Cada
problema es diferente según el contexto en el que se desarrolla y requiere solu-
ciones diferentes.

El intervencionismo y la excesiva injerencia son innecesarios si los centros
disponen de recursos suficientes y existe un control democrático.

c) La autonomía es un objetivo en educación escolar

Si uno de los principales objetivos de la educación es proporcionar a los
alumnos y alumnas capacidades para que sepan desenvolverse de forma autóno-
ma, esto sólo es posible en un marco en el que los centros escolares y sus profe-
sores puedan ejercitarla.

No puede conseguirse un ideal educativo democrático en centros escolares
cuya organización se impone desde fuera. «Los sistemas democráticos de partici-
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pación sólo cobran sentido si existen áreas específicas de actuación independien-
te en las que puedan incidir los participantes» (OCDE, 1983, p. 68).

d) Las innovaciones y las reformas deben realizarse teniendo
en cuenta a los centros

Las reformas y los cambios en educación sólo pueden ser posibles si se plani-
fican como un proceso continuo en el que los profesores y los centros (que son
al fin y al cabo los que tienen que llevar a cabo las innovaciones y los cambios)
son tenidos en cuenta y se sienten comprometidos.

Las medidas de adaptación del currículum decididas desde «arriba», lejos de
la práctica cotidiana de las aulas, suelen ser insuficientes y mal aceptadas por los
enseñantes que necesitan imperativamente disponer de más iniciativas para
adaptarlas a la diversidad de sus alumnos.

e) El derecho a la diferencia

Creemos que es imprescindible aceptar como natural el hecho de que ade-
más de la heterogeneidad que existe entre las personas que trabajan y son edu-
cadas en un mismo centro, también existe heterogeneidad y diferencias entre los
propios centros.

La gestión de cada uno de ellos debe realizarse, por tanto, de acuerdo con
sus circunstancias y mediante las estrategias y ritmos particulares y singulares. Si
varios centros de la misma titularidad que acogen estudiantes de la misma etapa
educativa, situados en un entorno social análogo y con un tamaño similar no tie-
nen por qué verse obligados a proponer ofertas educativas o pautas de organizá-
ción y de gestión idénticas, mucho menos deberían hacerlo aquéllos cuya tipolo-
gía es muy diferente.

Cada centro tiene derecho a encontrar sus propios caminos y a ser distinto
de los demás. No resulta nada sorprendente que en las IV Jornadas de Movi-
mientos de Renovación Pedagógica de Cataluña (1992), por poner un ejemplo
entre otros, se reivindicase con énfasis ese deseo y se rechazase la idea de que
los centros sean considerados y evaluados técnica y socialmente por los mismos
parámetros. Inducir mediante determinadas políticas a la uniformidad y a la ho-
mogeneización reduce la realidad de los centros escolares, múltiple y diversa, a
una imagen única, irreal y confusa.

3.1. Tipos de autonomía y ámbitos donde ejercerla

En la actualidad son perceptibles en nuestro país algunos intentos por
aumentar el ritmo de paso desde una escuela-tipo fuertemente heterónoma a
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otra que goza de ciertas parcelas de autonomía. En esta situación se presenta
un amplio horizonte de posibilidades, limitaciones y alternativas que conviene
intentar precisar.

Revisando nuestras propias conclusiones y las aportaciones de Bonnet,
Dupont y Huget (1991), Reguzzoni (1993) o Tyler (1991), entre otros, podemos
establecer una síntesis simplificadora distinguiendo tres tipos de autonomía de
los centros y cinco ámbitos donde ejercerla.

a) Tipos de autonomía

• Administrativa. Es decir, la capacidad legal u operativa para contratar.

• Financiera. Entendida como la posibilidad de administrar libremente los
recursos económicos en relación a los objetivos previstos. Se traduce por la posi-
bilidad de elaborar un presupuesto propio, la autorización de constituir reservas
y disponer de un patrimonio. El centro con autonomía financiera dispone de la
libertad para repartir entre los diferentes «lugares de coste» los recursos de que
dispone: subvenciones, conciertos, convenios, recursos propios...

Tanto la autonomía administrativa como la financiera deben tener controles
democráticos internos y controle sumativos. También la autonomía financiera
tiene los límites que imponen las reglas de la contabilidad pública y los regla-
mentos adyacentes.

• Pedagógica Como capacidad de decidir en relación a la planificación, ejecu-
ción y evaluación del currículum y de adoptar estrategias organizativas y de go-
bierno particulares.

b) Ámbitos donde ejercerla

La autonomía debe poderse ejercer en los cinco ámbitos de gestión funda-
mentales, a saber: curricular, administrativo, de gobierno, de los recursos huma-
nos y de los servicios. En cada uno de ellos pueden desarrollarse actuaciones
particulares. Veamos algunos ejemplos.

Ámbito curricular

Establecer las notas de identidad del centro (convicciones o principios recto-
res), las directrices y objetivos generales y la estructura organizativa.

• Establecer las normas internas de funcionamiento.

• Adecuar el currículum prescriptivo a la realidad escolar específica.
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• Administrar el tiempo de manera ágil y flexible.

Ámbito administrativo

• Gestionar los recursos económicos con capacidad para tomar decisiones
relevantes.

• Establecer mecanismos y sistemas propios de registro, archivo, inventaria-
do y comunicación.

• Establecer mecanismos y sistemas propios para la conservación, utilización
y renovación del patrimonio.

Ámbito de gobierno

• Intervenir en la determinación de los órganos de gobierno y en los com-
ponentes y funciones de éstos.

• Establecer acuerdos y convenios con otras instituciones.

Ámbito de los recursos humanos

• Administrar los recursos personales (posibilidad de incidir en la selección,
contratación, motivación, promoción y despido).

• Asignar a las personas a los lugares de trabajo donde pueden desarrollar
una labor más eficaz sin utilizar sistemas reglamentistas y burocráticos.

Ámbito de los servicios

• Gestionar la creación, desarrollo y transformación de servicios (comedor,
transporte, etc.) mediante procedimientos particulares.

A la luz de esta panorámica, tenemos interés en subrayar que las innovacio-
nes en los centros no tienen por qué referirse únicamente al terreno del currícu-
lum. Frecuentemente se suele asociar el término «didáctica» a cualquier intento
o logro de innovación. Como acabamos de ver, las innovaciones pueden tener
lugar en cada uno de los ámbitos de gestión que hemos señalado. Es más, fre-
cuentemente la innovación afectará a más de uno de ellos.

Durante mucho tiempo se han tratado de promover innovaciones y mejoras
educativas centrando el interés casi exclusivamente en las situaciones de aula, en
la interacción didáctica, en las destrezas de los profesores y profesoras en tanto
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que docentes. En la actualidad, afortunadamente, cada vez partimos más de la
convicción de que cualquier proceso de innovación y cambio en los centros es-
colares reclama paralelamente consecuencias organizativas, y de que, en la ma-
yoría de las ocasiones, las soluciones organizativas deben ser previas a las inno-
vaciones didácticas.

Es bien evidente que no existen innovaciones perdurables si no se considera
al centro escolar —como ya dijimos—, en su totalidad, como la unidad de cambio
y si los cambios en el desarrollo del currículum no implican cambios organizati-
vos. El posible éxito o fracaso de la innovación didáctica depende en gran mane-
ra de variables fundamentalmente organizativas, como son su propio diseño, su
planificación, los procesos de toma de decisiones, la resolución de conflictos, el
seguimiento de acuerdos, la metodología de trabajo en grupo, la utilización ra-
cional de los recursos (las personas y el tiempo, sobre todo), el liderazgo o la par-
ticipación.

3.2. Algunos dilemas y situaciones que presenta una escuela autónoma

El hecho de que los centros puedan asumir mayores grados de libertad para
decidir sobre lo que les afecta supone una mayor democratización de la gestión
de los sistemas educativo y escolar, pero, a la vez, implica una mayor especializa-
ción en las funciones, una mayor capacitación y un aumento de las responsabili-
dades de los centros.

Disponer de ciertas parcelas de autonomía de gestión implica un cambio cua-
litativo en el trabajo de los enseñantes y también un cambio en el papel de los
propios centros que dejan de ser ejecutores de las decisiones que toman por
ellos las agencias externas (entes titulares) para pasar a ser protagonistas en los
procesos de toma de decisiones.

Es necesario que, ante esas situaciones nuevas, se intente buscar respuesta a
algunas reflexionés y dilemas que también serán nuevos para el centro que se
inicia en la autonomía. Citaremos dos de ellos.

• ¿A más autonomía, menos autonomía?

Definida por su origen griego como «el derecho de gobernarse por sus
propias leyes», la noción de autonomía de los centros escolares aparece como se-
mánticamente antinómica de la concepción tradicional de las instituciones esco-
lares sometidas al principio de la legalidad y en el marco de un Estado de dere-
cho que proponen pautas comunes para todos los centros escolares.

Por otra parte, al argumentar la existencia de una mayor autonomía en los
centros para posibilitar modalidades de gestión y soluciones particulares, origina-
les y adecuadas a contextos específicos, se parte, de alguna manera, de una con-
tradicción: el trabajo colaborativo entre profesores que preconizamos, ¿hasta qué
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punto es congruente con la autonomía de sus actuaciones particulares que pre-
conizamos también? ¿El trabajo colaborativo supone una disminución o un incre-
mento de la autonomía del profesor?

¿Dónde están los límites? Es necesario contemplar el hecho de la auto-
nomía escolar desde las dos perspectivas. La primera es la que se refiere al
grado de independencia que mantiene el centro respecto a la Administración
o al poder fundacional. La segunda se refiere a los grados de libertad que tie-
nen las personas que forman parte del centro escolar para trabajar y actuar
dentro de él.

• ¿La autonomía puede dificultar la homologación de la enseñanza?

Este recelo tiene que ver con el temor de que si las propuestas curriculares
de cada centro son muy diferentes entre sí, el traslado de los alumnos de unos
centros a otros puede resultar muy complejo y de gran dificultad.

Hay que admitir que la autonomía imposibilita la uniformización pero esto
es, sin duda, saludable. No obstante, si el currículum de cada centro se ha dise-
ñado y desarrollado teniendo en cuenta la diversidad y desde la convicción del
principio de igualdad de oportunidades, el problema será mucho menos impor-
tante. El currículum en el centro autónomo debería concebirse como una pro-
puesta de trabajo que señala los itinerarios de aprendizaje que los alumnos y
alumnas pueden recorrer. Bastará con poner énfasis en la evaluación para cono-
cer en qué lugar de cada itinerario se encuentra cada estudiante concreto para,
a partir de esa diagnosis, facilitar la continuidad y el eventual traslado de centro
o el cambio de profesor.

Por otra parte, sabemos por experiencia que un centro heterónomo dentro
de un sistema uniformista tampoco garantiza que sus enseñanzas sean equivalen-
tes u homologables exactamente con las de otros centros. Sólo es necesario exa-
minar los casos que cada uno conoce por experiencia para confirmarlo.

4. LA AUTONOMÍA ES UN FACTOR DE CALIDAD EDUCATIVA

La calidad es uno de los términos que están siendo utilizados con mayor
profusión del léxico de las llamadas ciencias de la organización en los últi-
mos quince años. También es habitual en la literatura relativa a la dirección
y gestión de instituciones y cada vez es más frecuente su uso en las demás
ciencias sociales.

Existe un gran interés en emplear la calidad como epíteto garante y como
marchamo que trata de legitimar y de avalar actuaciones o productos. En la
actualidad, la calidad constituye un cuerpo sólido y estructurado de conoci-
mientos teóricos y prácticos que tienen que ver con conceptos y actuaciones
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como: utilización racional de los recursos, control exhaustivo de esa utilización
y especialmente del presupuesto; el uso frecuente y abundante de los datos y
de las estadísticas para elaborar análisis y tomar decisiones; la dirección partici-
pativa; el trabajo en equipo, etc. También designa nociones y políticas propias
de la filosofía just-in-time: énfasis por la tendencia a reducir al máximo los
errores, los stocks, los tiempos, las superficies necesarias, etc. Los más entusias-
tas llegan a decir que es un ciencia, especialmente cuando se habla de Total
Quality Control (Laboucheix, 1990).

Otro concepto que se ha desarrollado paralelamente en los ámbitos de la
gestión de las instituciones industriales y comerciales y también en las Adminis-
traciones públicas es el de «excelencia». Escuchar al cliente; gestionar la ambi-
güedad y la paradoja; el énfasis por la autonomía y el espíritu de empresa; la
productividad mediante la motivación del personal; dedicarse a lo que realmente
se sabe hacer y no a otras cosas; estructuras organizativas simples y ligeras; agili-
dad compatible con el rigor o poner énfasis en la comunicación son algunos de
sus principios fundamentales.

Ambos conceptos se han introducido en el dominio de las ciencias de la edu-
cación (Purkey y Smith, 1985; Gómez Dacal, 1992, entre otros muchos) y en el
vocabulario de los responsables de quienes diseñan las políticas educativas y
también del de quienes las ejecutan y evalúan. El movimiento de las Escuelas
Eficaces o las directrices y políticas que pretenden promoverse desde la Adminis-
tración Educativa en España en relación a la calidad (Título IV de la LOGSE, por
ejempto) o el «Proyecto de las 77 medidas» son tres ejemplos concretos.

Todos parecemos abogar por que la educación sea de calidad. Ahora bien,
¿a qué nos estamos refiriendo cuando hablamos en esos términos? Ponerse de
acuerdo sobre el concepto de calidad en educación es una tarea compleja. Tie-
ne un significado polisémico. Depende de quien la defina, con qué intención,
en relación a qué parámetros, respecto a qué objeto de estudio: un método di-
dáctico, un sistema escolar, los resultados de un proceso de evaluación, la eje-
cución de un presupuesto, etc. Resulta ilustrativo considerar las aportaciones
de la OCDE (1989, p. 145) al respecto, cuando señala la dificultad de establecer
una definición estricta y aceptada universalmente y de evitar que el término
pueda dar lugar a interpretaciones tan diversas de un país a otro e incluso den-
tro de cada país, de forma que la homologación de estudios y análisis resulte
casi imposible. Sin embargo, el propio organismo internacional reclama la ur-
gencia por tratar de dilucidar la noción y comprender las consecuencias de las
diferentes formas de entenderla.

La prodigalidad en el uso del término puede dar lugar, además, en ocasio-
nes, a interpretaciones discrepantes o equívocas. Cuando se habla de «turismo
de calidad» ea qué nos estamos refiriendo?, ¿a aquel que tiene un gran poder
adquisitivo o a aquel que sin tenerlo demanda visitar y conocer itinerarios artís-
ticos? ¿Qué centro escolar proporciona una educación de mayor calidad, aquel
que obtiene buenos resultados con sus estudiantes en los exámenes de acceso a
la Universidad o aquel que, sin obtenerlos globalmente, proporciona una adecua-
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da orientación personal, escolar y profesional a sus alumnos y alumnas y obtiene
de la mayoría de ellos lo mejor según sus capacidades? ¿Qué Consejo Escolar de
Comunidad Autónoma ofrece unas prestaciones de mayor calidad, aquel que es
crítico en los informes y dictámenes que elabora aunque con ello aumente el
conflicto dentro del órgano y entre éste y la Administración Educativa que le
consulta o el Consejo que mantiene un clima relacional estable y unas relaciones
corteses siendo complaciente con las propuestas de análisis que recibe? Es nece-
sario negociar los criterios de calidad. En ese proceso deberíamos tener en cuen-
ta la opinión de todos los agentes.

Con la única modesta intención de llegar a una aproximación de definción
que nos permita discutir a partir de un elemento de referencia común, podemos
entender la calidad como la propiedad o condición que otorgamos a un ser, a
un objeto, o a una acción (en nuestro caso la acción y el efecto de educar) según
cumpla unos determinados requisitos sobre los que existe un consenso y que
son reconocidos como buenos respecto a unos determinados objetivos sobre los
que también existe un consenso.

La calidad designa propiedades o condiciones que pueden poseerse o mani-
festarse en grados diversos: podemos referirnos a una calidad en un grado míni-
mo, aceptable, alto, muy alto..., en relación a unos determinados parámetros y
no por efecto de la comparación o el contraste con otras situaciones o acciones.
Calidad no sería, por tanto, el término que designa situaciones o acciones que
sobresalen o destacan en relación a otras de sus mismo género o naturaleza (a la
manera de la noción francesa de exceller) sino que tienen unas características que
consideramos positivas en relación a unos determinados criterios.

¿Cuáles podrían ser esos criterios o factores que identificasen una educación
de calidad? Creemos que, por una parte, existen unos criterios de carácter gene-
ral y otros, de naturaleza más específica, sobre los que podríamos intentar llegar
a acuerdos.

Los criterios o, si se prefiere, los requisitos generales de una educación de ca-
lidad deberíamos encontrarlos en los valores que defiende la Constitución. Así,
podemos decir que existe calidad cuando la educación propugna y se desarrolla
siguiendo como principios normativos a valores como: dignidad humana, justicia
social, igualdad de derechos, libertad, participación, transparencia u otros prin-
cipios democráticos.

Otros criterios más específicos de calidad podrían ser los que permiten la
operativización de los criterios generales. Algunos ejemplos, entre otros, pue-
den ser:

• existencia de recursos suficientes (personales, materiales y funcionales) y
capacidad para adecuar esos recursos a los fines que se pretenden,
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• existencia de revisión y evaluación constantes (control interno y externo,
control técnico y control social...), y capacidad para llevarlas a cabo con la inten-
ción de utilizar sus resultados para mejorar la teoría y la práctica,

• existencia de cauces y órganos para posibilitar la participación en la ges-
tión de los sistemas educativos y escolares.

• atención prioritaria hacia la formación inicial y permanente de los en-
señantes en todas sus manifestaciones,

• existencia de actuaciones concretas en relación a la atención a la diversi-
dad de alumnos, de profesores y de centros, etc.

• existencia de parcelas de autonomía suficientes (en los profesores, los
centros y los sistemas educativos y escolares) y de capacidad para adminis-
trarlas.

La autonomía es, sin duda, un factor de calidad de educación de gran im-
portancia. Un factor de calidad que no es el único ni seguramente el más im-
portante de entre los demás que hemos señalado, como a veces se ha creído
ingenuamente. La corta experiencia que tenemos nos demuestra que la auto-
nomía no es una panacea y que su incidencia en la mejora de los procesos de
planificación, ejecución y control que se desarrollan en los sistemas educativos
y escolares puede ser limitada en determinadas ocasiones.

5. LA AUTONOMÍA ES UN REQUISITO PARA HACER POSIBLES LAS
INNOVACIONES PROMOVIDAS POR LOS CENTROS ESCOLARES,
PERO PUEDE SER TAMBIÉN UN OBSTÁCULO

Decíamos que la autonomía no es una panacea. Creer que los profesores y
profesoras vamos a cambiar nuestras actuaciones mejorándolas por el simple he-
cho de disponer de ciertas parcelas de autonomía es desconocer bastante la rea-
lidad de nuestros centros. Autonomía no es sinónimo de éxito. Es, a la vez, un
requisito —y cuando hablamos de requisito queremos decir con rotundidad que
es una condición necesaria— y un instrumento que debe ser utilizado adecuada-
mente para posibilitar procesos de DBE.

¿Por qué resulta difícil, pues, en determinadas circunstancias, hacer un uso
adecuado de la incipiente autonomía que tenemos en los centros escolares? ¿Por
qué se nos proporciona en ocasiones de forma tan cicatera?

Probablemente, en primer lugar, sería interesante preguntarnos si deseamos
o no esa autonomía. Por cierto, no han sido precisamente abundantes y notorias
las acciones y las movilizaciones de algunos colectivos de enseñantes reclamán-
dola. ¿Quién la ha pedido realmente con énfasis?, ¿qué sectores del profesorado
concretamente?, ¿los titulares de los centros?, ¿la Administración?
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Tampoco estaría mal profundizar en el debate sobre qué esperamos del cen-
tro escolar y qué espera la sociedad, en general de los centros escolares. Tal vez
ya estamos satisfechos con lo que tenemos. Identificar y definir claramente lo
que la sociedad espera de sus escuelas —también los enseñantes formamos parte
de esa sociedad— es una recomendación que la OCDE (1989, p. 155) formula a
las autoridades escolares si pretenden mejorar la calidad educativa.

Esta última reflexión ayudaría a que brotasen muchas inquietudes. Algunas,
por ejemplo, relativas al uso de la autonomía mediante la participación. Es evi-
dente que la participación de los padres y las madres en los Consejos Escolares
(CC.EE.) de Centro no es satisfactoria (Antúnez, 1992), pero, ¿sabemos realmente
qué imagen y qué expectativas tienen los padres y las madres de la escuela de
sus hijos?, ¿por qué y para qué tienen que participar los padres y las madres? Si
ya confían en el centro escolar, si ya están de acuerdo con lo que éste les pro-
porciona, ¿por qué y para qué se espera que participen? Tal vez ya obtienen lo
que esperan de la escuela y, por tanto, no le «piden» nada más. Las preguntas
para los enseñantes podrían ser, primero, ¿por qué y para qué queremos la au-
tonomía? y, una vez resuelta la cuestión, plantearse más tarde, ¿cómo vamos a
administrarla?

La autonomía es un requisito para promover procesos de innovación a tra-
vés de enfoques como el DBE que comentábamos y es, a la vez, un recurso. El
recurso deviene estéril e incluso es un obstáculo' cuando aparecen errores o
equívocos respecto a:

—la concepción de autonomía,

—su uso, la intención,

—los recursos,

—la estructura,

—la metodología de trabajo,

—la cultura.

a) La concepción

• La autonomía como representación teatral

La autonomía se convierte en un simulacro si las zonas o ámbitos de libertad
no están suficientemente claros, si pueden dar lugar fácilmente a interpretacio-
nes equívocas o si no quedan bien delimitados los niveles de participación (infor-
mación, deliberación, consulta, toma de decisiones, etc.) en cada situación con-
creta. Un ejemplo de esta circunstancia lo podemos encontrar en la ambigüedad
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de funciones que la LODE asigna a algunos órganos de gobierno de los centros.
¿No puede ser una causa importante del poco entusiasmo o de la participación
pasiva en algunas de las actuaciones de esos órganos?

Por otra parte, la autonomía excesivamente tutelada y reglamentada da lugar
a un ejercicio aparente y falso. Este hecho originará incredulidad y decepciones.
No obstante, conviene no olividar que también existen unos límites subjetivos
que en ocasiones nos ponemos los propios enseñantes. Tal vez el planteamiento
de «no puede hacerse más que lo que está autorizado» debería dejar paso a «se
puede hacer todo lo que no está prohibido».

• La autonomía como un instrumento gratuito

Administrar adecuadamente la autonomía supone unos costes muy altos que
a menudo no han sido considerados suficientemente. Tal vez los intentos por
promover y alentar la gestión autónoma de los centros se están haciendo desde
la convicción ingenua o inconsciente de que es gratuita. Tiempo, formación, re-
cursos personales... son, entre otros, elementos imprescindibles en los que hay
que invertir decididamente si se pretende que la gestión autónoma no quede so-
lamente en buenos deseos.

Dicho de otra manera, si consideramos a la autonomía como un factor de ca-
lidad y como un requisito para la innovación convendría revisar lo que estamos
haciendo en relación a las inversiones en formación y en los programas de des-
arrollo que debe llevar consigo cualquier innovación en las organizaciones.

b) Su uso, intención

• La posibilidad de utilizar la autonomía con fines múltiples

La autonomía es un instrumento que se puede utilizar con fines desiguales.
Puede usarse desde lo que Escudero (1992) llama «plataformas de legitimación
diferentes». Es decir, utilizando la autonomía se pueden tratar de justificar actua-
ciones desde intereses, culturas y valores bien distintos. El propio autor nos re-
cuerda que, por consiguiente, merece la pena y es más urgente plantear el «para
qué» y el «desde qué perspectiva» y no tanto el «cómo» ejercer la autonomía
para elaborar y desarrollar proyectos.

• La autonomía como coartada para diluir y ocultar responsabilidades

La autonomía del centro escolar debería concebirse también como un instru-
mento de los responsables políticos para mejorar la calidad educativa de que ha-
blábamos. Políticas educativas erróneas o conductas negligentes de los responsa-
bles de la Administración Educativa no deberían tratarse de justificar por un
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eventual uso inadecuado de la autonomía escolar por parte de los centros. Argu-
mentos como: «...si los centros escolares obtienen unos resultados mediocres es
porque ellos mismos no son capaces de utilizar adecuadamente los recursos de
los que se les está dotando...» pueden llegar a ser poco creíbles ya que las res-
ponsabilidades son, por definición, no delegables.

Otro coste del uso de la autonomía es el que puede derivarse del riesgo polí-
tico. Los reponsables del MEC y de las Administraciones Educativas de las Co-
munidades Autónomas cuando evalúan el desarrollo de sus políticas (consultan-
do, por ejemplo, a sus respectivos CC.EE .) deberían estar interesados en saber
siempre el estado real de la cuestión en cualquiera de los temas, aunque las va-
loraciones fuesen desagradables para ellos. Habría que aceptar y asumir también
costes de esa naturaleza.

c) L o s recursos

Fomentar la participación requiere además movilizar recursos e invertir en
ellos. Una autonomía sin recursos suficientes y adecuados es inviable, solemos
decir. Es bien cierto. Para que la autonomía se desarrolle y pueda «ejercerse» los
centros necesitan de formación, de especialistas que ayuden y asesoren sus inno-
vaciones, sus órganos de gobierno de autoridad real para tomar decisiones rele-
vantes, etc. Que se cumplan algunos de esos requisitos depende de quienes «ce-
den» las parcelas de autonomía pero también los centros escolares que les toca
administrarla tienen algo que aportar, por ejemplo, intentando utilizar más efi-
cazmente los recursos de que ya disponen.

• La formación permanente del profesorado

Como veremos más adelante con mayor detenimiento, la formación perma-
nente del profesorado (FPP) es un recurso imprescindible para favorecer la inno-
vación y la gestión autónoma en los centros. Debe reconocerse que desde la Sub-
dirección General de Formación del Profesorado del MEC y también en otros
departamentos con fines análogos en algunas Comunidades Autónomas se están
haciendo grandes esfuerzos por desarrollar planes de FPP para proporcionar
apoyo a la realización de proyectos de centro. No obstante, este recurso puede
resultar poco adecuado si, como señala Marcelo (1994, p. 360), se produce una
incompatibilidad entre una formación que se basa en las necesidades que sien-
ten y manifiestan los enseñantes y la que se pudiera utilizar como instrumento
desde las Administraciones Educativas para el desarrollo de sus propios objetivos
y necesidades.

• Los servicios de apoyo externos

La escuela autónoma que innova a partir de la reflexión y mejora internas
necesita del apoyo de órganos y servicios para la formulación y desarrollo de sus
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actividades, de personas especialistas en el asesoramiento a los centros. Este
recurso puede resultar igualmente estéril si no tratamos de conseguir equipos de
profesionales en los servicios de apoyo:

—de procedencia y formación complementaria (Universidad, enseñanza se-
cundaria, primaria, infantil..., que sean capaces de trabajar en equipo),

—con suficiente credibilidad personal (únicamente posible mediante una sóli-
da formación y, sobre todo, a partir del saber y del prestigio personal demostra-
do, primeramente, en su trabajo como docentes o especialistas en centros educa-
tivos y, más adelante, durante el ejercicio de la función asesora),

—con suficiente credibilidad como colectivo (solamente podrá conseguirse
mediante una selección rigurosa de sus miembros, dotando de continuidad a los
equipos y profundizando en su formación en tanto que grupo).

• El tiempo

El tiempo suele ser un recurso escaso en las organizaciones. La autonomía
escolar que pretendemos tiene un enemigo en las urgencias. El DBE requiere de
tiempo. Los enseñantes necesitamos, en primer lugar, saber aprovechar mejor el
tiempo no lectivo de que disponemos y, en segundo, de la confianza de nuestros
superiores y la libertad para organizar ese tiempo sin controles cicateros.

Cuando se ha exigido a todos los centros educativos de un territorio la ejecu-
ción de proyectos de innovación en los mismos plazos de tiempo, sin considerar
las múltiples diferencias y situaciones que hay entre ellos, los resultados han sido
muy pobres.

d) La metodología de trabajo

Frecuentemente el uso insatisfactorio de las pequeñas parcelas de autonomía
no será tanto un problema de actitudes de las personas ni de discrepancia de és-
tas respecto a los objetivos sino de ausencia de una adecuada metodología de
trabajo en grupo. Un intento de DBE tal vez no sea posible a causa de una tec-
nología ineficaz.

Algunas causas pueden ser:

—Falta de hábito y de entrenamiento en tareas que implican participa-
ción, trabajo en grupo, toma de decisiones corporativa que puede entorpecer
la agilidad y operatividad en el funcionamiento de las reuniones y sesiones
de trabajo.

—Falta o insuficiencia de una labor previa que trate de clarificar las tareas
y finalidades de los equipos de trabajo (Departamentos, seminarios, equipos de

98



ciclo, comisiones...) con el fin de generar congruencia entre la diversidad de
objetivos e intereses que pueden existir a priori entre los diferentes miembros
de esos equipos o unidades.

—Falta o insuficiencia de información, utilización de la información de for-
m a no demorática o formación demasiado desigual o heterogénea de los miem-
bros del grupo.

—Los errores en la planificación o la distribución inadecuada de tareas entre
los componentes del grupo.

—La convicción de que los equipos de trabajo son unidades que sólo funcio-
nan durante las sesiones formales en que se reúnen. Se suele prestar poca aten-
ción a todas las demás actuaciones previas (preparación formal e informal de las
sesiones de trabajo) y las posteriores (síntesis, ejecución y seguimiento de los
acuerdos) asimismo de gran importancia.

—Dificultad de encontrar soluciones para difundir y comunicar el trabajo
que realiza cada grupo a los demás miembros de la comunidad escolar. Poca
transparencia.

—Disponibilidad de tiempo precaria de los miembros del grupo para la reali-
zación de reuniones u otros trabajos específicos o utilización deficiente del tiem-
po disponible.

—Falta de personas con capacidad y/o autoridad suficiente para conducir y
coordinar a los miembros del grupo.

—Deficiente aceptación o utilización de los recursos externos de apoyo ó
desajustes en la colaboración entre los enseñantes y los profesionales del aseso-
ramiento.

e) La estructura

Administrar la autonomía resulta muy dificil si el centro escolar no ofrece
una estructura organizativa adecuada. A menudo buenas ideas y muchas ilusio-
nes de los enseñantes fenecen por carecer de una organización del centro esco-
lar oportuna que las acoja y las desarrolle.

En este sentido y aunque ya lo hemos hecho en muchas ocasiones (Antúnez,
1991a, b, c, 1993) no nos cansaremos de reclamar el imprescindible fortalecimien-
to mediante la formación de las personas que tienen responsabilidades directivas
en tanto que unidades clave en la estructura de los centros. Gestionar la autono-
mía exige de personas que dirijan el cambio participativa y democráticamente
pero desde una posición fuerte conseguida mediante el poder del experto y que
garanticen la continuidad. ¿Cuántos directores han pasado por el cargo en los úl-
timos años en algunos centros?
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J) La cultura

• El uso de la autonomía requiere, en ocasiones, cambios culturales
importantes

En palabras de Miguel (1992), evaluando una experiencia muy interesante
de gestión autónoma de un gran centro de secundaria: «... el centro autónomo
tiene como primera finalidad definir sus propios objetivos..., las estructuras se
democratizan... y son necesarios profesionales "nuevos" que de forma colaborati-
va sepan diseñar y estructurar el currículum...».

En suma, no es posible una administración saludable de la autonomía sin ad-
mitir que ello supondrá cambios en el papel de los enseñantes y en determina-
dos hábitos y formas de actuación. Un ejemplo bien común son las resistencias a
cambiar los hábitos de trabajo individualista de algunos enseñantes, encerrados
en pequeñas unidades aisladas entre sí (aula, compañero más próximo...) y que
son frecuentes dada nuestra tradición «celularista». Los cambios culturales susci-
tan a menudo fuertes resistencias que pueden originar en un primer momento
desánimo e incertidumbre.

6. ABUNDANDO EN LAS SOLUCIONES

En el epígrafe anterior hemos ido identificando algunos de los motivos que
pueden- dificultar el ejercicio de la autonomía en los centros. Simultáneamente,
al señalar los peligros, planteábamos directa o indirectamente las correspondien-
tes soluciones. No obstante, el DBE en un centro escolar progresivamente autó-
nomo se verá favorecido también si somos capaces de:

a) Dotar de estímulos suficientes y nuevos a los enseñantes y a los centros.
Deberíamos evitar que la frase ((nos tratarán igual tanto si innovamos
como si no» tuviese vigencia. Tal vez sería justo esperar de las autorida-
des educativas un trato diferente al centro que innova que a aquel que es
indolente pudiéndolo hacer en alguna medida.

b) Utilizar la autonomía para promover innovaciones relevantes. Una auto-
nomía que ni siquiera permite organizar de forma original el horario del
centro escolar, pensando en las necesidades de los estudiantes, a partir de
criterios de racionalidad y no puramente administrativistas no es el mejor
ejemplo de permisividad y confianza en procesos de toma de decisiones
importantes.

c) Facilitar la colaboración entre docentes. Muchos profesionales podemos
buscar y encontrar la ocasión de observar el trabajo de nuestros colegas
in situ y de participar en él. Podemos observar y analizar en común el
tipo de relaciones que establecemos con los alumnos y alumnas, la activi-
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dad en el aula, etc... Planificar sesiones de clases en común, elaborar y se-
leccionar materiales en común, evaluar en común, visitar otros centros,
invitar a colegas de otros centros son actuaciones factibles y casi siempre
fructíferas y satisfactorias.

Es necesario cambiar la cultura, sin duda anacrónica de los temores,
del miedo al menosprecio entre colegas a la que solemos estar acostum-
brados, difícil de encontrar de forma tan arraigada en otros colectivos de
profesionales.

d) Establecer intercambios entre seminarios y equipos de diversos centros,
redes de colaboración entre centros que comparten la idea de la innova-
ción y aprovechar mejor las ya existentes suelen ser actuaciones fructífe-
ras. Las redes que ofrecen los MM.RR.PP., por ejemplo, o bien, en un
ámbito mucho más ambicioso proyectos como el ISIP (International School
ImprovIment Project), llevado a cabo por la OCDE-CERI a través de grupos
internacionales en los que cada uno desarrolla un tema específico. El área
número 2 es la que se encarga de los Principios y agentes internos del cambio
en el proceso de mejora de la escuela Pueden iniciarse estos propósitos de for-
ma modesta —compartiendo recursos materiales, por ejemplo— son actua-
ciones de probada eficacia.

e) Utilizar estructuras flexibles: grupos de trabajo y equipos ad hoc que mejo-
ren la estructura estable y formal, a veces demasiado rígida, poniendo
además el énfasis en la mejora de los procesos informativos en el centro
en todas sus manifestaciones.

fi Agrupar a profesionales de la educación que actúan en la práctica escolar
junto a otros que tienen más posibilidades para la reflexión del hecho
educativo y la fundamentación, y a los que desarrollan su trabajo en las
instancias pedagógico-administrativas para que actúen en común en equi-
pos y en proyectos de desarrollo de la autonomía escolar.

g) Descubrir y hacer públicas las experiencias de innovación ocultas. Muchas
de ellas están fuera de los circuitos habituales: congresos, jornadas, FPP
«oficial».., que pertenecen a profesores que no se atreven o no saben di-
fundirlas para que sean conocidas, evaluadas y experimentadas en otros
contextos.

h) Profundizar en el análisis de las experiencias de innovación a partir del
uso de la autonomía que estamos desarrollando y promover la generaliza-
ción en la medida que sea posible. Experiencias de formación en centros,
o análogas a la de «Funcionamiento experimental de centros docentes
con autonomía financiera» del Departamento de Educación, Universida-
des e Investigación del Gobierno Vasco, o, considerando la dimensión
profesional de los enseñantes, la propuesta recientemente valorada desde
los sindicatos y algunas Administraciones Educativas (final del curso
1993-1994) de considerar como méritos del profesorado, no solamente la
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asistencia a actividades de FPP sino el grado de participación e implica-
ción en las tareas no lectivas del centro, son algunos de los ejemplos a los
que nos referimos.

z) Confiar en que el uso adecuado de la autonomía para resolver problemas
y la eficacia suelen correlacionarse positivamente y en que ambas circuns-
tancias ayudarán a aumentar la consistencia institucional en nuestros cen-
tros, a menudo precaria.

j) Evaluar a cada centro formativa y sumativamente según sus circunstan-
cias particulares: recursos, posibilidades, restricciones...,

)z) Realizar esfuerzos por tratar de clarificar y separar con claridad los pode-
res entre los diferentes órganos de gobierno de los centros.

1) Llegar al convencimiento de que no es posible una innovación que su-
ponga continuidad, permanencia, e institucinalización si no existen cam-
bios sustanciales en:

—la organización del centro,
—algunos temas tradicionalmente considerados intocables: uso del tiem-

po, del espacio, modalidades de agrupamiento, entre otros.
—la capacitación de los enseñantes líderes formales o informales.
—la implicación de la dirección en los procesos de DBE.

m) Considerar que la innovación y la investigación van unidas y no pueden
• disociarse.

6.1. Las totras reformas necesarias para llevar a cabo procesos de innovación y
cambio en una escuela autónoma a partir del DBE que afectan a la
profesionalización, estatuto y desarrollo profesional de los enseñantes

La modificación y Reforma del Sistema Educativo de un país es, sin duda,
una tarea ambiciosa y compleja. Mucho más aún si lo que se pretende no son
únicamente cambios estructurales sino también impulsar nuevos enfoques curri-
culares, revisar el papel de los profesores y profesoras y posibilitar la innovación
mediante actuaciones autónomas en los centros escolares.

Como consecuencia, la Reforma que se pretende en nuestro país requiere de
voluntades políticas decididas, de una planificación y control rigurosos, de una
actitud positiva de todos sus agentes —especialmente del profesorado— y, sobre
todo, de numerosos recursos.

Dicho de otra manera: es necesario asumir que para que ciertas innovaciones
y cambios de carácter general sean posibles es preciso abordar simultáneamente
cambios operativos mucho más específicos, de carácter estructural, administrati-
vo o cultural que afectan a los profesores y profesoras, protagonistas en última
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instancia de los cambios que se proponen. Vamos a referirnos en las próximas
líneas a algunos cambios que afectan a la vida de los enseñantes y a su desarro-
llo profesional y que tienen una fuerte incidencia en los procesos de DBE a tra-
vés del ejercicio de la autonomía.

Creemos firmemente que el hecho de no abordar esos cambios que bien
podríamos llamar «reformas paralelas menores» puede dificultar enorme-
mente o dejará sin efectos reales el desarrollo de las Reformas que se preten-
den. ¿Cuáles son estas reformas paralelas menores? Pues, sin ánimo de ex-
haustividad, ya que podrían identificarse otras, creemos que es prioritario
abordar las siguientes:

• La reforma en los procedimientos para constituir los equipos docentes,
tanto en los centros públicos como en los privados concertados.

• La reforma en los procedimientos de adscripción del profesorado.

• La reforma en las estrategias de motivación y de los criterios para la pro-
moción del profesorado.

• La reforma cultural de la evaluación y el control.

Las preguntas que acompañan a cada uno de estos cuatro apartados pueden
ayudar a orientar el análisis sobre el tema. Algunas de las cuestiones tal vez pa-
rezcan ingenuas o poco resolubles. Pueden ser calificadas como se quiera; ahora
bien, si somos capaces de tratar de responderlas con criterios de racionalidad y
pensando especialmente en las necesidades de nuestros alumnos y alumnas tal
vez parecerán menos especulativas o teóricas. Por otra parte, algunas de ellas ya
han estado puestas en marcha en otras realidades organizativas y más concreta-
mente en sistemas educativos de otros países.

Veamos las cuestiones:

a) La reforma en los procedimientos para constituir los equipos docentes,
tanto en los centros públicos como en los privados concertados.

• ¿Por qué se constituyen los equipos docentes en la enseñanza pública
«desde fuera» de los centros sin contar en absoluto con la opinión o la
intervención del propio centro?

• ¿Por qué se toma esta decisión de manera diferente en los centros pú-
blicos y en los privados concertados cuando el origen de los fondos de
financiación son los mismos en ambos tipos de centros?

• ¿Es el denostado «concurso de traslados» el mejor procedimiento a fi-
nales ya del siglo xx?
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• ¿Parece demasiado descabellada una propuesta como la siguiente?
(presentada y debatida en sesión plenaria en las V Jornadas de Con-
sejos Escolares de Comunidades Autónomas y del Estado, San Sebas-
tián, 1994):

Debe posibilitarse la intervención de los CC.EE . de Centro en la selección
del equipo de profesores de los centros públicos. Esta propuesta supondría la
modificación parsimoniosa y el plazo largo pero constante del sistema de
provisión del profesorado. Veamos un ejemplo nada utópico: A veinte años
vista (o a un plazo de tiempo medio-largo para no lesionar los intereses per-
sonales de ningún enseñante), progresivamente, los claustros podrían pasar
de estar constituidos al 100 por 100 por el ineficaz método de los concursos
de traslado a una composición en la que se mantuviese la provisión por con-
curso de traslados para el 50 por 100 de la plantilla y que el otro 50 por 100
(porcentajes indicativos) se dotase mediante procedimientos de selección más
racionales donde la comunidad escolar pudiese intervenir, sin por ello cam
biar los actuales cuerpos docentes ni las situaciones del funcionariado. Podría
iniciarse, en una primera etapa, por una participación del Consejo Escolar de
Centro a nivel únicamente de consulta.

b) La reforma en los procedimientos de adscripción del profesorado.

Considerando como satisfactorio el esfuerzo que han hecho las Admi-
nistraciones por definir las plantillas de los centros públicos de Primaria,
sería necesario también revisar si:

• Adscribir profesores y profesoras a puestos de trabajo y especialidades
muy concretas, in eternum, ¿no es precisamente la antítesis de lo que
haría cualquier organización moderna y flexible?

• ¿Se ha pensado en la «condena» a la que podemos someter a nuestros
alumnos si esta adscripción vitalicia ha sido errónea en el caso de al-
gunos profesores y profesoras concretos?

• ¿No es posible ensayar y poner en marcha algún sistema más creativo
y menos burocrático que impida la excesiva y continua rotación de
profesores y profesoras en algunos centros o el inmovilismo del equi-
po en otros?

c) La reforma en las estrategias de motivación y de los criterios para la pro-
moción del profesorado.

• ¿Es la asistencia a actividades de formación permanente o a cursos de
postgraduación el mejor sistema para valorar el trabajo profesional de
un docente?

• ¿No es hora ya de valorar y sancionar la labor y el esfuerzo de los en-
señantes a partir del trabajo que desarrollan en el centro, durante el
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ejercicio de su tarea profesional más que en función de lo que puedan
hacer fuera del marco escolar?

• Conocidas las limitaciones de la promoción vertical ¿no es posible po-
ner en marcha estrategias de promoción horizontal?

d) La reforma cultural de la evaluación y el control.

• Siendo la educación un derecho fundamental de los individuos ¿no es
hora de plantearse seriamente la necesidad de reclamar la evaluación
interna y externa del funcionamiento de los centros y de los servicios,
educativos especialmente si consideramos que tenemos la responsabili-
dad de proporcionar un servicio público de primera necesidad?

• Considerando concretamente el marco de cada centro escolar, ¿no
sería oportuno reclamar y aceptar desde dentro de los centros una
evaluación externa rigurosa, orientadora, basada en las circunstancias
reales de cada centro, a la vez que se potencian los órganos de gobier-
no para que realicen asimismo la evaluación formativa interna?

6.2. La formación permanente del profesorado como estrategia
para el cambio y la innovación

No es posible un centro escolar, en alguna medida autónomo, capaz de im-
plicarse en procesos de DBE sin formación, sin capacitación, sin educación, en
suma, de los agentes que deben desarrollarlos. La calidad empieza por la for-
mación y acaba con la formación, propone 1shikawa (1990). ;Énfasis en la for-
mación!, es la recomendación perpetua durante los procesos de cambio planifi:
cado en las organizaciones. La FPP y, en su caso de los demás miembros de la
comunidad educativa, es un factor de apoyo imprescindible para posibilitar las
innovaciones.

Sin minusvalorar la bondad y la eficacia de otras modalidades formativas,
creemos que para que la FPP sea eficaz debe enfantizar en modalidades en las
que tenga protagonismo el centro como globalidad, se basen en el apoyo con-
textual y estén orientadas por un enfoque de resolución de problemas.

Estamos hablando de una formación permanente centrada en la escuela o, si
se prefiere, de una forma de desarrollo organizacional y profesional (Davies, Elli-
son, Osborne y West-Burnham, 1990, pp. 93 y ss.) que requiere de la promoción
y asunción de unos determinados valores en los centros escolares como son los
de colaboración, confrontación, autenticidad, confianza, apoyo y apertura sin los
cuales ese tipo de formación resulta de utilidad escasa.

En la gráfica siguiente se intenta expresar cómo la eficacia de la FPP, para
que a partir de ella se produzca innovación, depende del grado en que se con-
sideren dos variables fundamentales. Por una parte, el número y procedencia
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de las personas participantes y, por otra, el grado de apoyo contextual que se
considere.

Cuando la FPP más se dirija al centro como globalidad, concebido como uni-
dad de cambio y más trate de resolver los problemas reales que tiene plantea-
dos, más utilidad y apoyo a la innovación podrá esperase de ella.

GRÁFICA 1

Eficacia de la formación permanente para promover la innovación y
el cambio institucional

Apoyo contextual (11

Grupo de incidencia

No existe.
No se

considera

Existe.
Es tenido
en cuenta

Es considerado desde
un enfoque de solución

de problemas

Personal, individual

Pequeños grupos:
unidades organizati-
vas menores (2)

Institución educativa
( orno globalidad

MET ODO LOGIA
Estrategia	 Estrategia	 Fundamentalmente
deductiva	 inductiva	 inductiva, o mixta,

en función de casos

(1) Situación real: circunstancias, recursos, restricciones...
(2) Equipos de Ciclo, Seminarios, Departamentos...

Los cursos de formación, en su acepción más tradicional serían un ejemplo
de modalidad formativa que incide en personas aisladas y que difícilmente pro-
mueve innovaciones en los centros, aunque sí pueden ser útiles para otros pro-
pósitos. Podríamos situarlos en la primera intersección de la gráfica ya que tam-
poco suelen considerar los contextos particulares en los que trabajan las perso-
nas asistentes. El DBE precisaría de una formación que podríamos localizar en la
intersección inferior derecha.
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7. LA ORGANIZACIÓN QUE APRENDE

Una consideración final: las organizaciones sólo pueden producir innovacio-
nes y utilizar su autonomía con madurez cuando son capaces de aprender a ser
distintas de lo que son.

Decíamos al principio que un centro escolar que funciona satisfactoriamente
es aquel que está atento a las consecuencias del diálogo y de la interacción per-
manente entre sus propuestas y realizaciones y las exigencias del entrono. Es un
proceso de reflexión en la acción en el que los interlocutores son, por una parte,
las personas que forman parte de la organización, entre sí, y, por otra, de la
propia organización con el entorno.

Mientras algunos problemas que aparecen en la gestión del centro escolar
son rutinarios y relativamente fáciles de solucioriar, otros son complejos o ambi-
guos y requieren de habilidades para poner en práctica nuevos valores y estrate-
gias creativas. Estos problemas ponen a prueba a directivos y profesores y consti-
tuyen un desafío para las organizaciones que quieren promover innovación, cola-
boración, aprendizaje y desarrollo.

No todo es planificable de forma determinista del centro escolar. No se
pueden prever todas las alternativas de futuro; por ello habría que poner el
acento en conseguir centros que sean capaces de aprender. No importa tanto
decidir lo que vamos a hacer en el futuro sino tomar ahora las medidas que
nos pongan en condiciones para poder decidir adecuadamente en el futuro
cuando sea necesario.

Un centro escolar no es fuerte tanto por los éxitos que ha alcanzado sino por
la capacidad que pueda tener de lograr nuevos logros cuando sea necesario. Por
todo ello, conseguir una organización que aprende es un propósito cada vez más
valioso en los períodos de grandes cambios en el entorno escolar como los que
estamos viviendo en los últimos años.

La definición más concisa de la organización que aprende es aquella que facilita
el aprendizaje a todos sus miembros y se transforma continuamente a sí misma.
Senge (1990) define a la organización capaz de aprender (learning organization)
como aquella en la que la gente expande continuamente su capaidad de crear
los resultados que realmente desea lograr. Esto implica que todo el campo del
aprendizaje organizacional se base en el desarrollo de las personas para crear el
futuro de la organización en la que trabajan. Se parte del principio de que las es-
trategias de desarrollo individual por bien planeadas que estén no proporcionan
el nivel de crecimiento individual deseado si el centro escolar como entidad no
está implicado en un proceso de desarrollo institucional.

Los tipos de aprendizaje pueden ser diversos. Argyris y Schün (1978) señalan
tres tipos o clases de aprendizaje organizacional, desarrollados por Garrat (1990)
posteriormente:
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a) El bucle (single-loop), el aprendizaje ocurre cuando la detección y la correc-
ción del error organizativo permite a la organización llevar a cabo sus ac-
ciones correctivas para mantener las políticas presentes y alcanzar sus ob-
jetivos ordinarios.

b) El doble bucle (double-loop) se produce cuando el error es detectado y
corregido de modo que implica la modificación de las grandes directrices
y los objetivos.

c) El deutero-learning que consiste en investigar dentro del sistema de apren.
dizaje mediante el cual la organización detecta y corrige sus errores.

Sobre las capacidades de aprendizaje de una organización puede verse tam-
bién, entre otras, las propuestas de Gore y Dunlap (1988) y las de Dalin y Rust
(1983), referidas concretamente a centros educativos.

Conseguir el aprendizaje organizacional depende de cinco factores que debie-
ran actuar conjuntamente (Senge, 1990):

• Pensamiento sistémico o integrador. Preocuparse más por los procesos
que por los hechos. No tratar los problemas como compartimentos estancos (cu-
rrículum, motivación, organización, conflicto, gestión económica...).

• Versión compartida. En los centros escolares no basta un líder carismáti-
co ni una declaración solemne y correcta de principios y objetivos para movili-
zar al equipo humano, los verdaderos valores compartidos emergen de la inte-
racción. El desarrollo de visiones compartidas es la base de cualquier logro sig-
nificativo.

• Aprendizaje en equipo. Los grupos humanos mejoran sus actuaciones si
actúan por efecto de la sinergia y no tanto por medio de acciones individuales.

• Modelos mentales renovados que permitan análisis de la realidad educati-
va más ricos y profundos. También una apertura de las mentes de los miembros
hacia la creatividad y hacia la reflexión sobre cuál es su trabajo y con qué fin lo
están desarrollando.

• Desarrollo integral de la persona tratando de que se den las condiciones
favorables para que cada individuo pueda alcanzar un desarrollo personal y pro.
fesional adecuados.

Además de considerar los factores anteriores, ¿qué más podemos hacer en
los centros para posibilitar que nuestra organización aprenda? Las personas que
trabajamos en ellos podríamos, entre otras tareas, preocuparnos por:

108



• Analizar y mejorar los procesos de comunicación que se dan en la institu-
ción, persuadidos de que es un requisito imprescindible para llegar a la toma de
decisiones responsables y libres.

• Promover procesos participativos en los que los miembros de la organiza-
ción se sientan implicados. El trabajo colaborativo contribuirá a aprovechar las
diversas capacidades individuales.

• Diseñar y desarrollar tareas individuales y corporativas que sean suficien-
temente atractivas y estimulantes. A la vez procurarán que proporcionen la sufi-
ciente motivación intrínseca y el necesario reconocimiento de las demás perso-
nas de la organización y, si es posible, de quienes están fuera de ella.

• Potenciar el desarrollo de ideas, propuestas, soluciones y habilidades
creativas.

• Velar por la congruencia entre las acciones y los principios y valores que
orientan el funcionamiento del centro escolar.

• Posibilitar y favorecer la implicación de los profesores y profesoras me-
diante un compromiso con los objetivos, la estructura, las tareas y las normas
internas.

• Generalizar el sentimiento de que todas las personas son tenidas en cuen-
ta y consideradas como miembros útiles a la organización.

BIBLIOGRAFÍA

Antúnez, S. (1991a): «El estado de la cuestión», Cuadernos de Pedagogía, 189, febrero,
pp. 8-11.

(1991b): «La formación inicial y permanente», Cuadernos de Pedagogía, 189, febrero,
pp. 12-15.

- (1991c): «Formación y capacitación de los directivos escolares», Hornadas sobre Dirección
Escolar. «La Dirección Escolar en la Encrucijada de la Reforma.. Forum Europeu d'Adminis-
tradors de l'Educació de Catalunya, marzo, 1991. Barcelona, pp. 59-71.

- (1992): «Los Consejos Escolares y la Gestión de los Centros Educativos: ¿Ayuda o Es-
torbo?, en ICE Universidad de Deusto: La Dirección, factor clave de la calidad educativa.
Actas del 1." Congreso Internacional sobre Dirección de Centros. ICE Universidad de Deusto,
pp. 281-290.

- (1993): Claves para la organización de centros escolares. Barcelona, Ed. ICE-HORSORI.

Argyris, C. y Schón, D. A. (1978) Organizational Learning: A Theory of Action Perspective. Massa-
chusetts, Ed. Addison Wesley.

109



Becher, R. A. (1983): «La investigación en la práctica», en W. B. Dockrell y D. Hamilton:
Nuevas reflexiones sobre la investigación educativa. Madrid, Ed. Narcea, pp. 83-91.

Bonnet, F.; Dupont, P. y Huget, G. (1989): L'école et le management Bruselas, De Boeck Uni
versité.

Branchereau-Vie, F. (1992): La redistribution des compétences dans le domaine de l'enseignement
secondaire. Documento policopiado, IUFM, Nantes.

Dalin, P. y Rust, V. (1983): Can Schools Learn? London, NFER.

Davies, B.; Ellison, L.; Osborne, A. y West-Burnham, J. (1990): Education-Management for the
I9905. London, Ed. Longman.

Escudero, 1. M. (1990a): Formación centrada en la escuela. Ponencia presentada a las Jornadas
de Estudio sobre el Centro Educativo, La Rábida (Huelva).

- (1991): «La naturaleza del cambio planificado en educación: cambio como forma-
ción y formación para y como cambio», en J. M. Escudero y J. J. Yañez (coords.)
(1991): Los desafíos de las reformas escolares. Arquetipo Ediciones, GID, Universidad de
Sevilla, pp. 1969.-

- (1991): «Una estrategia de formación centrada en proyectos de cambio: nuevos men-
sajes desde la diseminación y utilización del conocimiento pedagógico para la mejora
de la práctica educativa», en J. M. Escudero y J. J. Yañez (coords.) (1991): Los desafíos de
las reformas escolares. Arquetipo Ediciones, GID, Universidad de Sevilla. pp. 133-177.

- (1992):- Notas tomadas de la ponencia, Innovacón y desarrollo organizativo de los centros
escolares, presentada en el II Congreso Interuniversitario de Organización Escolar, Se-
villa, diciembre.

Escudero, J. M. y González, M. T. (1984): La renovación pedagógica.- Algunos modelos teóricos y
el papel del profesor. Madrid, Escuela Española.

Ferrer, V. (1991): «Autonomía Escolar: el proyecto italiano», en Actas (II) del Congreso ínter-
universitario de Organización Escolar. Barcelona, Áreas y Departamentos de Didáctica y
Organización Escolar de Cataluña.

Garrat, B. (1990): Creating a Learning Organization. Cambridge, Director Books.

Gómez Dacal, G. (1992): Centros Educativos Eficientes. Barcelona, Ed. PPU.

González, M. T. (1991): «Centros escolares y cambio educativo», en J. M. Escudero y J. J.
Yáñez (coord.) (1991): Los desalios de las reformas escolares. Arquetipo Ediciones, GID, Uni-
versidad de Sevilla, pp. 71-95.

Gore, E. y Dunlap, D. (1988): Aprendizaje y Organización. Una Lectura Educativa de Teorías de la
Ordenación. Buenos Aires, Ed. Tesis.

Hassendorfer, J. (1972): L'innovation dans l' enseignement Paris, Casterman.

Holly, P. J. y Southworth, G. (1989): The Developing Schoot London, Falmer Press.

110



Ishikawa, K (1990): La TOC ou la qualité á la japonaise. Paris, AFNOR Gestion.

Laboucheix, V. (dir.) (1990): Traité de la Qualité Totale. Paris, Bordas.

Marcelo, C. (1994): Formación del profesorado para el cambio educativo. Barcelona, Ed. PPU.

Miguel, F. (1992): La experiencia de Can Puig. ICE, Universidad de Barcelona (informe polico•
piado pendiente de publicación).

OCDE (1983): Organización creativa del ámbito escolar. Madrid, Anaya.

—	 (1989): Les ¿coles el la qualité. Un rapport International. Paris, OCDE.

Purkey, S. y Smith, M. (1985): «Effective Schools: a review», The Elementary School Journal, 83,
pp. 427-452.

Reguzzoni, M. (1993): «Experiéncies i experimentacions entorn a l'autonomia escolar als
paisos europeus», 11 Jornades de Direcció Escolar tAutonomia de centres en la Reforma Edu-
cativa, (conferencia). Bellaterra, Forum Europeu d'Administradors de l'Educació.

Senge, P. (1990): The Fifth Discipline. The art. & practice of the Learning Organization. New York.
Doubleday.

Stenhouse, L. (1984): Investigación y desarrollo del currículum, Madrid, Ed. Morata.

Tyler, W. (1991): Organización Escolar, Madrid, Ed. Morata.

V jornadas de Consejos Escolares de Comunidades Autónomas y del Estado (1994): Coor-
dinadas por el Consejo Escolar de Euskadi, 17-19 de mayo, San •Sebastián.

IV jornades de Moviments de Renovació Pedagógica de Catalunya (1992): Recogidas en
Temes de Renovació Pedagógica, 8, octubre, número monográfico.

111





MONOGR ÁFICO

EL DESARROLLO DEL CURRÍCULUM POR LOS- CENTROS EN ESPAÑA
UN BALANCE TODAVÍA PROVISIONAL PERO YA NECESARIO

JUAN MANUEL ESCUDERO MUÑOZ (*)

El desarrollo del currículum por los centros escolares, en el sentido que ha
ido adquiriendo esta expresión en la literatura pedagógica de las últimas déca-
das, es una propuesta reciente, todavía fresca en nuestro país. Puede convenirse,
en principio, en que la LOGSE, aprobada por el Congreso en 1990, representó el
hito y la exigencia formal de su reconocimiento, tal como se establece en el ar-
tículo 57, en los puntos que se citan a continuación:

1. Los centros docentes completarán y desarrollarán el currículo de los ni-
veles, etapas, ciclos, grados y modalidades de enseñanza en el marco de su pro-
gramación docente.

2. Las Administraciones educativas contribuirán al desarrollo del currícu-
lum favoreciendo la elaboración de modelos de programación docente y mate-
riales didácticos que atiendan a las distintas necesidades de los alumnos y del
profesorado.

4. Las Administraciones educativas fomentarán la autonomía pedagógicá y
organizativa de los centros y favorecerán y estimularán el trabajo en equipo de
los profesores.

5. Las Administraciones locales podrán colaborar con los centros educati-
vos para impulsar las actividades extraescolares y promover la relación entre la
programación de los centros y el entorno socioeconómico en los que éstos des-
arrollan su labor.

De este modo, la primera reforma educativa tras la restauración de la demo.
cracia en nuestro país, una vez declarada su inspiración en los valores y princi-
pios de la Constitución del 78, así como en los derechos y libertades de la LODE

(.) Universidad de Murcia.
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(1985), mostraba sus compromisos con la mejora de la educación de acuerdo con
las nuevas realidades y exigencias ideológicas, culturales, socioeconómicas y polí-
ticas. Este nuevo marco de valores y principios, derechos y libertades se traducía
en una reordenación necesaria de las enseñanzas de régimen general, formación
profesional y educación especial, así como de las de régimen especial (enseñan-
zas artísticas e idiomas), proponiendo un nuevo currículum para unas y otras. La
educación de personas adultas y, la compensación de las desigualdades sociales
por medio de la educación, constituyeron, asimismo, títulos importantes de la
mencionada Ley de reforma educativa. El tema que nos ocupa, relativo a la par-
ticipación de los centros, el reconocimiento formal de su autonomía pedagógica,
y la potenciación de los equipos de profesores para completar y adaptar el currí-
culum oficial apareció incluido en el Título IV, calidad de la educación, al que co-
rresponde el artículo citado más arriba.

Estas declaraciones y principios generales, así como la apelación a cuestiones
como la participación, autonomía pedagógica y organizativa de los centros, el
trabajo en equipo de profesores, o la elaboración de materiales curriculares de
apoyo para todo esto, daban entrada, al menos formalmente, en la política edu-
cativa de nuestro país a algunos de los temas más emblemáticos y recurrentes
de las políticas educativas y curriculares de la práctica totalidad de países occi-
dentales en las últimas décadas. La educación, como es natural, debía constituir
también, al lado de otros ámbitos de nuestra realidad nacional, una materia de
homologación y convergencia con el nuevo escenario internacional en el que ya
estábamos integrados.

A partir de esos momentos, la LOGSE inicia su proceso de aplicación. Será
en el curso escolar 1992/1993, cuando los centros escolares de educación infantil
y primaria serían requeridos por el MEC y las correspondientes Administracio-
nes Autonómicas para completar y desarrollar el currículum oficial a través de
los ya conocidos proyectos de centro: PEC, PCC y PGA. Sucesivamente, también
los centros de secundaria en los que se iba adelantando la Enseñanza Secundaria
Obligatoria se verían afectados por la misma normativa y exigencias. De este
modo, pues, los últimos cuatro años, aunque con niveles diferentes de intensifi-
cación y reglamentación, han sido, entre otras cosas, los años de los proyectos
de centro, particularmente de los proyectos curriculares. En efecto, todos los cen-
tros y profesores implicados en la puesta en práctica del currículum oficial de la
LOGSE han tenido que abordar, de uno u otro modo, esta exigencia de la refor-
ma. Así, al menos oficial y formalmente, nuestro país reconoce, promueve y
práctica, como otros muchos de nuestro entorno, un nuevo modelo de desarro-
llo del currículum basado en los centros. Modelo que, como veremos, contiene
un conjunto de complejas y conflictivas aristas, así como cuestiones de diversa
naturaleza que reclaman una permanente reflexión y vigilancia.

La perspectiva de tiempo que parece necesaria para realizar un balance fun-
damentado de cualquier reforma educativa en su conjunto, o en relación con as-
pectos particulares como éste, su más que considerable complejidad, y la no dis-
ponibilidad todavía de datos empíricos diversos y bien contrastados en los que
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basar un balance como el que me propongo, son razones más que suficientes
para encararlo con prudencia y obligada provisionalidad. En todo caso, el des.
arrollo constructivo, reflexivo y crítico que requiere cualquier medida de refor-
ma, también en sus fases iniciales e intermedias, justifican plenamente una revi-
sión que, por parcial y provisional, no carece de oportunidad y relevancia. Una
reforma, o cualesquiera de las diferentes innovaciones particulares que compor-
ta —tal es en mi opinión el caso de la que trataré aquí —no se valida sólo por lo
que declara, persigue, va logrando, o deja de lograr, sino también por el debate,
las argumentaciones, valoraciones y críticas que permite y promueve. Esto repre-
senta, sin duda, una condición importante que no tiene que ver tanto con la
aplicación de las reformas como, más bien, con el desarrollo evolutivo de las mis-
mas, con su progresiva y obligada reconstrucción, valoración y retoques a la luz
de los valores y principios en los que se inspira y debe procurar realizar en el
día a día de la acción educativa, del quehacer del profesorado y de los centros
escolares.

La sección monográficos de este número de la Revista de Educación me invita
a presentar algunas consideraciones y valoraciones personales sobre el desarrollo
del currículum por los centros en nuestro contexto. Otras contribuciones presen-
tan una panorámica que permitirá disponer de una perspectiva más amplia, y
por ello mi intención es circunscribirme a los planteamientos y evidencias sobre
la construcción y el devenir del tema en nuestra realidad más cercana. Mi contri-
bución girará, por tanto, en torno a dos puntos generales: en el primero, forzosa-
mente más extenso, intentaré dar cuenta de algunas de las claves que me pare-
cen más destacables para responder a cuestiones tales como desde dónde, por qué
y para qué se ha orquestado aquí la idea de los proyectos de centros. En este mis-
mo apartado me haré eco de algunos datos oficiales derivados de su seguimien-
to por parte de la Administración, para presentar un cierto retrato de la versión
oficial del desarrollo del currículum por los centros hasta el momento. En un se-
gundo punto, en el que formularé una discusión crítica sobre las cuestiones ex-
puestas en el precedente, quiero destacar a grandes rasgos lo que bien podría
ser un planteamiento diferente, otro discurso, otros temas y otras consideracio-
nes que me parecen necesarias para empezar a hablar de lo que es y supone, de
lo que podría ser y suponer, el desarrollo del currículum por los centros, profe-
sores, comunidad escolar en suma.

Quiero señalar que soy consciente de que estamos ante un tema que resulta
radicalmente conflictivo, es susceptible de tomas de postura ideológicas, políticas
y sociales discrepantes y, como consecuencia, puede obedecer a valores, concep-
ciones, decisiones y prácticas dispares. En consecuencia, no creo que pueda defi-
nirse bajo cánones incontestables, tanto si se quiere profundizar en su naturale-
za, justificaciones y legitimaciones como si, en sentido más operativo, abordamos
sus dimensiones estratégicas y las condiciones, espíritu, medios y recursos facili-
tadores de su desarrollo. A mi entender, sin embargo, el tema se ha planteado a
nuestro país bajo la hegemonía de un discurso particular, el oficial, o más bien
oficioso, que ha descuidado algunas cuestiones nucleares. Tal hegemonía se deri-
va tanto del hecho de que ha sido formulado por las instancias dotadas de más
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poder para difundir sus posiciones y reglamentar de acuedo con cuanto de la
constatación de que ha sido desde ellas —situadas en los aparatos de la Adminis-
tración educativa— desde donde se ha ofrecido, hasta la fecha, el discurso más
elaborado, sistemático y articulado. Como digo, no creo que sea deseable un dis-
curso único sobre un tema tan abierto y conflictivo como el que tenemos entre
manos. Al reconocer tal conflictividad y apertura, no albergo la más mínima as-
piración de ofrecer otro discurso alternativo —sería una arrogancia injustificada
por mi parte— sino uno mucho más modesto diferente y complementario. De
acuerdo con el propio espíritu de mi contribución, no desearía que mis discre-
pancias se entiendan como descalificaciones, ni mis críticas, aunque sean referi-
das a autores particulares, como argumentos ad hommem. Mi pretensión es mu-
cho más modesta, respetuosa, y, al menos en el deseo, constructiva.

1. EL DISCURSO OFICIAL, ACASO OFICIOSO, PERO SEGURAMENTE
DOMINANTE EN NUESTRO PAÍS SOBRE EL DESARROLLO DEL
CURRÍCULUM POR LOS CENTROS

Dicho de forma esquemática, cualquier reforma educativa comporta una
serie de propuestas encaminadas a introducir ciertos cambios en el sistema
educativo correspondiente pero, en realidad, eso es sólo el aspecto más superfi-
cial de la misma. En su trasfondo subyacen concepciones y valoraciones de lo
que se quiere cambiar, apuestas y compromisos sociales, políticos, culturales,
económicos, éticos, a fin de cuentas ideológicos, con el norte de los cambios
pretendidos y con las políticas concretas para llevarlos a cabo. Ese trasfondo de
las reformas, se juega en muchos terrenos, surge de la confluencia y lucha en-
tre intereses, grupos y presiones, y adquiere formas de expresión muy variadas
y complejas. No hay reforma, sin embargo, que pueda existir sin recurrir al
modo de representación, expresión y comunicación privilegiado en las socieda-
des humanas. Me estoy refiriendo, sin más, al lenguaje, al discurso definicional,
argumental, justificativo y legitimador de qué se plantea, por qué, para qué y
cómo.

A través de distintas formas de expresión y representación, las reformas
tratan de cumplir muy diversas funciones, sea para mostrar su congruencia in-
terna, racionalidad y legitimación, sea para regular el pensamiento, concepcio-
nes, ideas, prácticas y, con todo ello, relaciones sociales y educativas. Popkewitz
(1992) ha desvelado críticamente esta función ideológica, de control y regula-
ción social. Otros, por ejemplo Giroux y McLaren (1986), Giroux (1992), han
hablado de la función que las teorías pedagógicas, en definitiva, el discurso, (1)

(1) Giroux y McLaren (1986) señalan que el discurso puede ser descrito como un conjunto de
signos y prácticas que organizan las existencias y la reproducción social; tiene, además, una entidad
estructurada y material que tiende a conferir cohesión a los miembros pertenecientes a un grupo,
clase o formación, contribuyendo a generar así tanto el sentido de pertenencia como el de exclu-
sión, en relación con el grupo de pertenencia (p. 215).

116



cumplen en la construcción de percepciones de la realidad, en la definición de
qué es y qué no es valioso y pertinente, así como en los modos de intervenir
sobre aquello que pretenden cambiar. El discurso, pues, tiende a crear ciertos
significados, excluyendo otros alternativos. No sólo opera en el plano de la re-
presentación lingüística, sino que también penetra y tiene existencia en el pla-
no de las prácticas, de modo que crear grupos, clases, formaciones, así como
pertenencias y exclusiones.

Cuando hablo del discurso oficial y dominante sobre los proyectos de centro
estoy refiriéndome, precisamente, al tipo de lenguaje, argumentaciones, justifica-
ciones y codificaciones realizadas desde la esfera oficial u oficiosa sobre qué son
tales proyectos, cuáles son sus por qués y para qués, o cuáles sus funciones, cómo
han de hacerse y quién define y controla. Es de suponer que, aunque no de for-
ma lineal y mecánica, ese discurso oficial se haya extendido en el dominio de las
prácticas organizativas y personales de centros y profesores, intentando regular-
las a través de disposiciones, normativas y controles.

Mi pretensión en esta primera parte del artículo apunta, entonces, hacia la
explicación de los supuestos, argumentaciones y justificaciones constitutivas del
planteamiento oficial u oficioso sobre los proyectos de centro, tal como he sido
capaz de inferirlo a partir de algunas fuentes y referencias seleccionadas. Tam-
bién aludiré al entramado orquestado para la regulación del modo de pensar y
hacer de los centros y profesores en relación con este tema. Sin este segundo
componente, probablemente, el discurso en cuestión no habría llegado a ser he-
gemónico, o de tener esta propiedad, la habría realizado por otras vías diferen-
tes de las correspondientes al aparato administrativo del sistema educativo. Ob-
vio es advertir que sólo pretendo una síntesis, en la que procuro incluir las ideas
claves y las argumentaciones que me parecen más representativas. No persigo ni
recoger todo lo dicho ni realizar un estudio exhaustivo de la legislación que,
como es bien conocido, ha sido abundante, minuciosa a veces, y en exceso regla-
mentista casi siempre. Con la idea de mostrar la progresiva emergencia de dicho
discurso, sus primeros balbuceos, a veces forzosamente generalista y otras inne-
cesariamente difuso he adoptado una aproximación sucesiva: un intento, por pu-
lir y completar, de mostrar su trayectoria en estos últimos años.

1.1. Un breve esbozo de la trayectoria marcada por el discurso oficial
sobre el desarrollo del currículum por los centros

El desarrollo del currículum por los centros, aunque de modo todavía difuso
empezó a plantearse ya en la Propuesta para el debate de la reforma. El MEC
(1987), como se recordará, presentó un Proyecto para la reforma de la enseñanza.
Educación infantil, primaria, secundaria y profesional. En este primer documento ofi-
cial, concretamente en uno de sus apartados, dedicado a la calidad de la ense-
ñanza y la innovación educativa, se aludía ya a diversos aspectos de la elabora-
ción por los centros de sus respectivos proyectos. Así, entresacando algunas refe-
rencias, podemos apreciar cómo se habla de:
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«... equipos docentes estables que posibiliten el desarrollo de proyectos pedagó-
gicos de centros»; «ampliar el margen de libertad de los centros y los profesores
en la definición del currículum abandonando la tenencia a un excesivo regla-
mentarismo que, en el fondo, es una muestra de desconfianza hacia los distintos
agentes educativos.»

Asimismo, ya empezaban a surgir algunas de las ideas fuerza sobre:

... los centros como ámbitos preferentes de la enseñanza y su posible mejora.

Y se puso en circulación de modo oficial el modelo de currículum en el que
se estaba pensando:

... un modelo curricular abierto, que enuncia en términos generales los princi-
pios y prescripciones sobre las finalidades de la educación —contenidos y objeti-
vos— y sobre el plan de acción más adecuado —orientaciones didácticas y de eva-
luación— para conseguir esas finalidades.

La razón de más peso a la que se atribuía la proclamada apertura de la pro-
puesta curricular quedaba definida en estos términos:

... los currícula abiertos permiten tomar en consideración los múltiples factores
presentes en cada situación educativa particular, y... de este modo se posibilitan
las adaptaciones curriculares, cuya responsabilidad última es competencia exclu-
siva e irrenunciable de los centros educativos y de los equipos de profesores.

El modelo que se proponía perseguía, pues, establecer un necesario equili-
brio entre unos mínimos curriculares que garantizasen una educación común a
todos los ciudadanos y una apertura tal del currículum oficial que permitiera su
adaptación particular y situacional. La fórmula concreta en que se estaba pen-
sando para satisfacer este principio aparecía, ya entonces, perfilada en estos
términos: ese equilibrio podría lograrse mediante la definición de dos niveles
de concreción:

a) el Diseño Curricular Base, de naturaleza prescriptiva, y con mínimos
curriculares, susceptibles de ser completados y adaptados por las Comuni-
dades Autónomas con competencias plenas en educación, y suficiente-
mente abiertos como para dar lugar a

b) el «segundo nivel de concreción», esto es, los Proyectos Curriculares, de
los centros.

Los entonces denominados proyectos curriculares se presentaban como posi-
bles ilustraciones «del modo de utilizar el Diseño Curricular Base», que habrían
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de servir de apoyo y orientación al profesorado. Aunque los contenidos de este
segundo nivel de concreción quedaban relativamente bien establecidos en aquel
momento, no parecía todavía clara la articulación más precisa de quiénes serían
sus agentes, cuándo, cómo y para qué tipo de funciones. Así, por ejemplo, se de-
cía que los proyectos curriculares podrían ser aquellos elaborados y propuestos por la
Administración educativa, con una función ilustrativa y ejemplificadora, carentes de valoi
prescriptivo y situados fuera del ámbito de la ordenación educativa Seguidamente se re-
conocía, no obstante, que habrían de constituir una pieza esencial en todo el proceso
de innovación pedagógica dirigido a la mejora de la calidad de la enseñanza.

Éstos eran los primeros albores oficiales de un modelo de desarrollo del
currículum que estaba destinado a presentarse como un elemento clave de la re-
forma. Los proyectos curriculares del segundo nivel, se sostenía ya, habrían de
estar no sólo incardinados en la reforma, sino que también estaban destinados a
ser la concreción de su aplicación. Pero adviértase que, al menos en aquel en-
tonces, el proyecto curricular tenía, además de otras funciones sugeridas, la más
expresa de servir de ilustración, ejemplificación y apoyo al profesorado sobre el
modo de utilizar situacionalmente el Diseño Curricular Base. No quedaba, pues, tan cla-
ra su pertenencia a cada centro, así como tampoco el protagonismo y la respon-
sabilidad del profesorado y la comunidad escolar en su construcción o elabora-
ción. Más adelante, sin embargo, en uno de los últimos párrafos del capítulo de-
dicado al Currículum escolar y la reforma educativa, surgía una referencia explícita al
proyecto educativo:

... en esa aplicación (del DCB) a unos estudiantes determinados, con unas cir-
cunstancias precisas, se materializa el proyecto educativo de un centro y de
un profesor.

Esta proposición, a su vez, estaba precedida por otra en la que se declaraba:

... la responsabilidad última de la aplicación del currículum la tienen los profeso-
res y el claustro del centro (p. 69).

Esta primera ordenación conceptual y argumentativa del desarrollo --ernás
bien aplicación?— del currículum oficial por parte de los centros y profesores,
aquí bajo la expresión de proyecto educativo, establecía, a mi modo de ver, algu-
nas de las coordenadas y posiciones sobre el particular que, en lo sustancial, se
han mantenido a lo largo del período que reviso. Dicho brevemente, su incardi-
nación en la reforma, y su definición como un recurso destinado a la aplicación
y concreción de la misma por los centros y profesores. Posteriormente fueron
apareciendo matices adicionales, bien concernientes a sus niveles de regulación,
articulación y diferenciación, o relativos, la distribución de competencias y res-
ponsabilidades. Pero, a fin de cuentas, aparece en aquella propuesta una idea
central que ha sufrido ligerísimos retoques y que, en cualquier caso, no han
afectado a la sustancia más genuina del planteamiento: los centros y profesores
tienen la responsabilidad de aplicar la reforma, y aplicarla significa ajustar cir-
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cunstancial y situacionalmente sus finalidades, objetivos, contenidos y orientacio-
nes didácticas y de evaluación. De este modo se producía el desmarque respecto
a un modelo de desarrollo curricular precedente, excesivamente reglainentista y
receloso de los profesores. La Administración, por su parte, reconocía la impor-
tancia de los centros y declaraba su compromiso de facilitar la concreción de los
currícula abiertos mediante tres esfuerzos encaminados a:

• asegurar una adecuada formación del profesorado que le permita aplicar
creativamente los principios y orientaciones generales del currículum a
propuestas concretas de enseñanza-aprendizaje;

• proporcionar los recursos didácticos y metodológicos suficientes para lle-
var a cabo dicha aplicación.

• fijar las condiciones laborales y los incentivos para que el profesorado
elabore proyectos curriculares y programaciones con garantías de estabi-
lidad.

Aunque el discurso educativo que aparece en los documentos y propuestas
oficiales tiene una influencia considerable en la demarcación, acotación, codifica-
ción y regulación de asuntos como éste es necesario normalmente recurrir a
fuentes y plumas «oficiosas», cuya exégesis, desarrollo y concreción de aquéllos
suele resultar ilustrativa para entender mejor el significado y las implicaciones
más específicas de proposiciones, declaraciones o propuestas necesariamente ge-
neralistas y, por lo mismo, a veces crípticas. En efecto, antes de la aprobación de
la LOGSE por el Congreso, coincidiendo con la publicación por el MEC del Dise-
ño Curricular Base, existía un cierto ambiente intelectual orientado a la creación
de significados y opinión en torno al tema que nos ocupa. Aunque la parte más
importante de los esfuerzos de difusión y explicación de las reformas se centra-
ron en la defensa y clarificación del diseño curricular, su filosofía y, sobre todo,
su psicología de base, concretando e ilustrando sus repercusiones sobre los res-
pectivos componentes del DCB, también surgieron algunas contribuciones desti-
nadas a explicar el modelo de currículum, y particularmente sus ya conocidas
traducciones en los niveles de concreción. Sin un afán de exhaustividad, entre
otras razones porque el tipo de discurso más oficioso ha tendido a ser machaco-
namente reiterativo a este respecto, voy a señalar algunas de las aportaciones
que me parecen más ilustrativas. (2)

(2) Para realizar esta aproximación al discurso, que he denominado oficial u oficioso, sobre la
elaboración del currículum por los centros en nuestro contexto, he tenido forzosamente que selec-
cionar documentos, fuentes y autores. He rastreado aquellos que me han parecido más influyentes
en la conformación de la versión más divulgada sobre el tema, y concretamente alguna fuente,
Cuadernos de Pedagogía, dada su amplia y reconocida divulgación entre el profesorado. Ésta, sin
duda, ha dado cabida también a otras versiones, y quizá algunos de los autores citados han ido ree-
laborando, como es natural, sus puntos de vista. Permítaseme, en este sentido, aludir a una y a
otros sólo a título ilustrativo.
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En julio-agosto de 1986, Cuadernos de Pedagogía publica un número monográ-
fico bajo el título de Hacia un nuevo modelo curricular. Se abordaban aquí diver-
sos temas por parte de diferentes autores que, en resumen, trataban tanto
cuestiones relacionadas con las bases psicológicas y pedagógicas del currícu-
lum, como otras más específicas concernientes a las necesidades educativas es-
peciales, los procedimientos, valores, actitudes y normas. Colateralmente se
planteaba un abanico de cuestiones que tienen relación con la política de des-
arrollo, incluyendo aspectos tales como la organización del centro educativo, la
planificación de la acción educativa por el profesorado, la formación del profe-
sorado y la innovación curricular, así como a la denominada intervención psi-
copedagógica.

Una de las contribuciones, expresamente relacionada con nuestro asunto,
versa sobre los niveles de concreción en el diseño curricular (Col!, 1986). En este
artículo se reitera una concepción del diseño curricular:

... fundamentalmente abierta, dejando un amplio margen de actuación a los pro-
fesores a quienes corresponde la responsabilidad de adecuarlo a cada situación
particular, atendiendo a las características de los alumnos y a otros factores pre-
sentes en el contexto escolar (p. 24).

Y, seguidamente, se establecen las primeras precisiones en torno a los tres ni-
veles de concreción del currículum. Respecto al primero, DCB, se insiste práctica-
mente en lo planteado en su momento en la Propuesta a debate de la reforma.
Sobre el segundo nivel de concreción, donde más tarde se situarán el PCC, PEC
y PGA, ya se habla de la secuenciación y temporalización de los objetivos y con-
tenidos por parte de los centros. Al tratar de acotar el espacio correspondiente
al tercero -de los niveles, donde ahora se sitúan los proyectos pedagógicos y las
programaciones, se apunta que habrán de contemplarse:

... las necesidades educativas especiales, la estructura organizativa y los recursos
pedagógicos del centro, la competencia profesional del profesorado y las princi-
pales opciones respecto a metodologías concretas (p. 29).

De modo más específico, aunque sin entrar con detalle en las programacio-
nes, se apela a los datos disponibles a partir de la investigación que:

... aconsejan diseñar las unidades didácticas organizándolas en torno a activida-
des de aprendizaje, que deben buscar su coherencia y continuidad en los conte-
nidos y objetivos que figuran en el diseño curricular base.

Una idea de las programaciones, presididas por principios de coherencia y
continuidad, tiene su justificación en el propósito de que:

... no se produzca una ruptura en algunos de los numerosos y complejos esla-
bones de la cadena que conduce desde las finalidades del sistema educativo,
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en un extremo, hasta lo que se aprende y enseña realmente en las aulas, en el
otro extremo.

Así, no sólo estaríamos ante un modelo de diseño curricular que asume que
el currículum es un fenómeno abierto y susceptible de progresivas concreciones,
sino que presupone, además, que las mismas han de realizarse según un esque-
ma racionalmente deductivo —acaso la metáfora de la cadena y los eslabones no
era la más adecuada para sugerir una imagen abierta del proceso— que garantice
el trayecto desde las finalidades más generales enunciadas en el marco curricular
hasta las actividades y aprendizaje más concretos realizables en aulas con alum-
nos y profesores.

En este mismo número aparecen otras dos contribuciones que procede refe-
rir. Una de ellas, Gimeno (1986), centrada en la formación del profesorado y la
innovación curricular, y otra, Pérez Gómez (1986), basada en la formación. La
primera viene a plantear, en síntesis, una visión más compleja y problemática de
la planificación docente que la que acabo de destacar; en la segunda, de otro
lado, se pone el énfasis en el carácter peculiar, contextual y personal de los pro-
cesos de enseñanza-aprendizaje, postulando, por ello, un modelo de profesor no
técnico, sino reflexivo, crítico y artista. Vale la pena destacar este dato, porque la
primera de las reflexiones tenderá a caer en saco roto en progresivas aproxima-
ciones a los niveles de concreción del currículum, mientras que la segunda, la re-
ferida a una cierta concepción del profesor, será tomada más tarde como uno
de los argumentos de mayor peso para justificar y defender los proyectos curri-
culares de centro.

En efecto, de nuevo en Cuadernos de Pedagogía, Del Carmen (1990) insiste en
la cuestión de los modelos de desarrollo curricular, y llega a formular con más
detalle algunas de las posiciones que ya empiezan a perfilarse y que, como ve-.
remos, terminarán inspirando la primera propuesta oficial del MEC (1992). En
este caso, se defiende el modelo de desarrollo del currículum, cuya nota más
sobresaliente, dicho en breve, volverían a ser los tres niveles de concreción.
Este modelo, se argumenta, se contrapone al modelo hasta ahora vigente en
nuestro país, donde:

... el papel del profesorado —se dice— era únicamente el de ejecutor de las nue-
vas prescripciones administrativas, siendo las editoriales las principales mediado.
ras que llevaban a cabo los desarrollos curriculares correspondientes bajo el con-
trol directo de la Administración (p. 69).

El nuevo modelo, por el contrario, representa una distribución de competen-
cias y responsabilidades en la elaboración, desarrollo y control curricular, lo que
justamente viene posibilitado por un currículum abierto con mínimos que:

... permiten y hacen necesaria una elaboración por los equipos docentes, para
adecuarlos de una forma creativa a los contextos específicos de aplicación.
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Esta argumentación no añade contenidos ni referentes a los considerados
más arriba, aunque sí apela a otros elementos de justificación no expuestos
hasta el momento: la propuesta que comporta el nuevo modelo curricular es
congruente con una reivindicación reiterada por los movimientos de renova-
ción pedagógica, y es coherente, a su vez, con una concepción del profesor
como la formulada por Pérez Gómez (1986).

Hay que destacar, por otro lado, que aquí empieza a perfilarse mejor la
idea de los Proyectos Curriculares de Centros como desarrollos contextualiza-
dos por parte de los profesores, cuya función habría de ser la de servir de
apoyo y orientación al profesorado para la adaptación de la reforma. Así defi-
nidos, y con materiales curriculares de apoyo y orientación disponibles, no su-
pondrían una tarea genuina de elaboración del currículum por los centros en
el sentido, por ejemplo, de proyectos como el Nuffield Science Project u otros
similares, sino una actividad de contextualización, reflexión y comprensión del
currículum base, que ha de ser asumida y realizada de forma colectiva por los
centros. Al argumentar y defender la propuesta en estos términos, se polemiza
con otra contribución de Gimeno (1989), donde éste había mantenido sus re-
servas sobre la tarea de la elaboración del currículum como una responsabili-
dad al alcance de los profesores. Se suscribe, más bien, la ya citada aportación
de Pérez Gómez (1986) sobre el profesor y la innovación curricular. Una cita
textual es aducida, en este caso, para razonar y justificar la pertinencia de la
propuesta en cuestión sobre los proyectos curriculares:

El profesor ha de conocer los principios, objetivos y valores genéricos que
constituyen el esqueleto del marco curricular, debe conocer también ejemplos
y alternativas de proyectos curriculares elaborados y experimentados en otro
espacio y tiempo, debe dominar la estructura epistemológica del ámbito disci-
plinar o interdisciplinar sobre el que va a trabajar, y ha de analizar las peculia-
ridades del grupo social de alumnos que componen su aula. Sobre este múlti-
ple conocimiento elabora y concreta una propuesta flexible de intervención
que trabajará conjuntamente con sus alumnos, atento a su evolución y consen•
cuencias (p. 94).

Y, además, se presenta otra razón importante en defensa de los ahora ya
acotados proyectos curriculares de centro: la propuesta, se dice, es coherente con
una concepción constructivista del aprendizaje que reclama, precisamente, un
profesor atento a las peculiaridades, intereses, motivaciones, conocimientos y ex-
periencias de los alumnos para decidir y desarrollar el tipo de enseñanza y
aprendizaje más sensible a sus características y situaciones. El artículo de Del
Carmen, que me parece bastante ilustrativo del planteamiento oficioso, si no ofi-
cial, termina reconociéndose que, para que los proyectos curriculares puedan
constituir una propuesta válida y viable son necesarias algunos importantes re-
quisitos: el establecimiento de condiciones adecuadas para el ejercicio de la pro-
fesión, planes generales de formación, materiales curriculares de apoyo y aseso-
ramiento efectivo.

123



Poco a poco, pues, va perfilándose la propuesta, van haciéndose más explí-
citas y precisas las argumentaciones que tratan de dotarla de justificación, y,
asimismo, va explicitándose el discurso definitorio y envolvente de la misma.
Así, además de la clarificación de los contenidos correspondientes a cada uno
de los niveles de concreción, se mantiene la vinculación directa entre los
proyectos curriculares, ahora en manos de centros y profesores y bajo su res-
ponsabilidad, quedando de este modo diferenciados de los materiales curricula-
res que habrían de servir de apoyo y orientación. Los pilares legitimadores del
planteamiento también se hacen explícitos: en realidad, una concepción cons-
tructivista del aprendizaje y una concepción, prácticamente equivalente, del pro-
fesor como sujeto reflexivo y creativo en la planificación, desarrollo y reconstruc-
ción sucesiva de su trabajo pedagógico con los alumnos. El aval sociopedagógico
más notable, por decirlo de algún modo, sería la apelación a su reivindicación
por los movimientos de renovación pedagógica. Aunque se apela a los centros, y
se reclama la necesidad de que los proyectos curriculares sean asumidos colecti-
vamente, la idea y la realidad de los mismos como organizaciones sociales, con
todo lo que eso implica, no se perfila, ni vagamente, en el panorama argumen-
tal de la propuesta. Obviamente, según esta misma lógica argumental, también
quedaba fuera otro tipo de razones, cuestiones o imperativos de orden sociopolí-
tico o ideológico. A fin de cuentas, una concepción constructivista del diseño del
currículum oficial es elevada también, como categoría legitimadora, de una op-
ción de esta naturaleza relativa al desarrollo del currículum por los profesores,
los centros y la comunidad educativa.

Poco tiempo más tarde, el CIDE publica una GuM para la elaboración, segui-
miento y valoración de Proyectos Curriculares de Centro, elaborada por Del Carmen .y
Zabala (1991). Es éste uno de los documentos en el que, avanzando en la preci-
sión formal de la propuesta, encontramos una definición y descripción de lo que
con más rigor habría de pasar a denominarse PEC y PCC. No he encontrado en
el planteamiento que se hace en este texto nuevos argumentos referidos al tras-
fondo de justificación de este tipo de competencias delegadas a los centros, aun-
que sí, como digo, aquí se diseccionan y matizan los contenidos, funciones y
agentes a quienes habrían de corresponder estos dos documentos, llamados a re-
presentar la concreción y adaptación de la reforma en cada centro.

A estas alturas, la LOGSE (1990) ya había sido aprobada por el Congreso y
reconocía en su artículo 2.3 principios como la participación y colaboración de
los padres en la mejor consecución de los objetivos educativos, así como la au-
tonomía pedagógica de los centros dentro de los límites establecidos por las
leyes, y la actividad investigadora de los profesores a partir de su práctica do-
cente. El Título IV, dedicado a la calidad de la enseñanza, ofrecía la cobertura
legal a este asunto, ahora interpretado y desarrollado como orientación para
centros y profesores. Se trataba, por tanto, de ofrecer concreciones e ilustracio-
nes, materiales curriculares en definitiva para que los centros realizaran esta
tarea de elaborar el PEC y PCC.
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El PEC es definido como un marco pedagógico global que habría de propor-
cionar a cada centro una actuación coordinada y eficaz en tanto que equipo do-
cente. Habrá de ser un documento contextualizado, donde se planteen las solu-
ciones a las problemáticas específicas, así como respuestas básicas a temas tales
como las opciones lingüísticas, la coeducación o la integración. A partir de tales
opciones habrán de derivarse los objetivos básicos de cada centro, que orienta-
rán e inspirarán todas sus actuaciones. El PEC habría de reflejar, además, la es-
tructura organizativa propia y el funcionamiento del centro. Es, se dice, un
proyecto fundamental para dotar de coherencia y personalidad a cada centro, si
bien hay que entender que se trata de un proceso dinámico que debiera ir per-
mitiendo la consolidación de los equipos docentes y la facilitación de la gestión
de cada centro. No se postula un documento burocrático sino uno compartido
por el centro y dotado de funcionalidad.

El PCC, por su parte, debe estar estrechamente relacionado con el anterior,
aunque su propósito más específico debe atender a la adecuación contextual del
DCB a las características de cada centro. Sus elementos habrían de incluir:

... la contextualización de los objetivos y contenidos generales, secuenciación y
organización de los contenidos y objetivos educativos a lo largo de las etapas y
ciclos, aspectos metodológicos, pautas de organización del espacio y el tiempo,
materiales educativos que utilizar y criterios de evaluación.

Estos dos proyectos, que deben guardar una estrecha relación y una cohe-
rencia básica, tienen su propia especificidad en razón de sus elementos, el con-
senso que requieren y el proceso de elaboración. El PEC ha de incluir el análi-
sis del contexto, los principios educativos generales, y la organización y gestión
del centro; el PCC, la secuenciación y organización de los distintos componen-
tes del currículum. El primero ha de ser consensuado por el Consejo Escolar,
mientras el segundo lo será por los equipos de profesores de cada etapa. El
proceso de elaboración, por su parte, también sería distinto: en el caso del PEC
puede ser relativamente corto, su producto final puede recogerse en pocas pá-
ginas y su vigencia puede ser de varios arios. No sería así en el PCC: requiere
un proceso más lento, se traduce en documentos amplios, y es de menor vi-
gencia: cada curso debe ser objeto de revisión y, probablemente, de reformas y
ampliaciones.

El documento a que me refiero, aunque no oficial, pareció ejercer una in-
fluencia decisiva en posteriores propuestas ya oficiales. Así, en la correspondien-
te a los materiales remitidos por el MEC (1992) para la elaboración de los prime-
ros proyectos de centros en el curso 1992/1993, denominadas «Cajas Rojas» en
la jerga popular, el planteamiento anterior está más que subyacente. Los centros
deben elaborar el PEC, el PCC y el PGA, éste vinculado a la revisión anual que
sucesivamente vaya haciéndose de los dos proyectos anteriores. Aparecen aquí
algunos matices en la definición interna de los elementos de cada uno y se aco-
tan —¿regulan u ofrecen orientativamente?— con más detalle las cuestiones a las
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que debe responder cada uno de ellos. Por ejemplo, al PCC se le encargan las
ampliamente divulgadas sobre qué enseriar, cuándo, cómo, qué, cómo y cuándo
evaluar, así como las medidas de atención a la diversidad. Paso por alto las pro-
pias de los otros dos para no incidir en lo ya conocido.

A estas alturas, tanto el discurso como la propuesta correspondiente al nuevo
modelo de desarrollo curricular, así como la regulación acompañante, estaba
prácticamente servida al menos en lo que al MEC correspondía. En lo que se re-
fiere al discurso envolvente, tampoco en este momento se aprecian variaciones
sobre el lenguaje, los motivos, los propósitos, en definitiva, la construcción del
desarrollo del currículum por los centros, ya reseñado. La distribución de com-
petencias, la autonomía de los centros, la contextualización, la participación, los
profesores reflexivos y no ejecutores, y una mezcla del PCC como reflexión so-
bre la práctica y aplicación del DCB, coexisten en las declaraciones, recomenda-
ciones y orientaciones oficiales.

A partir de estas fechas, surgen buen número de intérpretes y publicacio-
nes ejemplificadoras o clarificadoras en torno al PEC, PCC y otra proliferación
de siglas que sería tedioso enumerar. Aparece, como era de esperar, uno de
los resortes de mayor influencia en la contextualización propia del currículum
por los centros: las editoriales. Y aparecen, justo cuando los centros pelean en
mayo del 92 con el PCC, con sus secuenciaciones a la carta. También, como
era de esperar, intentando contribuir a las concreciones del currículum oficial
con sus disquetes, mucho más versátiles que los textos, para que cada comuni-
dad escolar pudiera proceder a las correcciones y adaptaciones correspondien-
tes con mayor facilidad. A estas alturas, difícilmente podrían haberse sostenido
algunas propuestas alternativas del nuevo modelo de desarrollo del currículum
que quería evitar tanto la imagen de los profesores como ejecutores cuanto la
de las editoriales como agentes influyentes y decisivos en el desarrollo del
currículum.

Tras algunas disquisiciones de la Administración sobre quién habría de ser la
instancia encargada de ¿asesorar?, ¿supervisar? o controlar el proceso: si los ase-
sores de CEPs, los equipos psicopedagógicos, o la inspección, fue esta última la
encargada de tales responsabilidades. En algún caso, los Directores Provinciales
de Educación, sensibles a la preocupación e inquietud de los Centros por la tarea
que se les presentaba, no tuvieron mayor inconveniente en quitar hierro al asun-
to: en realidad, había ejemplificaciones bastante bien elaboradas por las editoria-
les, y tampoco era cuestión, dadas las condiciones de apoyos, recursos, forma-
ción y tiempos, de exprimirse demasiado la cabeza para cumplimentar lo que se
requería.

Y, en efecto, con este bagaje de materiales, formación, apoyos y tiempos, así
como con unos niveles considerables de confusión e inquietud, los centros, todos
los que habían de implantar los primeros ciclos de primaria, se vieron embarca-
dos, a partir de mayo de 1992 hasta octubre del mismo año, en la tarea comple-
ja de elaborar sus respectivos PCC. El PEC, que parecía más corto y menos am-
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plio como producto, aunque no por eso un documento en el que debía incardi-
narse el PCC, quedó provisionalmente aparcado. Era preciso, ya que la implanta-
ción de la reforma estaba en curso, garantizar, aunque sólo fuera inicialmente
de modo simbólico, que todos los centros implicados tuvieran elaborados sus
PCCs. Lo contrario hubiera creado cierta alarma social, pues uno de los ejes ver-
tebrales del desarrollo de la LOGSE habría quedado al descubierto.

Desde entonces hasta la fecha, pocas variaciones sustanciales he podido ob-
servar en el discurso oficial sobre el PCC. Sería incorrecto, sin embargo, obviar
dos fenómenos, de naturaleza dispar, pero dignos ambos de ser reseñados. A
partir del curso 1992/1993 se ha podido apreciar una intensificación de la pre-
sión administrativa sobre los centros en relación con la elaboración del proyecto
curricular, y también, en alguna medida del PEC. Tal presión, según todos los in-
dicios, ha sido llevada a cabo a través del Servicio de Inspección. Sus cometidos
han sido seguramente diversos, y no tengo ninguna aspiración de establecer
generalizaciones. Me consta que, en más de una ocasión, han trabajado deno-
dadamente con centros y profesores, aunque también, en otras, la supervisión
y orientación ejercida se han centrado excesivamente en el cumplimiento de
los tiempos, en la reclamación de la inclusión de componentes olvidados, y en
la vigilancia de su grado de adecuación a los cánones establecidos y exigidos.
En algún caso, la situación deficitaria era tal, que algún centro fue remitido y
requerido para que atendiera el «tratamiento» adecuado por parte de los ase-
sores del CEP correspondiente. En la lógica de este tipo de acontencimientos,
cabe reseñar, igualmente, un incremento considerable de las demandas de for-
mación por parte de los centros, y una progresiva extensión de las actividades
y cursos centrados específicamente en estos contenidos, así como el énfasis en
la regulación, quizá excesiva, de las funciones y responsabilidades al respecto
dentro de los centros.

El contenido de muchas demandas, así como las expectativas de muchos
profesores, han reflejado frecuentemente una correspondencia simétrica con
las exigencias establecidas y con el discurso dominante a que vengo aludiendo.
Otros contenidos no directamente relacionados con cómo elaborar los proyectos,
o aquellos que pudieran ser sospechosos de no responder debidamente a los
requerimientos de la Administración convertidos en necesidades de los cen-
tros, han tendido a caer en la marginalidad e incluso en el descrédito. Así,
también aquí se ha establecido una fractura entre la teoría y la práctica. Como
pertenecientes a la primera, a la teoría entendida casi despectivamente, se va-
loran aquellas aproximaciones al tema que no ofrecen posturas y soluciones
operativas; como prácticas, por el contrario, aquellas que ofrecen indicaciones
precisas y de procedimiento sobre cómo responder a las cuestiones que han de
contemplar los respectivos PEC o PCC. El discurso procedirnental, de este
modo, ha marginado y devaluado el discurso más reflexivo, más crítico, más
teórico. Así, en última instancia, la teoría como creación de espacios aparte de
la actividad práctica y sus presiones, donde entender, reformular e interrogar
las demandas del Estado y los administradores, por lo que lúcidamente aboga
Pinar (1992), ha caído en el descrédito en relación con el tema de los proyectos
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curriculares. Prima la acción inmediata y rápida sobre la reflexión y validación
de lo que se hace, la serenidad y el sosiego para hacerlo de modo relevante y
útil. En estas condiciones, sin una actitud próxima a la contemplación, se pier-
den posibilidades, sigue diciendo el mismo autor, de situarnos en mundos aparte
del día a día para participar en el quehacer cotidiano con mayor intensidad e inteligen-
cia (p. 231).

No ha sido infrecuente, en este orden de cosas, que centros que tenían sus
propias dinámicas de trabajo basadas en el análisis, reflexión, cuestionamiento y
mejora de su práctica organizativa y docente hayan reconducido sus necesidades
y tareas de acuerdo con las nuevas exigencias de elaborar el PEC y PCC. Por
esta vía, por ejemplo, no pocos proyectos de formación en centros, una de las
modalidades paraguas de perfeccionamiento, han sido puestos al servicio de la
elaboración de uno u otro, y no me atrevo a pronunciarme, sin embargo, sobre
si han sido o no provechosas para los profesores y centros. Constato el fenóme-
no que ha supuesto, en mi opinión, una de las expresiones más nítidas del grado
en que los discursos oficiales, llegan a redefinir los contenidos, las expectativas y,
en alguna medida, las opciones y el sentido de la formación. Todo ello ha ocu-
rrido, bajo la sombra de una creciente sobrerregulación de funciones, tareas y
responsabilidades dentro de los centros. La participación, de este modo, ha ten-
dido también a ser ordenada, preestablecida y diferenciada. Es ilustrativo al res-
pecto, por citar sólo un ejemplo, el Real Decreto de 18 de junio de 1993, en el
que se establecía el Régimen Orgánico de los Institutos de Educación Secunda-
ria. En él se definen y distribuyen las competencias correspondientes a la Comi-
sión de Coordinación Pedagógica, el Claustro de Profesores, los Departamentos
Didácticos y los Departamentos de Orientación. En aras de la brevedad, eludiré
la relación de las mismas, pero, a mi modo de ver, son una muestra paradigmá-
tica del carácter fuertemente regulador con que se ha afrontado el tema desde
este discurso oficial que estoy tratando de poner de manifiesto.

Un segundo fenómeno digno de ser destacado antes de terminar esta síntesis
estaría reflejado según creo, en dos documentos, que siendo de naturaleza dife-
rente, representan cada uno una versión y encuadramiento del tema que me
ocupa. El primero es un artículo de Col! y Martín (1994), publicado en marzo pa-
sado en otro monográfico de Cuadernos de Pedagogía sobre Proyectos Curriculares;
el segundo es, como el lector habrá adivinado, el también reciente texto del
MEC (1994) sobre los centros y la calidad de la educación.

En el artículo de Coll y Martín se realiza una presentación resumida de algu-
nos datos provenientes del seguimiento realizado por la Administración sobre
los Proyectos de Centros. Más adelante comentaré sus resultados y conclusiones.
Sus autores, reconocidos y valorados promotores de la reforma, destacan tres
ideas que, desde mi punto de vista, no habían sido suficientemente precisadas
hasta el momento.

La primera tiene que ver con un emplazamiento más claro del proyecto
curricular en una suerte de intersección entre la LOGSE, los centros y los profe-
sores. En este sentido, pues, se aboga por una concepción de los proyectos de
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centros como un punto de encuentro y engarce entre las medidas generales so-
bre la estructura y la ordenación del sistema educativo, las medidas y decisiones
organizativas, y las opciones pedagógicas y didácticas del profesorado. Aunque
de forma resumida, creo que de este modo se palian, al menos conceptualmen-
te, algunas de las reducciones y olvidos que comenté más arriba.

La segunda de las ideas mencionadas llega a realzar hasta tal grado el
proyecto curricular que se postula su carácter de referente vertebral para todas
las medidas de calidad: la formación del profesorado, la autonomía pedagógica y
la gestión de los centros, la elaboración de materiales curriculares, la utilización
de recursos materiales y humanos, y la coordinación de los distintos servicios de
apoyo. Esta postura representa a mi modo de ver, aunque sólo sea en el domi-
nio conceptual, una mayor sensibilidad hacia la complejidad del tema en cues-
tión y, consiguientemente, una toma de conciencia, dentro del discurso oficial,
de que probablemente una rara avis como la que estamos considerando reclama
un entorno ecológico mucho más rico, estimulante y favorable que el contem-
plado hasta este momento.

En tercer lugar se advierte, en consonancia con la declaración anterior, que
la exigencia de que los centros elaboren sus proyectos de centro responde a una
idea más general. Para ser más fiel a su planteamiento, cito textualmente:

La exigencia de que los centros docentes elaboren sus propios proyectos
curriculares, de la que participa también la exigencia de que elaboren su propio
Proyecto Educativo, tiene su origen en la investigación educativa de la última dé-
cada, según la cual es una condición indispensable para conseguir centros efica-
ces, —es decir, centros capaces de promover en su alumnado aprendizajes alta-
mente significativos— que éstos adquieran una identidad propia y específica, y
que desarrollen lo que podríamos denominar un cierto «espíritu de centro» con
el que puedan sentirse identificados todos los que forman parte de él (profeso-
res, alumnos y padres).

Por fin, aparece uno de los referentes ampliamente considerado en otros
contextos nacionales para justificar y defender el desarrollo del currículum por
los centros: su legitimación por datos y evidencias —luego comentaré algo al
respecto— derivados de la investigación educativa de la última época, y de
modo más específico de la realizada bajo el paraguas del movimiento de escue-
las eficaces.

En última instancia, al desarrollo del currículum por los centros, tal como
venía planteándose hasta el momento le faltaba paradójicamente su conexión
jcon la entidad organizativa, el Centro, que según la propuesta oficial habrían
de ser el principal protagonista del segundo nivel de concreción. Resulta difícil
entender este vacío, que ahora parece quererse paliar con la intención de or-
ganizar un discurso justificativo más comprensivo. Sigue manteniéndose, tal
como se hace en el mismo artículo, la idea previa del proyecto curricular
como eslabón entre las intenciones educativas genéricas enunciadas en el currí-
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culum oficial y las intenciones y actividades reales y concretas de centros y
aulas; también, la idea de su función para contemplar una respuesta educativa
a la diversidad de los alumnos, a las que se añaden las tres nuevas ideas que
acabo de reseñar.

En realidad, si intentamos relacionar esta referencia con el documento del
MEC (1994), etiquetado bajo la expresión abreviada de las 77 medidas, podemos
encontrar en ella un bosquejo casi introductorio a las reflexiones y decisiones
anunciadas en dicha propuesta ministerial. Desborda mis pretensiones realizar ni
tan siquiera una reseña de dicho documento. Me interesa destacar tan sólo algu-
nas de las ideas que pueden ser útiles para finalizar esta síntesis, ya demasiado
larga, del discurso oficial sobre los proyectos de centro. En primer lugar, una de-
claración por una opción de escuela pública y democrática que entienda la cali-
dad no tanto en términos de eficacia sino, más bien, bajo criterios y principios
que garanticen la discriminación positiva hacia los más desfavorecidos, así como
un compromiso explícito con los valores de la democracia, tolerancia, respeto,
solidaridad... Este punto, que a más de uno vería como un preámbulo simbólico
destinado a facilitar una mejor asimilación de otros temas tratados más tarde en
el texto, merece ser destacado y positivamente valorado; no es demasiado fre-
cuente en la literatura dominante sobre la calidad y la eficacia de la educación y
de los centros, como señalaré más adelante.

En el texto se sigue apostando por el reconocimiento de los centros como un
factor mediador de la calidad educativa, y se declara la voluntad de reconocer a los
centros un mayor grado de autonomía institucional, de modo que éste será uno de los
principios rectores que presidan las medidas encaminadas a mejorar la calidad
de la enseñanza (p. 60). Estas condiciones, continúa diciéndose en la página si-
guiente, son necesarias para: elaborar proyectos educativos y curriculares compartidos y
asumidos por todos sus miembros, y, por supuesto, para llevarlos a la práctica. Seguida-
mente, se anticipa que se pondrán en funcionamiento aquellos mecanismos que ga-
ranticen mayor participación y corresponsabilidad de los diferentes sectores, y un mayor con-
trol social sobre su funcionamiento.

A su vez, la formación en centros queda también reconocida y revalorizada
en este sentido:

Los planes anuales de formación permanente del profesorado contemplan la
formación en el propio centro como una de las modalidades formativas que
pueden ser más fructíferas y satisfactorias para el desarrollo profesional de los
docentes, al tiempo que confieren a los centros un amplio margen de iniciativa
para la organización de las actividades correspondientes.

Por todo ello, el discurso producido en el 94 ha empezado a poner en rela-
ción el tema de los proyectos de centro con un conjunto de nuevas realidades,
factores, justificaciones, y también con nuevos elementos y mecanismos que se-
rían necesarios para su facilitación. En suma, los proyectos de centros no son in-
dependientes de una toma de posición sobre la organización escolar, los centros
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y su autonomía, y han de ser contemplados como un punto de encuentro con la
formación, particularmente con la formación en centros. Ciertamente, se han in-
corporado nuevos contenidos, significados, referentes y relaciones al discurso so-
bre los proyectos de centro.

Para completar el panorama, también merecen ser citadas, aunque sea
muy de pasada, algunas propuestas más específicas en relación con la autono-
mía de los centros. Pueden leerse de forma más cumplida en las páginas 63 y
64 del documento MEC (1994), y en su forma más concreta, en los enunciados
de las medidas que cierran el documento en cuestión. Entre tales medidas para
la autonomía podemos considerar: incrementar la autonomía de gestión eco-
nómica y administrativa, potenciar la autonomía en la gestión de personal,
atribuyendo mayores competencias a la dirección, ampliar la capacidad de de-
cidir la propia oferta y adoptar formas organizativas propias, así como refor-
zar, ampliar y mejorar las condiciones de utilización de los recursos disponibles
(formación, asesoramiento, curriculares, didácticos), y favorecer la participación
y la colaboración de las administraciones locales. Como una coletilla digna de
consideración y reflexión, difícil todavía de calibrar en sus implicaciones en
nuestro contexto, una referencia, hasta la fecha desconocida, a la posibilidad
de contemplar y promover cotas de autonomía que no sean idénticas para to-
dos los centros, dada su singularidad. Aquellos centros, llega a decirse expresa-
mente, que vayan asumiendo con más responsabilidad la autonomía, podrán
disponder de cotas más elevadas de la misma. Se adelanta, en este sentido, la
posibilidad de acuerdos entre la Administración y los centros para el desarrollo
y el ejercicio de la autonomía.

Todo este conjunto de posiciones, que cada vez van acercando más nuestra
versión oficial del desarrollo del currículum al movimiento internacional donde
este modelo curricular viene promoviéndose desde los ochenta, representa una
paulatina homologación con el exterior, también en esta materia. El panorama
que en las 77 medidas se adelanta, concretamente en lo que a la redefinición de
la dirección de centros, dotada de más poder real y alineada con la política de la
Administración, y lo que se refiere a la inspección y a la evaluación de los cen-
tros, profesores y sistema educativo terminarían finalmente de homologamos
por completo con algunas de las tendencias que rodean y definen la idea más
acontextual e incontaminada de los proyectos educativos y curriculares de cen-
tros, tal y como se habían formulado hasta estas fechas.

1.2. Del discurso oficial al lenguaje de los hechos

En el apartado anterior he intentado destacar los elementos que me han pa-
recido más definitorios del discurso oficial sobre los proyectos de centro. Para no
convertir mi análisis en un mero relato descriptivo he ido introduciendo algunas
puntualizaciones para poner de relieve lo que me parecía más distintivo, y tam-
bién he formulado algunas valoraciones. Éstas, como advertí, han de ser entendi-
das y valoradas únicamente en tanto que apreciaciones personales, bastante sub-
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jetivas por tanto. También decía que, por el momento, desconozco datos de
mayor cobertura. El equipo de investigación al que pertenezco en mi Universi-
dad tiene muy avanzado un estudio sobre el particular, todavía en fase de trata-
miento y análisis, y sucede otro tanto, por lo que conozco, con otras investigacio-
nes en curso.

Las evidencias más concretas de que dispongo proceden del mencionado
artículo de Coll y Martín (1994), que ha presentado de forma resumida algunos
de los datos provenientes de Informes de la Inspección y de informaciones del
Plan de Seguimiento realizado por equipos de las Direcciones Generales de
Coordinación y Alta Inspección y Renovación Pedagógica. Estas son las conclu-
siones y consideraciones más importantes, que relato de forma resumida a
continuación:

Un grado apreciable de participación del profesorado en educación infantil y
primaria; mayor responsabilización y liderazgo por parte de los equipos directi-
vos que por las Comisiones de Coordinación Pedagógica; ciertas dificultades en
el trabajo en equipo; mayor dificultad en el tratamiento de ciertos componentes
curriculares (evaluación, áreas transversales, diversificación curricular); alto grado
de acuerdo en la aprobación de los proyectos, por consenso o acuerdo muy sig-
nificativo; utilidad de los proyectos para la consolidación del trabajo en equipo;
plazos de tiempo excesivamente ajustados, lo que habría provocado el carácter
más bien burocrático de los mismos como productos; insuficientes apoyos recibi-
dos y, simétricamente, poco solicitados por los centros.

Sobre estos datos, los autores apuntan dos consideraciones que quiero desta-
car, y sugieren cuatro líneas de actuación para el futuro. La primera considera-
ción viene a establecer que los centros que iniciaron la LOGSE en el 1992/1993
han entrado de lleno en dinámicas de trabajo conducentes a la elaboración de
proyectos, lo que, como se argumenta, es digno de ser valorado como un hecho
altamente positivo. La segunda, cito textualmente, reconoce que:

... se están produciendo algunas desviaciones y detectando algunas carencias que
es necesario corregir y cubrir con urgencia (p. 13).

Ante esta situación, éstas habrían de ser las líneas de actuación: a) arbitrar
medidas que clarifiquen funciones y responsabilidades; b) adoptar modelos organiza-
tivos para contactos frecuentes y sistemáticos entre el profesorado; c) entender
los proyectos como un proceso dilatado en el tiempo; d) mayor implicación y
participación de la inspección, CEPs y equipos de orientación.

Un breve comentario antes de pasar al punto siguiente, donde presentaré
una discusión de conjunto sobre el discurso oficial dominante y sobre los datos,
conclusiones y actuaciones anunciadas. Es obvio que los datos no hablan nunca
solos, y que ni siquiera los datos que se muestran en una ocasión particular son,
en tanto que datos, un reflejo fiel de la realidad. Ésta, bien lo sabemos, responde
a lo que le preguntamos, no a otra cosa. Y también, según las perspectivas desde
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las que analizamos y valoramos las evidencias disponibles, las interpretaciones
sobre un mismo dato pueden resultar discrepantes.

La perspectiva subyacente a los datos presentados, y las valoraciones de los
mismos, respetables son pero caben también otras diferentes. Así, por ejemplo,
si desde un punto de vista la participación e implicación de los profesores en
los proyectos curriculares puede merecer una valoración positiva, acaso desde
otro podría objetarse que, si la participación es regulada e impuesta desde fue-
ra, convendría hacer alguna matización. No tiene los mismos sentidos e impli-
caciones, como ha mostrado, por ejemplo, Hargreaves (1991; Fullan y Hargrea-
ves, 1991; Fullan, 1993), una participación y colaboración impuesta que una cul-
tura de la participación y cooperación. Asimismo, el que los profesores hayan
entrado de lleno en dinámicas de elaboración de los proyectos puede merecer,
como se hace, una valoración positiva. Sin embargo, también podríamos con-
venir en que, por sí mismas, y máxime si esas dinámicas han sido construidas
desde una imposición administrativa que no hubiera logrado una cultura inter-
na en los centros, y tendiendo además a una realización de los proyectos como
«productos» —tal como se reconoce— puede aplicarse igualmente una valora-
ción de signo diferente. Participar en una innovación, ha precisado Fullan
(1993), puede generar, bajo ciertas condiciones, un antídoto importante contra
la misma. Entonces, acaso convendría precisar de qué evidencias hablamos y
qué valoraciones merecen desde qué parámetros de apreciación.

Me llama la atención, en otro orden de cosas, una de las consideraciones
de conjunto, la que se refiere a la constatación de la existencia de algunas des-
viaciones. Es, quizá, un término de una connotación excesivamente abierta, y
estoy seguro de que los autores no lo utilizan en el sentido más fuerte y peyo-
rativo que maliciosamente podría atribuirsele. No creo que, con rigor, pueda
hablarse en este tema de desviaciones, a no ser que, implícita o explícitamen-
te, se asuma la preexistencia de un canon, patrón, o modelo coherente, consis-
tente y digno de ser «aplicado», cuyo seguimiento garantice el correcto proce-
der por un sendero bien establecido, más allá del cual puedan producirse eso,
desviaciones. Sin embargo, las líneas de actuación sugeridas llevarían a supo-
ner que, en el - texto el término desviación refleja algo más que un lapsus del
lenguaje. En efecto, medidas encaminadas a regular contactos más frecuentes
y sistemáticos entre el profesorado, la mayor implicación de asesores externos
y, sobre todo, la profundización en medidas clarificadoras —¿reguladoras?— de
funciones y responsabilidades, pensando en la mayor intensificación y sobrerre-
gulación del desarrollo del currículum en orden a evitar esas posibles desvia-
ciones.

Interpretar e inferir sentidos a partir de los discursos de otros siempre lleva
consigo unas dosis y riesgos notables de subjetividad. Aunque sea desde esta re-
conocida limitación, he de señalar que me parece persistente, tanto en el discur-
so oficial sobre los proyectos expuestos en el apartado anterior, como en la lec-
tura e interpretación de los datos que se nos han ofrecido recientemente, una
concepción lineal, prescriptiva y sobrerreguladora de un proceso que, en opinión
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de muchos, merece ser planteado desde posiciones mucho más inciertas, proble-
máticas y flexibles; más confiadas, a fin de cuentas, en la capacidad de los suje-
tos, ya que, al remitirles esta propuesta, de alguna manera se les está suponien-
do. Algunas reconsideraciones de los procesos y dinámicas de planificación, y
particularmente de aquellas que ocurren en los centros, están llamando insisten-
temente la atención sobre el carácter caótico, no estrictamente racional, no rigu-
rosamente previsible, ni dirigible por tanto, de este asunto que tenemos entre
manos (Louis, 1994). Y esta razón, que puede ser remitida al dominio de la efica-
cia, ha de ser completada, a su vez, con otras ancladas en el ámbito de lo ético,
moral y educativo. No deja de ser un contrasentido preocuparse por desviacio-
nes y reforzar la sobrerregulación si, como parece, estamos tratando un fenóme-
no, el de los proyectos de centro, que se acoge al paraguas de la autonomía, par-
ticipación, apropiación y responsabilización adulta por los equipos docentes y los
centros. Hay, por lo demás, temas subyacentes vinculados a cuestiones de poder
y su distribución social y educativa, sobre los que, como resaltaré seguidametne,
el discurso oficial sobre el desarrollo del currículum en nuestro país ha pasado
muy de puntillas.

2. UNA DISCUSIÓN CRÍTICA SOBRE EL DISCURSO OFICIAL
EN TORNO A LOS PROYECTOS DE CENTROS

Pretendo plantear ahora una discusión más a fondo que, a la vista de lo con-
siderado previamente, me parece obligada. Mi intención es poner de manifiesto
que, al menos en principio, es posible construir otro tipo de discurso sobre el
desarrollo del currículum por los centros. Mi posición es que esta propuesta tie-
ne mucha mayor sutantividad que la reflejada en las posturas oficiales y que, por
tanto, es necesario situarla en otras coordenadas. Es conveniente, quizá, pensarla
desde otras categorías, abril la puerta a otros parámetros de determinación y
sentido, y asentar debidamente su naturaleza, sin eludir las cuestiones ideológi-
cas, sociopolíticas, propiamente organizativas y pedagógicas que la penetran y
constituyen. Entiendo, en resumidas cuentas, que cabe problematizar, en el pla-
no de la discusión teórica, esta buena idea más que lo que se ha hecho, y ser
mucho más sensibles a la complejidad de los factores y condiciones que requiere
su desarrollo en la realidad de los centros por parte de la comunidad escolar.
Voy a mostrar, pues, otras discrepancias añadidas con la visión de los proyectos
de centro que emana de la síntesis presentada en el apartado anterior. He de re-
conocer que el retrato que he presentado quizá no refleja todos los matices que
dicha visión ha adquirido en tantas y tantas regulaciones oficiales, así como en
no menos interpretaciones y ampliaciones. Como era de suponer, ha sido un
pretexto para un número considerable de monografías, libros y artículos. Creo,
sin embargo, que la imagen de conjunto que he tratado de destacar se corres-
ponde bastante bien con la concepción dominante, más divulgada y, por supues-
to, más influyente para intervenir y regular el quehacer formal de los centros y
los profesores. Es este conjunto el que me servirá, pues, para articular mi discu-
sión crítica.

134



2.1. No creo que la versión oficial sea la única, ni acaso la más adecuada,
para construir la razón de ser de los proyectos de centro en nuestro país

En el discurso oficial aparece, en mi opinón, una concepción bastante reduci-
da, conceptual y contextualmente hablando, de los proyectos de centro. Siendo,
como se dice y argumenta, una propuesta importante, e incluso definitoria del
nuevo modelo de currículum, me parece, de un lado, desposeída de sustantividad
propia, y, de otro, un tanto simplificada y descontextualizada de ciertas coordenadas,
factores y condiciones que presumiblemente son necesarios para captar su natu-
raleza más genuina y para promover su funcionamiento en la práctica.

A lo largo del discurso oficial, u oficioso, aparece de modo recurrente, y
prácticamente nunca bajo la sombra de la menor duda, una idea fuerza: los
proyectos de centro corresponden al dominio de la aplicación de la LOGSE,
han de representar un espacio y una responsabilidad de los centros y profeso-
res para su concreción, y deben pensarse como una especificación contextual
de las finalidades, contenidos, orientaciones metodológicas y evaluativas de
aquélla. Su fuente de legitimación más sustantiva, por tanto, es la LOGSE, y
particularmente el DCB. Las razones más específicas de las que deriva su perti-
nencia estratégica remiten a una visión constructivista del currículum y otra si-
milar del profesor como profesional. El centro como una organización social
para el servicio de la educación, los equipos docentes, son, según mi parecer,
tratados como un recurso o condición necesaria para la aplicación de la refor-
ma, de ahí el reconocimiento de su autonomía y la exigencia de reclamar su
responsabilidad en la elaboración de proyectos y programaciones cuando, en el
fondo, ni unos ni otros llegan a ser tratados como instituciones o sujetos con
protagonismo propio y con iniciativa relativamente independiente de la norma
general: aplicar y concretar la LOGSE. Aunque el discurso que ha empezado a
emerger durante este mismo año presenta algunos atisbos que quieren recla-
mar otras fuentes de apoyo para establecer este nivel de concreción curricular,
sería más que discutible que, por ejemplo, la apelación a la investigación sobre
escuelas eficaces represente una salida honrosa a la cuestión. Es más, llama la
atención que, cuando se está apostando por una definición ideológica de la ca-
lidad —siempre es ideológica esta cuestión— como la que aparece en los prime-
ros capítulos del documento del MEC (1994), se apele, como fuente investigado-
ra de legitimación más destacable, a la susodicha investigación sobre escuelas
eficaces. (3)

(3) Este matiz puede parecer, quizá, en exceso académico y erudito. Yo creo, sin embargo, que
es mucho más relevante teóricamente que eso, y con implicaciones organizativas y prácticas que
no deben ser echadas en saco roto, pues, la investigación sobre escuelas eficaces, siendo como es
uno de los referentes donde algunos, los menos, han incardinado el desarrollo de los centros, no es
ni el más importante desde el conocimiento y la investigación disponible, ni el más aconsejable
desde opciones más ideológicas y sociopolíticas. El desarrollo del currículum por los centros, la co-
laboración escolar, u otros temas similares, hunden sus raíces en una plataforma mucho más com-
pleja y variopinta (ver Escudero, 1990, 1992), y precisamente la investigación sobre escuelas efica-
ces, sin menoscabo de algunas de sus contribuciones, sirve para justificar el tema que nos ocupa
mucho menos que el desarrollo organizativo, y mucho menos todavía que el movimiento sobre la
mejora escolar y de la educación (puede verse, por ejemplo. Reynolds y Stoll, 1994; Fullan (1991,
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Con todo ello se está situando la idea de los proyectos de centro en un terre-
no de coyunturalidad. Esta sugerente idea es desposeída de sustantividad, ya que
queda básicamente confinada al carácter de recurso instrumental para la aplica-
ción o concreción de la reforma. Viene a plantearse, en última instancia, como
un apéndice de una propuesta de reforma particular, situacional y concreta, y
queda así emparentada con la tradición tan preocupada por «la eficacia» escolar.
Recientemente, Escudero (1994a), me planteaba un interrogante al respecto que
puede ilustrar lo que quiero decir: ¿si en una hipotética situación futura la
LOGSE es seriamente retocada, y más concretamente lo son los niveles de con-
creción curricular, habríamos de concluir que pierde legitimidad la idea de los
proyectos de centro? Según el planteamiento imperante, creo que su marco de
legitimación quedaría un tanto en entredicho.

En definitiva, lo que quiero señalar es que, si la idea de los proyectos edu-
cativos tiene alguna relevancia y sustantividad, —que a mi modo de ver la tie-
ne— no puede ser confinada al mero carácter de instrumentación, aplicación o
concreción de una reforma particular, y menos de ciertas interpretaciones y
traducciones técnicas y estratégicas que coyunturalmente se establecen para el
desarrollo de la misma. Esto equivale a reducir el tema al dominio de lo ins-
trumental, lo técnico, lo procedimental, y no creo que sea prócedente. Entien-
do, aquí y ahora, que no sólo la LOGSE como diseño curricular base tiene que
ser fundamentada y legitimada en el seno de la restauración democrática en
nuestro país, así como en un espacio de interrogación, interpretación y res-
puesta a las nuevas realidades sociales, políticas, económicas y culturales. Tam-
bién los proyectos de centro han de situarse en estas coordenadas. En una si-
tuación sociopolítica como ésta no sólo es ése el diseño de reforma, también
ha de pensarse bajo estas mismas categorías el modelo de hacer política de re-
forma, donde la idea de los proyectos de centro adquiere entonces una justifi-
cación y legitimación mucho más complejas y problemáticas; también más ri-
cas, provocativas y estimulantes. No hubiera estado de más oír alguna justifica-
ción que apelara a nuevos imperativos democráticos sociopolíticos e ideológi-
cos como bases de los proyectos. Aunque el constructivismo, o la concepción
del profesor como profesional reflexivo y artista tienen su propio peso, son,
para el tema que nos ocupa, muy de segunda fila. Tienen mucho más calado,
por citar un ejemplo, las apelaciones no sólo a la distribución de responsabili-
dades, sino también a la distribución del poder social sobre la educación, que
es bien distinto. Tiene más calado, insisto, y, a la vez, este otro tipo de argu-
mentación sitúa el tema en un panorama mucho más problemático y conflicti-
vo, mucho menos técnico, mucho más y dilemático tanto en lo que concierne
a su justificación como en lo que respecta a su puesta en práctica.

1993). El movimiento sobre la eficacia, situado en una tradición todavía eficientista, ha amparado,
por ejemplo, las versiones más dirigistas, aunque con sutileza, para la intervención institucional, así
como las concepciones más gerencialistas de procesos de desarrollo de la instrucción, liderazgo es-
colar o ampliación de la profesionalidad de los profesores.
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Pero al situarlo donde estamos viendo, creo que el tema de los proyec-
tos ha terminado también reducido a ciertos niveles de simplificación y des-
contextualización que merecen algún tipo de comentario. Sin abogar por el
mimetismo acrítico, no hubiera estado de más una mirada hacia los por qués
y cómos de este planteamiento en el panorama internacional. Aquí hemos
optado por una solución un tanto atípica. Ni hemos promovido el desarro-
llo del currículum por los centros como una opción de reforma desde abajo
—así fue como originariamente surgió en muchos contextos (ver, por ejem-
plo, Marsh y otros, 1990, Sirotnik y Oakes, 1986; Sirotnik, en prensa, Escu-
dero 1992b)— ni se ha planteado tampoco como una pieza más dentro de un
amplio paquete de reformas, como ha sucedido y terminado imponiéndose
en buen número de países (Elmore, 1990; Murphy, 1991; Murphy y Hallin-
ger, 1993; Smyth, 1993).

En el primer caso, que plantea sus propios problemas como es lógico, el des-
arrollo del currículum por los centros se ha situado en una línea de reconstruc-
ción del currículum a partir de la contestación y búsqueda de alternativas desde
la base, a las políticas centralizadas. En el segundo, donde el desarrollo del currí-
culum por los centros ha sido una pieza más de un complejo puzzle —centraliza-
ción/descentralización educativa, autonomía y reconversión de centros escola-
res, ampliación de la profesionalidad de los profesores, reestructuración de los
servicios de apoyo, asesoramiento y control, redefinición del currículum nacio-
nal, etc.— el tema ha sufrido y está sufriendo los ataques de numerosas fuerzas
y tensiones muchas veces paradójicas. Más adelante aludiré a esta cuestión.

En nuestro caso, no se ha tratado una medida para potenciar la elaboración
desde la base, aunque retóricamente así se haya presentado. La fuerte regula-
ción de los proyectos, su alineamiento con la reforma, su colocación más en los
derroteros de una colaboración escolar impuesta que en los propios de una cul-
tura de la colaboración lo alejan sensiblemente de su posible construcción como
una medida de mejora desde la base. Pero, por otro lado, la remisión desampa-
rada de esta propuesta a los centros —salvo el apoyo de las «Cajas Rojas» y las
propuestas de las editoriales— sin una reconstrucción previa o paralela de los
centros por dentro y fuera (apoyos, recursos, formación, liderazgo, ampliación de
la profesionalidad docente, reconsideración de las condiciones de trabajo, etc.
han hecho de ella una propuesta más propia de políticas empeñadas en implan-
tar reformas que en crear condiciones para la producción de reformas y mejó-
ras. Se ha puesto delante lo que los centros y profesores habían de hacer en lu-
gar de uno de los principios más comúnmente reconocidos en relación con la
planificación de reformas: reconstruir y mejorar los centros, y potenciar al profe-
sorado como una condición imprescindible para recomponer y mejorar el currí-
culum y la enseñanza (Boyd, 1990).

Podría aceptarse que las últimas propuestas del MEC (1994) intentan paliar
esta última carencia. Ahora se reconoce explícitamente el carácter de los proyec-
tos de centro como referentes claves de todas las medidas para la calidad, y se
apuntan algunas directrices que nos estarían aproximando a ese maremagnum
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de la reconstrucción, o reconversión según se mire, de los centros. Desde los pri-
meros planteamientos en torno a los proyectos han pasado ya casi diez años, y
esta contextualización llega quizá tarde; es posible que quienes han formulado
las medidas no tengan suficiente tiempo para desarrollarlas, y es más: dejan una
buena coartada, en algunos temas, para el desarrollo posterior de una política
conservadora que, presumiblemente, va a conducir esta cuestión por derroteros
inquietantes. Volveremos sobre esto más adelante.

2.2. El problema reside en que el tema de los proyectos de centro es sólo la
punta visible de un enorme iceberg

Si digo que quizá no sea lo más adecuado reducir los proyectos de centro al
dominio de lo aplicativo e instrumental, así como tampoco a una simplifica-
ción escueta, es porque convendría entenderlos como uno de los exponentes
más nítidos, y al tiempo más controvertidos y problemáticos, de tendencias sub-
yacentes a las políticas de reforma que se están planeando en las últimas
décadas en los países occidentales. Dicho más claro: nos topamos con una cues-
tión directamente relacionada con la redistribución del poder y las decisiones
sobre la educación; con el papel del Estado y de otras instituciones; con la ges-
tión y gobierno de los centros escolares; con la participación de los padres,
alumnos, profesores y otros profesionales en la definición, y no sólo en la apli-
cación, del currículum; con el control de la educación, de los centros y de los
profesores, y a través de qué medios y por quién. Nada, por tanto, de una
cuestión menor, sólo referida a cómo aplicar un diseño curricular, o fácilmente
resoluble mediante la fórmula de redistribuir competencias entre los tres nive-
les de concreción del currículum oficial.

Por todo ello, el desarrollo del currículum por los centros no se presenta
como una medida apéndice, sino como uno de los contenidos sustantivos de re-
forma que están encarando diversos países. Y, por eso mismo, no es comprensi-
ble sin una referencia a las condiciones y circunstancias, a las razones y fuerzas
que lo están promoviendo. Aquí entran de lleno razones que remiten a la actual
crisis de legitimidad de los Estados (Smyth, 1991; Lundgren, 1992; Angus, 1993;
Ball, 1993), con las consiguientes acometidas contra la intervención estatal en
educación y la recurrencia a la autonomía como coartada para la mercantiliza-
ción y desregulación de la educación (Murphy y Hallinger, 1993). El discurso polí-
tico y el racionalismo económico de la llamada «nueva derecha» (Demaine, 1993;
Robertson, 1993) han sido, para más señas, los pioneros de esta reorientación
del movimiento a que aludo. Pero, al tiempo, también desde otras posiciones,
nada sospechosas de neoliberalismo (Carlson, 1988; Sirotnik y Oakes, 1986; Sirot-
nik, en prensa) se aboga por el desarrollo del currículum por los centros como
una opción para la democratización profunda de lo social y educativo (Escude-
ro, 1993), con una opción de compromiso cotidiano con la reconstrucción crítica
del currículum y la educación, y como una vía que habría de hacer compatible
la responsabilidad y compromiso estatales con el poder, la responsabilidad y el
control social e institucional.
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Pero sea cual sea la orientación que se siga, en cualquier caso se trata de una
opción abiertamente política e ideológica, de modo que es en este terreno, y no
en el técnico o disciplinar (psicología, pedagogía) donde residen las razones y le-
gitimaciones del signo que fueren. Por tanto antes de llegar a mayores concre-
ciones, el debate sobre el desarrollo del currículum por los centros ha de ser de
naturaleza política, ha de contemplar qué opciones ideológicas amparan no sólo
el currículum oficial de una reforma sino también el tipo de centros, de profeso-
res y profesionales en que estamos pensando y promovemos para su desarrollo.
No basta hablar de participación como fórmula benefactora, sino que es preciso
indagar y precisar de qué participación hablamos, sobre qué, y para qué. La nue-
va derecha, por ejemplo, reduce la participación de los padres a un acto de con-
sumo y elección de las distintas ofertas educativas en el mercado. Desde una op-
ción diferente, eso no sería sino una mercantilización de un valor que no porque
suene bien ha de ser reificado. No puede haber verdadera participación sin la
creación progresiva y real de condiciones de poder y de conocimiento que posi-
biliten la emergencia de distintas voces sobre los asuntos de la educación, el
poder de contribuir activamente a moldearlos de alguna manera, y no sólo la
posibilidad de elegir entre distintos productos en el bazar de la oferta educativa
desregulada.

Así pues, cualquier discurso sobre los proyectos de centro que no aborde
como es debido, que enmascare, por desconocimiento o por intenciones ocultas,
estas cuestiones de fondo lleva a hurtar la posibilidad real de desvelar y someter
a cuestionamiento y discusión cuáles son sus verdaderos motivos, cuáles sus fun-
ciones pretendidas y/o promovidas, cuáles sus implicaciones y sus posibles deri-
vaciones. Con este trasfondo in mente, pueden plantearse algunas cuestiones
como las siguientes: ¿cuando en el documento MEC (1994) se habla de «contra-
tar» la autonomía, quiere decirse que se contemplan medidas que puedan llevar
hacia niveles diferentes de desregulación de la educación según que los centros
sean más o menos responsables en el ejercicio de la autonomía?, y ¿qué se quie-
re decir con autonomía?; ¿se tratará de una autonomía vigilada respecto al cum-
plimiento de los niveles de concreción del currículum?; ¿qué quiere decir, auto-
nomía responsable?, Co, acaso, será la apertura de una rendija para promover
una liberalización sutil y venideras diferencias dentro del sistema público/priva-
do de educación?, ¿sucederá aquí, como ocurrió en otros países (Australia, Ingla-
terra) en los que la autonomía y desarrollo curricular por los centros, iniciada
por partidos vistas con buenas intenciones, dejó puestos los preámbulos para su
implantación dura por parte de los posteriores gobiernos conservadores?

Éstos, y otros interrogantes de tono equivalente, sólo pueden salir a la luz
del debate público desde un planteamiento de los proyectos de centro que los
relacione con la parte escondida del iceberg al que, quiérase o no, pertenecen.
No quiero decir que la apelación al constructivismo no sea pertinente, así
como tampoco carece de importancia una determinada concepción del profe-
sor como la comentada más arriba. Pero, a mi modo de ver, ni una ni otra son
suficientes. Es más, si es a ellas a las que se remite su razón de ser, estarían
hurtándose al debate estas otras facetas y factores, mucho más determinantes,
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que ejercen de hecho una poderosa influencia sobre el tema que estamos dis-
cutiendo.

2.3. Una visión más problemática sobre qué son y representan los proyectos
de centro lleva, necesariamente, a una complicación incluso
de cómo y bajo qué condiciones elaborarlos

Si los proyectos de centro son sólo una punta de lanza de un entramado
ideológico, estructural e incluso organizativo como el que he referido, quizás
convendría ser conscientes de que las opciones concretas que quieran promover
esta línea de cambio en los sistemas educativos son menos taxativas, menos re-
gulables y menos lineales de lo que parece.

En efecto, si la discusión ideológica a la que acabo de referirme ha sido im-
portante en los intentos de construir la naturaleza del desarrollo del currículum
por los centros, no ha sido menor la propiamente pedagógica, curricular y orga-
nizativa. No puedo detenerme en ello en estos momentos (Escudero, 1992b,
1994), pero sí procede algún comentario breve. El desarrollo del currículum por
los centros, dentro de la discusión propiamente pedagógica sobre el particular,
ha venido vinculado a un cuestionamiento del currículum como diseño impues-
to desde arriba, también a un sentimiento de disgusto con un tratamiento del
profesorado como un profesional técnico, así como también a una recomposi-
ción importante de la organización escolar y su cultura (Bolívar, 1993; Escudero y
Bolívar, 1994; González, 1994; en prensa a y b), de los mismos procesos de plani-
ficación escolar, liderazgo dentro y fuera de los centros (Escudero y Moreno,
1992), etc. Pero, digámoslo una vez más, el clima de pensamiento pedagógico
donde ha emergido y que ha ido acompañando a nuestro tema, no ha venido
de la psicología, ni tampoco, rigurosamente hablando, de aquellas de sus contri-
buciones que han sido importantes para comprender mejor el papel, el modo de
funcionar y los bagajes que acompañan al profesor en las interacciones que
mantiene en las aulas con sus alumnos y alumnas.

Ha sido donde se han explorado líneas de trabajo como la colaboración esco-
lar, el desarrollo y mejora de los centros, la ampliación de la profesionalidad de
los profesores y su desarrollo profesional el lugar promotor del desarrollo del
currículum por los centros. Y ha sido, en este contexto, donde también se han
planteado interrogantes sobre la pertinencia o no de dicotomías como la centra-
lización frente a la descentralización, el individualismo frente a la colaboración
(Fullan, 1993), la formación en y de los centros frente a la formación para los pro-
fesores como receptores (Escudero y López, 1992); la gestión tradicional frente a
los nuevos modelos neogerencialistas, sin excluir un debate importante sobre la
nueva cultura de la excelencia (Smyth, 1991; Robertson, 1993) y sus traducciones
en sutiles procedimientos edulcorados de control del profesorado, aunque sea a
través de grandes lemas, como la colaboración, la apropiación, el compromiso y
participación en el desarrollo de las reformas (Bates, en prensa).
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Así, se están revisando intensamente las ingenuas contraposiciones entre cen-
tralización y descentralización, al tiempo que se han denunciado determinados
indicios que ponen de manifiesto hasta qué grado, bajo las mejores proclamas
de descentralización, pueden esconderse los recursos más sutiles de una centrali-
zación más efectiva, de un dirigismo más neotécnico al servicio de formas sote-
rradas que tratan de perpetuar, aunque sea bajo otras envolturas, la primacía de
la razón técnica y la eficacia (Bates, en prensa).

En este mismo clima de debate, tras los primeros entusiasmos con la idea de
la colaboración, los equipos docentes, la participación, la revisión de las estructu-
ras de gestión en centros y la redistribución de funciones, con todo el abanico de
medidas encaminadas a la reconversión de los mismos, empiezan a surgir los
primeros signos de relativización y descontento. Así, Fullan, 1993b; Firestone,
1993; Murphy y Hallinger, 1993, por citar algunas fuentes reconocidas, ponen de
manifiesto que muchas de estas medidas no llegan a calar en la vida cotidiana
de los centros y menos en las prácticas de aula, ya que han terminado, en bas-
tantes casos, como meros retoques, simbólicos unas veces, y sólo estructurales
otras, de la organización y gestión. Se ha denunciado, en este mismo sentido, su
tendencia a complicar la burocracia de los centros, la intensificación del trabajo
docente, sin llegar a penetrar en la reconstrucción de la cultura profunda de los
centros o de la vivencia y ejercicio de la profesionalidad por los docentes. Iría-
mos a incorporarnos al movimiento de reestructuración escolar, tal como podría
adivinarse en el documento del MEC (1994) no sólo tarde en comparación con
otros países occidentales, sino justo en el momento en que el asunto está someti-
do a una problematización más intensa.

En estos momentos, no sólo están en entredicho modelos de proyectos curri-
culares excesivamente racionales, lineales y dirigistas. Véase, al respecto, una
contribución importante de Louis (1994), ya referida. Se asiste a una etapa de
fuerte revisionismo de estrategias que levantaron muchas expectativas en los
ochenta, entre ellas, el desarrollo del currículum por los centros; por tanto, tam-
bién en este tema hay que someter las decisiones a esquemas de pensamiento
mucho más flexibles, a una actitud intelectual mucho más inquisitiva, vigilante,
crítica y atenta, simultáneamente, a lo estructural y organizativo, sin olvidar lo
más personal e idiosincrático. Son éstos, bien es conocido, algunos de los signos
de la postmodernidad. También hay que tomarlos en consideración para pensar
y actuar en un tema como el que nos ocupa. En todo caso, flexibilidad, apertura,
relativización, incertidumbres pueden ser contrapesos a otras imágenes, antes se-
ñaladas, como las que —sin duda con otra intención diferente de la que yo aludo
aquí— se han utilizado en el discurso oficial u oficioso para aludir a procesos y
procedimientos para los proyectos curriculares: cadenas, eslabones, aplicaciones,
concreciones, desviaciones, ajustes.

Ahora bien, entre flexibilidad y sobrerregulación, o entre certezas e incerti-
dumbres, o entre desarrollos más abiertos y aplicaciones/concreciones, hay un
imponente espacio sobre el que habrá que construir. No soy capaz de aventurar
cuál pueda ser el futuro a corto o medio plazo del desarrollo del currículum por
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los centros en nuestro contexto. Sin duda, la evolución de los acontecimientos
políticos, y con ellos la configuración de la política social, educativa, bajo la vigi-
lancia de la económica, serán determinantes importantes. ¿Será el discurso y la
práctica de la nueva derecha el que llegará a intentar, también aquí, un alinea-
miento de los proyectos curriculares con una política de liberalización y mercan-
tilización de la educación, con el neogerencialismo imperante, con gestores exce-
lentes y eficaces ajenos a la sensibilidad y cultura pedagógica, con controles des-
de arriba, aunque camuflados, de los centros, de los profesores, de la educación?
Es difícil de responder esta cuestión, y yo no desearía tener bases para respon-
derla afirmativamente dentro de poco tiempo. Cabe esperar, por el contrario, y
también en mi caso desear, que el cuerpo social en su conjunto, la comunidad
escolar y, particularmente, la masa crítica de profesionales, educadores y educa-
doras, tomemos conciencia de lo que nos estamos jugando en este terreno y
aquí, como en otros lugares, tenga lugar una batalla que acaba de iniciarse por
la recuperación democrática de la escuela pública también en esta parcela: en la
gestión realmente democrática, en la autonomía responsable y crítica al tiempo,
en la construcción reflexiva y valiosa del currículum, en la construcción también
de la educación y de la práctica docente desde categorías más colegia -das, solida-
rias, abiertas al escrutinio público, ya que públicos y sociales son los temas que
tenemos entre manos: la formación de esta y futuras generaciones a la luz de
principios propios de sociedades de progreso.
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LA GEST BASADA EN EL CE RO;
EL OLVIDO DE LO FUNDAMENTAL

MONOGRÁFICO

MICHAEL FULLAN

El éxito generalizado de la gestión basada en el centro (o reestructuración es-
colar) es sintomático de la problemática de la reforma educativa en Norteaméri-
ca. La tendencia a considerar las últimas innovaciones como soluciones mágicas
toma a la innovación como un fin en sí misma y crea una cierta dependencia
acrítica en los equipos directivos y en los profesores, que son quienes se las tie-
nen que ver con la sucesión interminable de soluciones propuestas. En conse-
cuencia, se crea en ellos un cinismo sobre la reforma y la innovación en general
que impide cualquier tipo de cambio sustancial.

En este artículo comienzo con una crítica de la gestión basada en el centro
en la que trato de demostrar su fracaso. En segundo término, defiendo la necesi-
dad de centrarse en los «grandes temas», esto es, en ir más allá de la etiqueta .de
gestión basada en el centro hacia los cambios más básicos que son imprescindi-
bles para que una reforma verdaderamente marque la diferencia. Dos de estos
cambios básicos se refieren a lo que yo denomino recultu ración y a las nuevas
concepciones de desarrollo del profesorado. En tercer lugar, concluyo con la idea de
que es toma de decisiones, aunque no identificaron diferencias en cuanto a las
estrategias de enseñanza usadas (la instrucción dirigida por el profesor y una
baja participación de los alumnos fueron los fenómenos dominantes a este res-
pecto en ambos grupos de escuelas). Además, las evidencias de que existiera co-
laboración entre los profesores eran muy escasas; tan sólo dos de las 33 escuelas
contaban con un grado importante de colaboración entre sus profesores, y, cu-
riosamente, ninguna de las dos pertenecía al grupo de escuelas piloto. Taylor y
Teddlie (1992) sugieren lo siguiente a este respecto: «Los profesores con los que
trabajamos en el estudio no alteraron sus prácticas... aumentar su participación
en la toma de decisiones no influyó lo suficiente como para que se vencieran las
normas de autonomía y aislamiento y los profesores se sintieran capacitados
para colaborar con sus colegas» (p. 10).

(*) Universidad de Toronto.
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Otras evidencias obtenidas en observaciones de aula tampoco indicaron la
presencia de cambios en el clima del aula y en las actividades de aprendizaje de
los alumnos. A pesar de una respetable retórica y de lo que los autores entendie-
ron como «un deseo genuino de profesionalizar la enseñanza,... la misión central
de la escuela parecía estar subordinada al proyecto de gestión basada en la
escuela» (p. 19). No fue posible identificar cambios sustantivos en cuanto a estra-
tegias de enseñanza y evaluación, así como en la manera en que los profesores
trabajaban juntos en cuestiones de instrucción. Estos resultados no serían espe-
cialmente dignos de destacar, dicen los autores, si no fuera por el hecho de que
«el estudio se llevó a cabo en un distrito reconocido nacionalmente como líder
en la implantación de las reformas de la reestructuración» (p. 166).

Igualmente, Hallinger, Murphy y Hausman (1991) concluyeron que los pro-
fesores y directores escolares de la muestra con la que trabajaron se mostra-
ban muy en favor de la reestructuración pero no establecían relación alguna
«entre las nuevas estructuras de gestión y el proceso de enseñanza-aprendizaje»
(p. 11). Prácticamente los mismos resultados se obtuvieron en el trabajo de
Weiss (1992) sobre toma compartida de decisiones (SDM) en 12 escuelas secun-
darias de 11 estados norteamericanos (la mitad de las cuales fueron selecciona-
das por haber implantado el SDM, siendo la otra mitad escuelas secundarias
tradicionales desde el punto de vista organizativo). Weiss encontró que los pro-
fesores de las escuelas SDM tendían mucho más a mencionar decisiones sobre
el propio proceso de toma de decisiones (por ejemplo, la composición de las
comisiones, los reglamentos, etc.), pero «las escuelas SDM no dedicaban más
atención que las otras a cuestiones curriculares, y las cuestiones pedagógicas y
las preocupaciones de los alumnos no parecían interesar mucho en ninguno de
los dos tipos de escuelas.» (p. 2).

Se obtuvieron resultados muy similares a los anteriores en la implantación
de la Reforma de Chicago en 1989. Esta ley buscaba la devolución de la respon-
sabilidad desde la Junta Central de Educación a los Consejos Escolares Locales
(LSCs) de cada _una de las 540 escuelas públicas de la ciudad, además de estable-
cer que todas las escuelas debían desarrollar Planes de Mejora Escolar (S1Ps). Los
Consejos Escolares Locales estaban compuestos por once o doce miembros (seis
padres/madres de alumnos, dos profesores, dos representantes de la comunidad,
el director de la escuela, y, en el caso de las escuelas secundarias, un alumno).
Easton (1991) nos informa de que la mayor parte de los profesores de las escue-
las primarias manifestaron que «su práctica docente no había cambiado como
resultado de esta reforma y que tampoco cambiaría con los SIPs» (p. 41).

La conclusión que saco de todas estas evidencias es que la gestión basada en
el centro no es algo negativo sino que es imposible que valoremos su evolución
a menos que se tome en cuenta el contexto en el que tiene lugar. Dicho más
claro, reestructurar no es reculturar. Una vez que nos fijamos en esto último, co-
menzamos a buscar respuestas a la cuestión de qué tipo de estrategias a corto,
medio y largo plazo tendrán la suficiente potencia para modificar la actual cultu-
ra de la enseñanza y el aprendizaje.
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RECULTURACIÓN Y DESARROLLO DEL PROFESORADO

La razón por la que ha fracasado la gestión basada en el centro no está,
como acabamos de ver, en que se trate intrínsecamente de una mala idea, sino
en que ha sido tomada de manera superficial. La solución no se encuentra en
una innovación importada desde el exterior, sino más bien en la comprensión
de los cambios fundamentales que han de tener lugar en las condiciones de tra-
bajo de los profesores y en el modo en que las escuelas afrontan los procesos de
cambio. En particular, dos de estos cambios fundamentales que son necesarios
se refieren a I) la cultura de la escuela, y 2) la redefinición del papel del profe-
sor, incluyendo también la redefinición de la formación del profesorado.

LA CULTURA DE LA ESCUELA

En una publicación reciente, mi colega Andy Hargreaves y yo mismo identi-
ficábamos dos grandes culturas escolares —individualismo y colaboración— y
otras dos culturas intermedias —balcanización y colegialidad fingida— (Fullan y
Hargreaves, 1991).

Individualismo

La enseñanza no es la profesión más antigua; pero es ciertamente una de las
más solitarias. Como escribe Rudduck (1991), «la educación está entre las últimas
vocaciones profesionales en las que todavía es legítimo trabajar solitariamente
en un espacio que se encuentra protegido de posibles invasores» (p. 31). El esta-
do más frecuente de un profesor no es la colegialidad; es el aislamiento profesio-
nal, el trabajar sólo, aparte de los demás colegas. Este aislamiento concede a los
profesores un cierto grado de seguridad y de protección para tomar decisiones
discrecionalmente sobre los alumnos que mejor conoce; pero dicho aislamiento
también tiene el efecto de no permitirle acceder a información externa, y valio-
sa, sobre el valor y la eficacia de lo que está haciendo.

Los profesores aislados pueden obtener alguna información desde las evalua-
ciones formales —externas— de su trabajo, pero éstas suelen ser rutinarias, espo-
rádicas y excesivamente superficiales. No resultan útiles para los propósitos de
una mejora continua de su ejercicio como profesores. Con ello, es su propia aula
y sus alumnos lo que acaba convirtiéndose en la principal fuente de feedback para
la mayoría de los profesores.

Tal y como está organizado actualmente, el feedback desde la propia aula
puede mitigar las incertidumbres de la enseñanza sólo hasta un cierto punto.
Un determinado grado de incertidumbre es obviamente algo endémico a toda
enseñanza, por lo cual es importante dotar a los profesores de la capacidad y
la flexibilidad necesarias para tomar decisiones discrecionales sobre el currícu-
lum, la instrucción y la disciplina en sus aulas. Pero la incertidumbre experi-
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mentada en soledad, en un aislamiento forzado, es una incertidumbre magnifi-
cada hasta proporciones poco saludables. Además, el feedback del aula tiene un
techo, esto es, está limitado por la experiencia del profesor individual, la inter-
pretación del profesor individual y la motivación hacia la mejora de ese profe-
sor individual.

En su estudio de 78 escuelas primarias de Tennessee, Rosenholtz (1989) dife-
rencia entre escuelas «estancadas» y escuelas «que se mueven» o progresan. La
autora concluía que, en las escuelas «estancadas», que no estaban interesadas en
el cambio y la mejora, incertidumbre y aislamiento van de la mano. Las medidas
de incertidumbre en el profesorado tenían una correlación negativa con el pro-
greso en el aprendizaje de los alumnos en lectura y matemáticas a lo largo de
un período de dos años (p. 128). Una de las principales causas de la incertidum-
bre, de acuerdo a los resultados obtenidos por Rosenholtz, radicaba en la ausen-
cia de un feedback positivo:

La mayor parte de los profesores y directores acaban estando tan sumamen-
te aislados en su trabajo que llegan a ignorarse unos a otros. No suelen alabar,
apoyar y reconocer los esfuerzos de los compañeros. La existencia de fuertes
normas de autosuficiencia puede, incluso, provocar reacciones adversas ante el
buen hacer de algún compañero (p. 107).

Rosenholtz explica que el aislamiento y la incertidumbre están asociados con
lo que ella denomina «ambientes pobres en aprendizaje», en los que los profeso-
res pueden aprender muy poco de sus compañeros y, por tanto, no se encuen-
tran en la situación ideal para experimentar y mejorar. En estos ambientes, afir-
ma, los profesores «eran poco conscientes de que su práctica docente estandari-
zada era en buena medida la razón de que ninguno de ellos lo hiciera realmente
bien» (p. 106). Estos resultados repiten los obtenidos por Lortie hace ya unos
quince años; este autor entrevistó a 94 profesores de primaria y secundaria en el
área metropolitana de Boston y aplicó cuestionarios a casi 6.000 profesores en el
Condado de Dade en Florida. Aparte de compartir algunas ideas, recursos y tru-
cos del oficio, y de intercambiar historias sobre los alumnos o sus padres, los
profesores raramente hablaban entre ellos sobre su trabajo, casi nunca observa-
ban a sus compañeros dentro del aula, y en ningún caso analizaban conjunta-
mente el valor, los objetivos y la dirección futura de su trabajo.

Incertidumbre, aislamiento e individualismo forman una combinación muy
potente. Casi, por definición, tienden a engendrar conservadurismo educativo,
puesto que la oportunidad y la- presión para el cambio que surge de las nuevas
ideas es simplemente inaccesible para los profesores. Esta estrechez de orienta-
ción y de experiencia conduce a formas de enseñanza «seguras», que no asumen
ningún riesgo, y que hacen poco por favorecer el rendimiento de los alumnos.
Allí donde se están imponiendo a profesores y escuelas una multitud de deman-
das y exigencias externas, los profesores aislados se sienten impotentes ante pre-
siones y decisiones que normalmente ni siquiera entienden y en las que, desde
luego, no están implicados en absoluto. Este sentimiento de impotencia ataca di-
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rectamente a la idea que el profesor tiene de su propia capacidad para «marcar
la diferencia» en la educación de los alumnos (Ashton y Webb, 1986).

Colaboración

Rosenholtz (1989), como acabamos de ver, hablaba de dos culturas escolares
claramente diferenciables; las denominó '«escuelas estancadas» (o pobres en
aprendizaje) y escuelas «que progresan» (o ricas en aprendizaje). Recapitulando,
las escuelas estancadas se caracterizaban por niveles bajos de rendimiento de los
alumnos y por el trabajo aislado y autosuficiente de los profesores. ¿Y qué hay
entonces de las escuelas «que progresan»?

Rosenholtz las describía como escuelas en las que los profesores trabajaban
juntos con frecuencia. La mayoría de los profesores, incluso los más veteranos,
creían que la enseñanza es intrínsecamente dificil. Creían además que los profe-
sores no terminan nunca de aprender a enseñar; y puesto que la mayoría reco-
nocían que enseñar es dificil, casi todos admitían que de vez en cuando necesi-
tan ayuda. Por tanto, dar y recibir ayuda no implicaba incompetencia; era parte
del propósito común de mejora continua. El disponer del apoyo y de la comuni-
cación frecuente con sus compañeros acerca de su trabajo llevaba a estos profe-
sores a tener más confianza, más seguridad sobre lo que trataban de conseguir y
más información sobre lo bien o mal que lo estaban haciendo.

Como observa esta autora, en las escuelas eficaces la colaboración está aso-
ciada con normas y oportunidades de mejora continua y de formación perma-
nente: «Se asume que la mejora de la enseñanza es una cuestión colectiva más
que individual y que el análisis, la evaluación y la experimentación conjuntas
con los compañeros son las condiciones en las que los profesores aprenden y'
mejoran» (p. 73). En consecuencia, los profesores están más dispuestos a valorar,
confiar y legitimar el saber compartido, la búsqueda de consejo y el ofrecimien-
to de ayuda tanto dentro como fuera de la escuela. Con ello, lo más probable es
que sean cada vez mejores profesores: «Todo esto significa que es mucho más
fácil aprender a enseñar, y aprender a enseñar mejor, en unas escuelas que en
otras» (p. 104).

Para Rosenholtz, el efecto más importante de la colaboración entre profeso-
res es su impacto sobre el grado de incertidumbre del trabajo; cuando dicho traba-
jo se afronta en solitario, la ausencia de colaboración puede destruir su sentido
de la confianza. Igualmente, Ashton y Webb (1986) encontraron que el mayor
beneficio de la colaboración es que puede reducir el sentimiento de impotencia
de los profesores y aumentar su sentido de la eficacia. Parte del estudio de estos
autores se centraba en el análisis comparativo entre una escuela secundaria más
bien tradicional en cuanto a su estructura organizativa y otra escuela más incli-
nada a fórmulas organizativas progresistas. A pesar de que ambas atendían a
alumnos de una misma procedencia social, los alumnos de la segunda escuela
conseguían mejores resultados en habilidades básicas. Ashton y Webb atribuye-
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ron esta diferencia al sentido de eficacia de los profesores y a la distinta percep-
ción que sobre su papel como docentes tenían en ambas escuelas.

En la primera escuela, los profesores eran un tanto «fatalistas» en cuanto al
potencial académico de sus alumnos; opinaban que proponerse objetivos ambi-
ciosos, como hicieron al comienzo de sus carreras, era simplemente ingenuo.
Eran más realistas ahora, manifestaban. El fracaso académico de los alumnos se
veía como un problema de motivación; un problema exclusivamente atribuible a
los propios alumnos o a su procedencia.

Los profesores de la segunda escuela poseían un sentido de la eficacia mucho
más fuerte. «Tenían el convencimiento de que podían contribuir significativa-
mente a las vidas de sus alumnos y estaban pública y personalmente comprome-
tidos a hacerlo» (p. 106). Estos profesores tenían un mejor concepto de su profe-
sión y de las responsabilidades que lleva aparejadas; la definición que hacían de
su trabajo era más amplia —hacía hincapié en el desarrollo personal además del
rendimiento académico; en el trabajo con los compañeros además del trabajo
con los alumnos—. La colaboración entre profesores, la enseñanza en equipo y la
toma compartida de decisiones constituían los rasgos organizativos de esta escue-
la. Se compartían los recursos y materiales. La planificación se hacía conjunta-
mente en tiempos buscados para tal efecto. Los profesores hablaban sobre todo
lo que ocurría en el centro; discutían sistemáticamente sobre los temas hasta al-
canzar un punto de vista común, lo que determinaba un sentimiento compartido
de «estar consiguiendo cosas», de confianza en su eficacia.

No debe interpretarse lo anterior como resultados peculiares de dos estudios
aislados. Son resultados que se confirman una y otra vez dentro de una gran lí-
nea de investigación educativa. Lo verdaderamente incontestable en estas inves-
tigaciones es la comprobación de que los profesores se hacen mejores profesores
en algunas escuelas mientras que en otras, o no cambian o tienden a ser peores
profesionales. Esta conclusión aparece claramente en la comparación de las acti-
tudes hacia el desarrollo profesional docente que tienen los profesores de las es-
cuelas «estancadas» y de las escuelas «que progresan» de Rosenholtz. En estas úl-
timas, «el 80 por _100 de los profesores respondieron... que aprenden constante-
mente, y... que aprender a enseñar es una empresa que dura toda la vida»
(p. 80). Un comentario que se repetía con frecuencia era: «Nunca terminas de
aprender. Es importante aprender a enseñar algo de cuantas más maneras dis-
tintas sea posible, de forma que puedas llegar a todos los alumnos. Yo siempre
estoy a la búsqueda de nuevas ideas» (p. 80). Los profesores de este tipo de es-
cuelas tendían a buscar ideas nuevas en sus compañeros, además de hacerlo en
los seminarios, congresos y talleres de formación. Cuando surgían problemas,
era más probable que estos profesores buscaran y recibieran consejo y apoyo de
otros profesores y del director. Eran, en definitiva, profesores con una mayor
confianza y compromiso con la mejora.

En contraste, tan sólo el 17 por 100 de los profesores de las llamadas escue-
las «estancadas» expresaron la posibilidad de aprender y desarrollarse profesio-
nalmente por sí mismos. En ningún caso asumían que tuvieran algo más que
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aprender o manifestaban que fuera posible llegar a ser mejores profesores gra-
cias a nuevas ideas procedentes del exterior de su aula.

En las culturas colaborativas, el fracaso y la incertidumbre no se protegen y
se defienden, sino que se comparten y discuten con la idea de obtener ayuda y
apoyo. Las culturas colaborativas necesitan de un acuerdo amplio en cuanto a
valores educativos fundamentales, pero también toleran el desacuerdo y, en cier-
ta medida, lo estimulan activamente dentro de tales límites. Las escuelas que se
caracterizan por una cultura colaborativa son también lugares donde se trabaja
duro, donde existe un fuerte compromiso común, responsabilidad colectiva, y un
sentimiento especial de orgullo en la institución.

Entre estas dos poderosas culturas del individualismo y la colaboración se en-
cuentran dos problemáticas variaciones de la colaboración que, de hecho, son
contraproducentes. Hargreaves y yo mismo las denominamos balcanización y co-
legialidad fingida.

Balcanización

En algunas escuelas, es frecuente que los profesores se relacionen con sus
compañeros de manera más intensa que en una cultura de estricto individualis-
mo, si bien lo hacen en pequeños y selectos grupos más que en el marco del
centro en su conjunto.

Estas escuelas poseen lo que podemos llamar una cultura balcanizada —una
cultura compuesta de grupos separados, a veces en competencia mutua, como si -
fueran ciudades-estado independientes relacionadas de manera muy débil—. Los
profesores de culturas balcanizadas depositan sus lealtades e identidades en gru-
pos de compañeros determinados; normalmente se trata de los compañeros que
tienen más cerca en el trabajo, con los que pasan más tiempo, y con los que se
llevan mejor a nivel personal. La existencia de estos grupos en un centro refleja
—y refuerza— con frecuencia distintas perspectivas de grupo sobre los estilos de
aprendizaje, el currículum y la disciplina. Las culturas balcanizadas no son priva-
tivas de profesores conservadores; también los grupos de profesores innovado-
res, que se consideran por delante de sus compañeros, pueden marginarse del
resto del centro de maneras claramente perjudiciales para el desarrollo global de
la institución.

La balcanización puede conducir a una comunicación pobre, a la indiferencia
o ignorancia mutua, o a tener varios grupos dentro del centro tomando caminos
e iniciativas contrapuestas. Como consecuencia, pueden producirse cortes en el
seguimiento del progreso de los alumnos y manifestarse expectativas contradic-
torias respecto de su conducta y rendimiento. Las culturas balcanizadas son un
rasgo característico de las escuelas secundarias, sobre todo por la fuerte departa-
mentación por áreas de conocimiento en que se basa su organización, aunque se
las puede encontrar en las escuelas primarias también. La forma más común de
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balcanización en estas últimas consiste en la separación de los profesores de
acuerdo al ciclo en el que trabajan.

Colegialidad fingida

Dado que las culturas colaborativas no se construyen con rapidez, resultan
poco atractivas para directores y administradores impacientes por introducir
cambios en los centros escolares. Las culturas colaborativas son difíciles de fijar
en el tiempo y el espacio puesto que se desarrollan en los intersticios de la vida
escolar; además, son imprevisibles en cuanto a sus consecuencias: el currículum
que pueda desarrollarse, el tipo de aprendizaje que pueda promoverse, los fines
y objetivos que puedan formularse, son cuestiones que difícilmente pueden pre.
decirse. Para algunos administradores y directores, esta imprevisibilidad puede
ser desconcertante; lo que estas culturas colaborativas puedan desarrollar, pro-
mover y formular en el centro puede no corresponderse siempre con las priori-
dades y objetivos que ellos tienen establecidos. Esto podría explicar el que la ma-
yor parte de las culturas escolares colaborativas adopten únicamente el «envolto-
rio» de la colaboración y, con ello, la práctica de la elaboración curricular y de la
propia enseñanza no estén en realidad sometidas a una revisión y planificación
continuas y sistemáticas por parte de la comunidad escolar. Las fórmulas más
ambiciosas de colaboración requieren una devolución formal de responsabilidad
en el desarrollo curricular hacia los centros, de manera que exista algo verdade-
ramente relevante sobre lo cual los profesores puedan colaborar.

La imprevisibilidad propia de las culturas colaborativas puede también llevar
a los administradores hacia formas de colegialidad que ellos puedan controlar,
regular, o incluso dominar por completo. Estos enfoques más restringidos consti-
tuyen lo que denominamos colegialidad fingida. Esta cultura se caracteriza por
un conjunto de procedimientos burocráticos formales dirigidos a aumentar la
importancia que, dentro de la institución, tienen la planificación conjunta, el ase-
soramiento, y otras formas de trabajo en colaboración. Puede verse en iniciativas
tales como el apoyo profesional mutuo, los programas de mentores, la gestión
basada en la escuela, la convocatoria de reuniones formales de claustro, y la des-
cripción pormenorizada de funciones junto con actividades de formación para
aquéllos que desempeñan labores de asesoramiento y apoyo. Todas estas iniciati-
vas son fabricaciones administrativas diseñadas para poner en marcha la colegia.
lidad en centros donde raramente ha existido antes nada parecido. Pretenden es-
timular así una mayor relación entre los profesores para promover el aprendiza-
je compartido y abrir la posibilidad de una mejora de sus habilidades y conoci-
mientos. La colegialidad fingida también busca apoyar el éxito de la implanta-
ción de nuevas prácticas, técnicas o programas procedentes del exterior en una
cultura escolar más integradora y abierta.

La colegialidad fingida tiene dos caras; puede tener efectos tanto positivos
como negativos dependiendo de cómo y cuándo se utilice. En su mejor versión,
la colegialidad fingida puede resultar útil como fase preliminar en un proceso de
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desarrollo de relaciones de colaboración más genuinas; sería una manera de «ir
acercando» a los profesores a la colaboración. A partir de ese punto, los directo-
res pueden seguir construyendo sobre esos elementos informales de reconoci-
miento, confianza y apoyo que son esenciales en la creación de un equipo eficaz
de profesores. Es necesario un mayor o menor grado de artificio, de «fingimien-
to», en la iniciación de prácticamente toda cultura colaborativa; es claro que
nunca surgen de manera natural. Conceder horas libres para que los profesores
programen conjuntamente, confeccionar horarios escolares que permitan ese
trabajo conjunto de los profesores, contar con que el mismo director proporcio-
ne cobertura a algunos profesores para que puedan participar en el trabajo del
grupo, establecer horas fijas para el trabajo con profesores de apoyo y con aseso-
res externos, son todas iniciativas muy útiles, pero no garantizan por sí solas la
aparición inmediata de una cultura colaborativa. La colegialidad fingida puede
servir también para remover un tanto la complacencia colectiva, y para ampliar
los temas de trabajo conjunto de los profesores; además, puede ayudar a definir
y centrar esos temas de forma más apropiada.

En su versión más negativa, no obstante, la colegialidad fingida puede redu-
cirse a ser un mal sucedáneo administrativo de cultura docente colaborativa.
Ésta requiere mucho más tiempo, atención y sensibilidad que la veloz implanta-
ción de cambios superficiales. Si se hace y se usa mal, la colegialidad fingida pue-
de disminuir la motivación de los profesores para continuar trabajando juntos.
La construcción de culturas colaborativas conlleva un largo viaje de desarrollo; y
no hay atajos fáciles.

Al final del artículo abordaré las implicaciones de trabajar de manera más
productiva con las culturas escolares. En principio, esto supone trabajar explícita-
mente en la reculturación, esto es, en el desarrollo de relaciones resistentes de
trabajo colaborativo entre los profesores.

EL DESARROLLO DEL PROFESOR

De la misma forma que las condiciones culturales del trabajo de los profeso-
res requieren un cambio radical, la definición misma de lo que significa ser pro-
fesor está atravesando una sustancial transformación. En efecto, los cambios de
cultura (desarrollo de la escuela) y los cambios en el rol y en el conocimiento del
profesor (desarrollo del profesor) deben marchar en paralelo.

Dicho en breve, la base de conocimiento y de competencias que los profeso-
res necesitan poseer y ser capaces de desempeñar en estos años noventa ha cre-
cido tanto en extensión como en profundidad en comparación con el rol tradi-
cional del profesorado. Existen al menos seis dominios de conocimiento y com-
petencia que los profesores deben perseguir constantemente; para ser eficaces
han de ser expertos en:
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1. Enseñanza y Aprendizaje.

2. Colaboración.

3. Contexto.

4. Aprendizaje continuo autodirigido.

5. El proceso de cambio.

6. Propósito moral (ver Fullan, 1994).

En primer término, la base de conocimientos necesaria para ser un profe-
sor eficaz en cuanto al aprendizaje de los alumnos se ha incrementado de ma-
nera dramática en la última década. Los profesores tienen que saber cómo
aprenden y se desarrollan alumnos que son muy diversos desde el punto de
vista cultural y étnico, y deben poseer un repertorio de estrategias de enseñan-
za capaz de hacer frente a un amplio abanico de necesidades individuales. Los
profesores deben estar familiarizados con el mundo de la tecnología y de las
telecomunicaciones internacionales. Han de conocer las áreas de conocimiento
y saber cómo enseñarlas, tanto independientemente como en relación con
otras disciplinas. Deben dominar las técnicas de seguimiento y evaluación para
poder identificar y poner de manifiesto un gran conjunto de resultados de
aprendizaje, y a partir de ahí, tomar las decisiones subsiguientes para modificar
el currículum y la instrucción.

En segundo lugar, y esto amplía aún más la base de conocimiento de los fu-
turos profesores, los profesores han de comprometerse, formarse e implicarse
en la creación de culturas de trabajo colaborativo dentro y fuera de la escuela.
Mientras que el primer punto supone el hacer un mejor trabajo en las situacio-
nes de aprendizaje propiamente dichas, este segundo punto implica que lo pri-
mero nunca ocurrirá a menos que los profesores (y también otros agentes edu-
cativos) asuman responsabilidad directa en el cambio de las normas y prácticas
de la escuela (y en este mismo sentido también de la propia profesión). La agen-
da futura del aprendizaje y las condiciones en que ese aprendizaje tiene lugar
son las dos caras de la misma monera. Es fácil especializarse en una o en la otra,
bien encerrándose en el aula, bien convirtiéndose en un profesional de las reu-
niones. La reforma de la enseñanza y la reforma de las normas de la profesión
docente se necesitan mutuamente, pero hay que pensarlo exactamente así si se
pretende que la reforma llegue. No hacerlo de esta forma produce mucha «rees-
tructuración» pero poca «reculturación» en la enseñanza, el aprendizaje y la cole-
gialidad profesional.

La creación de culturas colaborativas (lo que, de acuerdo a nuestra defini-
ción, también supone respetar al individualismo) es algo increíblemente com-
plejo. A pesar de ello, representa una gran parte de la agenda futura del lide-
razgo de los profesores, que, como ya hemos planteado en otra parte, tiene

156



implicaciones para todos los profesores y directores escolares (Fullan y Har-
greaves, 1991). Refiriéndose a los directores, Clark y Astuto (1994) hacen una
buena síntesis:

Concebir a los profesores como miembros de una comunidad de profesiona-
les pone el énfasis en normas de colegialidad y en la ética de la práctica profe-
sional. Esto tiene implicaciones sobre el trabajo de los directores. Las fuentes de
control están situadas en los procesos de trabajo profesional y de colaboración, y
no en la jerarquía de la autoridad. Las actuaciones de los directores que buscan
la estabilidad, la fijación de objetivos, la regularidad, el rendimiento de cuentas,
la intervención, el control y la eficiencia son o redundantes, o destructivas de la
cooperación y del sentido de la comunidad, o ambas cosas a la vez. Una comuni-
dad de profesionales demanda un director también más profesional. La facilita-
ción del trabajo conjunto en la escuela exige una actuación directiva que pro-
mueva actividad, desarrollo de una comunidad profesional que incorpore diver-
sidad y diferencia, y creación de un sentido de eficacia individual y autoestima
tanto en los alumnos como en los profesores.

En tercer lugar, el liderazgo de los profesores también supone hacerse exper-
tos en el contexto. Esto no tiene nada que ver con los cursos introductorios de
historia, filosofía y sociología. Se trata de conocimiento específico, de habilidades
concretas para tener en cuenta y saber relacionarse con padres, comunidades,
instituciones públicas y privadas, y para abordar cuestiones tales como hacia dón-
de va la comunidad, la región y el país, todo ello dentro de las limitaciones y
condiciones impuestas por una existencia cada vez más multicultural, multiracial
y multilingüe. Llegar a ser experto en el contexto es, por un lado, ampliar -hori-
zontes intelectuales, y, por otro, algo muy concreto en cuanto a su aplicación y
ejecución; incluiría estrategias específicas para conectar a los padres con el pro-
ceso de aprendizaje de sus hijos, aprender a enseñar para la diversidad cultural,
saber asociarse con otros agentes e instituciones educativas (escuelas infantiles,
organismos sociales, empresas, universidades, etc.).

Los profesores han de ser críticamente conscientes acerca de las condiciones
externas y del contexto que configuran su propio trabajo. Practicar una política
positiva significa, por ejemplo, actuar de manera políticamente legítima para
promover el antiracismo, la igualdad entre los sexos, el aprendizaje cooperativo,
etcétera. Como concluye Hargreaves (1994, p. 21):

Nos guste o no, el desarrollo del profesor es una actividad política, especial-
mente en el emergente mundo posmoderno. La generación de una mayor con•
cienciación y participación activa entre los profesores para llevar a cabo una po-
lítica positiva dentro y fuera de sus escuelas en beneficio de sus alumnos debe,
por tanto, convertirse en parte explícita de los planes de desarrollo profesional
docente.

En cuarto lugar, la combinación de habilidades a que hemos hecho referen-
cia más arriba nos devuelve la muy a menudo usada exhortación de que los pro.
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fesores han de ser aprendices permanentes a lo largo de sus carreras profesiona-
les. Hay mucho que aprender y los cambios no se detienen. La mejora es un de-
safío interminable. Los hábitos intelectuales y emocionales de reflexión y acción
críticas «sobre nuestro trabajo cotidiano son la garantía de un profesional cons-
tantemente comprometido con la propia mejora» (Goodlad, 1994, p. 38).

Sarason (1993b, p. 62) lo plantea de forma más radical:

A menos que tú (profesor) asumas la responsabilidad activa de tu desarrollo
profesional, a menos que te protejas a tí mismo contra las insidiosas consecuen-
cias de la soledad intelectual y profesional, reducirás las satisfacciones que pue-
des obtener en tu carrera.

Sarason (1993b, p. 62) ha insistido con frecuencia en la vital conexión que
existe entre el aprendizaje permanente del profesor y el aprendizaje del alumnó:

Sí, esperamos que los profesores se entreguen por completo al crecimiento y
el desarrollo de sus alumnos. Pero un profesor no puede mantener tal entrega si no
existen condiciones para el crecimiento y desarrollo continuo del propio profesor (énfasis
en el original).

Los dominios quinto y sexto penetran y al mismo tiempo engloban a los cua-
tro anteriores. Se refieren a lo que yo denomino profesores como agentes de cambio
moral. Concurren aquí dos aspectos complementarios: el propósito moral de in-
fluir decisivamente en las vidas de los alumnos combinado con el conocimiento
y las habilidades propias de la dinámica del proceso general de cambio. Empece-
mos por esto último.

Hablar de los profesores como expertos en el proceso de cambio supone una
novedad importante puesto que a) el cambio es algo complejo y extremadamen-
te difícil, y b) los profesores y los sistemas educativos son más conocidos por su
capacidad para resistir al cambio que por su papel como agentes del mismo. A
pesar de ello, parece claro que los profesores están, de hecho y constantemente,
en el centro del cambio. Existe hoy un gran volumen de conocimiento disponi-
ble sobre el proceso de cambio; y buena parte de dicho conocimiento contradice
los modelos tradicionales de cambio planificado. Los profesores deben saber
cómo iniciar el cambio a pesar del sistema en el que están, cómo entender y
gestionar los problemas de implantación, cómo simultáneamente ayudar a crear
culturas colaborativas y a hacer frente a los conflictos, cómo las visiones compar-
tidas se crean con tiempo y a través de acciones concretas, cómo conectarse con
redes de ideas y recursos, y cómo mantenerse en sus convicciones mediante una
práctica política positiva (Fullan, 1993). En otras palabras, el currículum para el
desarrollo docente del futuro debe contener formación expfrita en la gestión del
cambio porque sin ella no es posible un progreso sostenido en los otros cinco
dominios de desarrollo.

Por último, el aquí llamado propósito moral —un compromiso central con
la idea de influir de manera decisiva en las vidas de los alumnos, y especial.
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mente en las de los más desfavorecidos— ha de ser parte sustantiva de la con-
ceptualización del liderazgo docente. Los buenos profesores siempre se han
conducido con y por un propósito moral, si bien la imagen no es en absoluto
la de mártires solitarios que hacen frente a los azares del mundo. Habría que
hacer aquí tres últimas observaciones: primero, el pequeño número de profe-
sores que cree que sus altos ideales y nivel de compromiso son suficientes ine-
vitablemente acaba quemándose, sin dejar ninguna herencia institucional como
producto de sus esfuerzos. Segundo, se puede y se debe tomar medidas para
articular e impulsar el propósito moral de todos los profesores. Y tercero, per-
seguir un propósito moral es una cuestión de cambio, tanto en su contenido (la
clave de conseguir un propósito moral implica efectuar cambios sustantivos)
como en términos de proceso (lo que sería necesario hacer para crear las con-
diciones para llevar los cambios a efecto).

CONCLUSIÓN

La conclusión fundamental de este artículo es una llamada de atención para
dejar de considerar las innovaciones como fines en sí mismas. La gestión basada
en la escuela, como otras muchas iniciativas, ha sido tratada exactamente en ese
sentido, como un fin en sí misma, disminuyendo así su impacto potencial. Como
reacción ante ello, he intentado argumentar que debe trabajarse más bien en las
cuestiones fundamentales de cambiar la cultura de las escuelas y los roles del
profesorado. Las implicaciones de cara a las estrategias de reforma son, creo,
muy valiosas; plantearé brevemente algunas de ellas.

En primer lugar, los educadores —administradores, directores y profesores en
su conjunto— deben hacerse expertos en el proceso de cambio. El conocimiento
disponible sobre la gestión del cambio se ha incrementado sensiblemente en los
últimos cinco años, dando como resultado muchísimas ideas nuevas sobre la di-
námica del cambio, una muestra de las cuales aparece a continuación (ver Fu-
llan, 1993 para una mayor elaboración):

* Lección Uno:	 Lo que es importante no puede imponerse.
(Cuanto más complejo es el cambio, más difícil es for-
zarlo.)

" Lección Dos:	 El cambio es un viaje y no un plan detallado.
(El cambio no es lineal, está cargado de incertidumbre y
en ocasiones llega a ser perverso.)

* Lección Tres:	 Los problemas son nuestros amigos.
(Los problemas son inevitables y no se puede aprender
sin ellos.)

• Lección Cuatro: Las visiones y planes estratégicos deben dejarse para
después.
(Hacer previsiones prematuras es plantear a ciegas.)
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• Lección Cinco: El Individualismo y el Colectivismo han de mantenerse
en equilibrio.
(No hay soluciones unilaterales.)

• Lección Seis: Ni	 la	 centralización	 ni	 la	 descentralización	 funcionan
bien por sí solas.
(Son necesarias tanto estrategias de abajo-arriba como de
arriba-abajo.)

• Lección Siete: La relación con el contexto es crítica para el éxito.
(Las mejores organizaciones aprenden fuera además de
desarrollarse desde dentro.)

• Lección Ocho: Toda persona es un agente de cambio.
(El cambio es demasiado importante para dejarlo exclusi-
vamente en manos de los expertos.)

En segundo lugar, la formación del profesorado debe reformarse de mane-
ra radical en el sentido de educar profesores que sean capaces de crear y man-
tener culturas colaborativas, y que estén continuamente adquiriendo el conoci-
miento básico y las habilidades necesarias para ser eficaces. Los nuevos planes
de formación del profesorado se están diseñando sobre los siguientes princi-
pios (véase Fullan, 1993; Goodlad, 1994):

" Equipos de formación constituidos por profesores universitarios y profeso-
res de centros escolares.

• Escuelas asociadas a los centros de formación de profesores.

• Fuerte orientación de reforma educativa (por ejemplo, centrar la forma-
ción en las reformas que se están implantando en cada momento).

• Formación basada en la investigación y la indagación.

En conclusión, cualquier tipo de innovación específica debe considerarse críti-
camente desde la perspectiva de lo que puede suponer de cara a reformas de
mayor alcance en las culturas escolares, en la medida que éstas afectan al apren-
dizaje continuo tanto de profesores como de alumnos.

Traducción: Juan Manuel Moreno Olmedilla
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ESTUDIO





LA REFLEXIÓN SOBRE EL SISTEMA SEXO/GÉNERO.
UN RETO EN LA ACTUAL FORMACIÓN DEL PROFESORADO

ANNA FREIXAS (*)
MARINA FUENTES-GUERRA (.)

La articulación de la LOGSE recoge diferentes aspectos relativos a la igual.
dad de oportunidades en educación que señalan la necesidad de que la forma-
ción inicial del profesorado se plantee la introducción en sus planes de estudio
de conceptos en relación con dicho tema.

Este proceso de formación inicial deberá, pues, incidir sobre las ideas y acti-
tudes, referentes a la igualdad de oportunidades —relativas al sistema sexo/géne-
ro—, con las que el alumna do ingresa en las Escuelas Universitarias de Magisterio.
Las creencias personales tienden, inconscientemente, a modelar las actitudes del
profesorado y constituyen su pensamiento; lo que se refleja de manera tanto ma-
nifiesta como solapada. A nadie se le escapa su gran importancia en el terreno
educativo, ya que la planificación y la toma de decisiones, las actitudes y los mo-
dos de hacer cotidianos constituyen una parte considerable del contexto psicoso-
cial de la enseñanza en el que aprende el alumnado. El proceso de enseñanza:
aprendizaje que el profesorado pone en marcha en el aula tiene su origen en su
propio pensamiento, en lo que él/ella entiende respecto a lo que son las cosas,
en el bagaje teórico-práctico e informativo desde el que percibe, analiza y es-
quematiza el aula como espacio de acción.

Esta relación entre lo que el profesor o la profesora piensan y hacen no es
una relación lineal, sino más bien semiológica (Zabalza, 1987), por cuanto implica
conexiones de significación e intencionalidad que reflejan su esquema cognitivo
o su perspectiva personal, cultural y social que se manifiesta en su acción educa-
tiva. Los pensamientos e ideas referidos a la convención sexo/género y a las ca-
racterísticas que se atribuyen a cada uno de ellos forman parte de estas creen-
cias personales:

Querámoslo o no, establecemos diferencias; influimos en el alumnado por
como nosotras/os somos; por lo que hacemos y por lo que evitamos hacer; por lo

(*) Universidad de Córdoba.
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que exigimos, estimulamos, prohibimos; por lo que ignoramos (Chapman, citada
por Freeman, 1990).

El profesorado juega un papel importante en la socialización genérica del
alumnado; sin embargo, no suele ser consciente de que sus modelos de interacción
pueden ser discriminatorios y carece de las habilidades necesarias para cambiar
sus conductas sesgadas por el género. Incluso niega que practique cualquier for-
ma de discriminación por motivos de raza, religión, sexo, etc., que, en cambio,
suele reconocer e identificar en la acción docente de otras personas y en la insti-
tución educativa en general. Este fenómeno psicológico de autoexclusión se en-
cuentra a menudo al tratar de conocer las actitudes de una persona, en compa-
ración con las que atribuye al resto de individuos del entorno, y es interpretado
por algunos/as investigadores/as como indicativo, al menos en parte, de los fe-
nómenos psicológicos de proyección:

El profesorado conoce la existencia de actitudes y sutilezas diferenciadoras
respecto a los sexos, pero no sabe establecer en qué aspectos de su acción do-
cente se manifiestan, sintiéndose, por tanto, poco responsable de unos hechos
que considera sociales, culturales, con toda la indefinición que estos términos
poseen; sin conocer, ni plantearse, cuál sería la acción individual necesaria para
que esta situación se modifique (Freixas y Fuentes-Guerra, 1986).

Este proceso de autoexclusión resulta de gran importancia, ya que dificulta
cualquier posible cambio cognitivo y de acción.

LA CONCEPTUALIZACIÓN TEÓRICA SOBRE EL GÉNERO Y
SU VERTIENTE EDUCATIVA

A lo largo de la historia se ha ido produciendo una monopolización de la cul-
tura y del conocimiento por el hombre (Spender, 1982), de tal manera que nues-
tro saber actuar resulta peligrosamente deficiente, ya que presenta como «cono-
cimiento humano» lo que proviene sólo del hombre, habiéndose ignorado y me-
nospreciado durante siglos las contribuciones de las mujeres a la cultura y al sa-
ber. De hecho, se trata de un problema vinculado al tradicional ejercicio del po-
der, a la histórica subordinación de las mujeres a los hombres y a la supresión
de las experiencias y vivencias de las mujeres en todo el proceso de configura-
ción de la cultura:

La cultura de las mujeres se ha hecho invisible, se ha silenciado, trivializado
e ignorado por completo, mientras que la cultura de los hombres se asume y
presenta como toda y la única verdad (MacKinnon, 1982).

Todo ello ha llevado a la emergencia de estudios sobre la mujer que no han
pretendido como único objetivo la igualdad con el hombre en el conocimiento,
el poder, la riqueza, etc., sino especialmente la abolición del género como una
realidad cultural opresiva. Se trata de conseguir el pleno acceso de la mujer al
conocimiento, a los recursos disponibles y a una autoestima necesaria, así como
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a la libertad, entendida como la liberación del miedo y del acoso a los que se ve
sometida la mujer desde niña.

Respecto al concepto de igualdad, el discurso feminista ha sostenido plantea.
mientos diferentes a lo largo del tiempo que han ido desde el deseo de una ple-
na equiparación, como único objetivo, a la reivindicación de una diferencia no
discriminatoria. Se plantea el dilema entre la universalidad y la diversidad (ser lo
mismo y ser diferentes que los hombres); es decir, entre el pertenecer a la mis-
ma especie y ser, por tanto, iguales, y el ser diferentes en la reproducción bioló-
gica y en la construcción del género a través de la socialización. En este punto se
encuentra el dilema entre las estrategias que fomentan la igualdad y las que tie-
nen por objetivo plantear la diferencia como elemento básico:

La diferencia debe ser articulada, no silenciada; y si entramos en la batalla
de la inclusión y la diversidad, la práctica educativa subsiguiente, más complica-
da e incómoda, será más rica que su predecesora, más cómoda (Lawrence Light.
food, citada por Freeman, 1990).

Incluir a las mujeres en el conocimiento formalizado significa algo más que
«añadir» a la mujer en la erudición existente o hacer de ella un nuevo objeto de
conocimiento; supone un complejo proceso de redefinición del conocimiento, ha-
ciendo de las experiencias de las mujeres un tema básico del saber, conceptuali-
zándolas como agentes activos en la creación del conocimiento, incluyendo las
perspectivas de las mujeres en la cultura, analizando las experiencias de los hom-
bres y de las mujeres en relación con el sistema sexo/género. Esta comprensión
multifacética implica una reconstrucción multidimensional del conocimiento.

Los estudios sobre la mujer nacieron con la intención de construir un corpus
teórico en el que las mujeres fueran agentes del conocimiento, cuya erudición
permitiera transformar el currículum tradicionalmente centrado en el varón. Así
pues, para una correcta transformación del currículum se deberá profundizar en
los estudios de la mujer y trabajar con el profesorado, desde su práctica, acerca
de la importancia y la necesidad de ello, en la medida en que ambos proyectos
(currículum y estudios de la mujer) buscan cambiar el contenido y la forma del
currículum tradicional y contribuir al cambio social a través de tal transforma-
ción. No es posible pasar directamente de un currículum centrado en el hombre
a lo que se considera un currículum transformado, sin profundizar en los estu-
dios de la mujer (Howe, 1984).

El cambio en el currículum, a través de los estudios de la mujer, debe ser
tanto evolutivo (generador de un nuevo corpus teórico sobre las mujeres) como
transformador, si se quiere hacer el currículum tradicional verdaderamente coe-
ducativo (Howe, 1984). El objetivo es conseguir que la cultura presente en las
propuestas curriculares refleje cuidadosamente las perspectivas, los logros y las
experiencias tanto de los hombres como de las mujeres; conseguir un currícu-
lum en el que se reconozca el papel que el género ha jugado en la manera en
que las disciplinas académicas se han definido a sí mismas, en los valores que
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sostienen y en los procedimientos que utilizan, y en el que se reconozca igual-
mente la importancia de los temas relativos al género en la educación.

El momento actual de reformas educativas representa una magnífica oportu-
nidad para reestructurar e intervenir en los diseños curriculares, tratando de
cambiar los entornos que marginan a sectores importantes de la población.

La transformación del currículum respecto a los conceptos de sexo/género
que se pretende en la formación del profesorado trata de ofrecer al alumnado
una pluralidad de perspectivas sobre lo que significa ser una persona y desarro-
llarse como tal, así como de proponerle no desde una perspectiva androcéntrica
sino coeducativa, una visión más verdadera sobre la rica diversidad de la vida en
la que a las personas no se las polarice en función de sus rasgos distintivos (raza,
etnia, sexo, religión, capacidad, clase, etc.). Estas diferencias deben ser valoradas
más como aportación y enriquecimiento que como traba o limitación. Se trata
de formar un profesorado capaz de utilizar y valorar positivamente la diversidad
de experiencias y las diferencias individuales:

Hasta hace poco las experiencias de las mujeres no habían sido reconocidas
explícitamente como diferentes a las de los hombres y como igualmente válidas.
Cuando se han mencionado los rasgos y funciones de las mujeres, han sido des-
critos como femeninos y descalificados como inferiores. Las tareas y la estructu-
ra de los cursos que integran y aceptan los puntos de vista femeninos sobre la
enseñanza pueden permitir a los/las estudiantes relacionar los temas del curso
con su propia educación, con su propia evolución personal y social y con las es-
cuelas en las que trabajan y de las que son espectadores/as. Al hacer esto, quizá
empiecen a evaluar el significado de la educación para sí mismos/as como estu-
diantes y como futuro profesorado. La incorporación de esta perspectiva, ade-
más de especialmente útil para las estudiantes, también es relevante para quie-
nes desean convertirse en profesores/as y deben afrontar los desafíos de la fun-
ción docente (Maher y Rathbone, 1989).

Las actitudes del profesorado contribuyen a que el alumnado efectúe eleccio-
nes estereotipadas en función del sexo. Por tanto, se pretende un proceso de for-
mación que les haga capaces de crear entornos de aprendizaje en los que todas
y todos rindan aLmáximo de sus posibilidades y desarrollen una alta autoestima,
y en los que la toma de decisiones de instrucción esté basada en la comprensión
de las necesidades y capacidades de cada alumno/a.

La conceptualización teórica sobre el género y su vertiente educativa es una
tarea fundamental que debería estar en la base de la modificación de los dife-
rentes currícula, si no queremos quedarnos en lo evidente: en el «los/las», en las
imágenes discriminatorias y en algunas de las restantes evidencias que, a nuestro
entender, dificultan el progreso del pensamiento, ya que se remachan continua-
mente, sin que se produzca un avance en la conceptualización y en la acción, y
dan al tema un aire repetitivo y machacón. Por otra parte, la profundización re-
flexiva y grupal en el marco teórico puede evitar errores habituales, por cuanto
a veces, algunos conceptos o ideas se dan por supuestos, cuando en realidad se
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conocen poco o de forma confusa, e incluso se presume un acuerdo intelectual,
cuando verdaderamente se desconoce si el marco teórico es común.

La igualdad de oportunidades y el marco general de la coeducación, al
igual que los diferentes estudios sobre la mujer, requieren un proceso de
análisis y discusión —más allá de la estricta buena voluntad no discriminatoria
e igualitaria— que refleje la historia, las experiencias y las percepciones de las
mujeres.

DIFICULTADES Y PRINCIPIO DE REALIDAD

A través de las experiencias de transformación del currículum llevadas a
cabo en diferentes universidades —especialmente en Estados Unidos (1)— abemos
que no es fácil esperar que el profesorado esté dispuesto, sin más, a compensar
las lagunas de su conocimiento en este campo, por lo que habrá que proponer y
desarrollar estrategias a corto y a largo plazo cuya efectividad se irá constatando
con el transcurso del tiempo.

Hay que contar con que los inicios son siempre bastante descorazonadores,
por lo que es conveniente tener en cuenta a las personas que son aliados espera-
dos (porque se conoce su interés, su motivación y su posible vinculación al tema)
y a aquellas otras que se convierten en aliados inesperados (de quienes se ignora
hasta el momento su posible interés) que pueden estar dispuestos a asistir —quizá
por curiosidad— a actividades de sensibilización que supongan poco compromiso
inicial y que, posteriormente, pueden convertirse en aliados esperados. En cual-
quier caso, la participación del profesorado en las actividades de sensibilización
debe ser siempre voluntaria.

Se pretende que el profesorado: 1) se replantee el rol del género dentro
de su disciplina, 2) ponga en cuestión las estructuras básicas sobre las que se
ha construido su disciplina y 3) revise sus actitudes e interacciones durante la
enseñanza.

Esto no resulta fácil, y las personas que llevan años en esta tarea hacen refe-
rencia a los diferentes tipos de resistencias que plantean los/las profesores/as a
quienes se les oferta la participación en cursos, seminarios, círculos de reflexion
o simples conferencias relativas a la integración del género en el currículum des-
de una perspectiva feminista, señalando que la magnitud de tal resistencia revela

(1) Entre los proyectos más representativos de transformación del currículum cabe citar: 1) El
New Jersey Project, llevado a cabo en dos fases, de tres años cada una. La primera fase es de sensibili-
zación del profesorado y la segunda, de apoyo al profesorado implicado en la transformación del
currículum. 2)El Towson State University Curriculum Transformation Project, en el que el profesorado se
organiza en función de cinco áreas de conocimiento, que constituyen el centro del proyecto. 3)El
proyecto de la University of Maryland at College Park, en el que se pretende la incorporación de nue-
vos conocimientos procedentes de los estudios de la mujer y de los estudios étnicos, tratando de fo-
mentar el respeto a la diversidad.

169



claramente la naturaleza y la profundidad de la oposición al corpus teórico femi-
nista (Aiken et al., 1987). Sin embargo, también se constata que muchos/as parti-
cipantes llegan a cambiar sus puntos de vista de manera evidente.

Otra forma de resistencia proviene del profesorado que lleva a cabo cambios
absolutamente mínimos en su pensamiento y en el diseño de sus cursos. Asimis-
mo, hay que contar con la resistencia que presentan quienes objetan que incluir
los contenidos sobre la mujer en su curso significaría sacrificar algo más importante
e indican que de ninguna manera se plantean una reformulación radical de la
disciplina que obviara tal objeción.

Todo ello nos lleva a considerar la necesidad de encontrar un nivel de discurso
o un tipo de estrategias que sean accesibles a quienes no están familiarizados
con la cuestión y que, al mismo tiempo, sean suficientemente elevados para ha-
cer justicia al tema, para no devaluarlo. Lo cual requiere la construcción o la re-
construcción por el grupo de trabajo de conceptos básicos, la definición de tér-
minos esenciales y la corrección de errores conceptuales derivados de un conoci-
miento parcial y condicionado sobre el tema. Frecuentemente hay que trabajar
sobre distinciones y definiciones, ya que cuando se pretende que los/las partici-
pantes aprendan a utilizar y entender el discurso feminista, en realidad se les
está pidiendo que «desaprendan» una gran cantidad del discurso de la cultura
tradicional (Aiken el al., 1987).

Cualquier empresa de este tipo que pretenda llevarse a cabo exige una gran
cantidad de tiempo y dedicación por parte de las personas implicadas en tales
actividades y requiere también por parte de éstas una importante resistencia a la
frustración y una buena dosis de paciencia, ya que los cambios deseados y espe-
rados suelen aparecer lentamente.

LA TRANSFORMACIÓN DEL CURRÍCULUM DE FORMACIÓN
DEL PROFESORADO

Sabemos que el corpus teórico sobre la mujer no puede ser «añadido», sin
más, en el currículum existente; por tanto, si pretendemos un currículum inte-
grado por los conocimientos sobre la mujer y por las disciplinas tradicionales,
debemos preguntarnos sobre el contenido, la perspectiva y la metodología de
cada disciplina y cómo han de cambiarse esos aspectos para reflejar la expe-
riencia del 50 por 100 de la población normalmente omitida. La identificación
del sesgo en el currículum y de los mitos y las «desinformaciones» transmitidos
habitualmente es el primer paso necesario para analizar las múltiples implica-
ciones del hecho de que las mujeres hayan sido excluidas de la creación del co-
nocimiento formalizado.

El currículum en la formación del profesorado —en lo referido a conteni-
dos básicos— deberá reflejar, pues, la historia, las experiencias y las percepcio-
nes de las mujeres. Habrá que diseñar un currículum que suponga un marco
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a partir del cual el profesorado pueda empezar a plantearse los mensajes so-
bre el género.

Para que se pueda dar la transformación efectiva del currículum de forma-
ción del profesorado se requieren algunos frentes estructurales interrelacionados,
entre los que se pueden citar:

1. Conocer previamente lo que el profesorado y el alumnado saben o creen
saber sobre el sistema sexo/género.

2. Reflexionar críticamente sobre las creencias, analizando los factores cul-
turales y sociales que las condicionan.

3. Obtener información sobre la diversidad de las experiencias de las muje-
res para facilitar el conocimiento de las recientes aportaciones sobre la
mujer y el desarrollo de currícula que reflejen la historia, las experiencias
y percepciones de la mujer.

4. Proporcionar al profesorado y al alumnado la oportunidad de disponer de
un reciclaje profesional y de nuevos recursos para el aprendizaje y la en-
señanza de los conceptos relativos al género, tanto en su propio campo
como en áreas de otras disciplinas.

5. Crear una red de profesoras/es, pertenecientes a campos diversos, que
estén haciendo un trabajo paralelo en la expansión del currículum relati-
vo a la mujer y que actúen como núcleo generador del debate.

6. Facilitar al profesorado en activo y al alumnado (futuro profesorado) la
colaboración necesaria para promover el estudio de las mujeres dentro
de su currículum escolar.

7. Ofrecer instrumentos de análisis sobre el propio rol sexual y los modos
de interacción que se generan en el aula.

Todo lo anterior puede permitir reconceptualizar la propia disciplina, a la
luz de la diversidad de características; decidir cómo enseñar y presentar, en su
complejidad, este nuevo material y, a la vez, estructurar la clase de manera
que se cree una atmósfera que estimule el aprendizaje de todo el alumnado.
Por lo demás, el profesorado que acepta este nuevo reto puede encontrar un
interés renovado en la enseñanza (Spelman, 1982) y plantearse nuevos temas
de investigación.

La dinámica de la clase es un elemento importante para la efectividad que
se pretende a partir de la transformación del currículum. Por ello, autores
como Spelman (1982) recomiendan dirigir cuidadosamente las condiciones bajo
las que se llevan a cabo las discusiones en clase relativas al género. Se deberá
tomar precauciones para que se cree una atmósfera comunicativa en la que to-
dos los miembros de la clase participen plenamente, creando un entorno en el
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que se dé un intercambio honesto y abierto sobre el material, en el que el
alumnado pueda aprender de los demás y pueda vencer algunas de las resis-
tencias habituales.

Puesto que el alumnado ha interiorizado que los temas referidos a las muje-
res —y a los demás grupos marginados por otras diferencias— no cuentan, no se
plantea que aprender sobre los diferentes grupos que componen la diversidad
humana puede significar un enriquecimiento cultural. El alumnado, por lo de-
más, suele considerar marginal lo que no es «suficientemente importante como
para que entre en los exámenes», y en este sentido, los temas de género suelen
considerarse poco importantes. Maher (1985) ilustra este desinterés con una
anécdota personal ocurrida en su clase cuando un alumno le preguntó: «¿Vamos
a hablar hoy sobre la mujer o vamos a aprender algo?».

La introducción de los estudios de la mujer en las disciplinas académicas fa-
vorecerá que el/la futuro/a maestro/a revise los recursos curriculares o las es-
trategias de instrucción desde otra óptica, teniendo en cuenta aspectos funda-
mentales, como los métodos utilizados, los materiales propuestos, la organización
y todos los elementos restantes de su planificación curricular, con el objetivo de
facilitar un aprendizaje óptimo en el que se promueva la autoestima de todo el
alumnado y el respeto a la diversidad.

Elementos de intervención

En este sentido, se deberá atender todos los elementos del proceso de ense-
ñanza-aprendizaje:

• Comunicación en el aula: lenguaje utilizado, omisiones significativas, etc.

• Materiales propuestos: pertinencia de fondo y forma de tales materiales.

• Interacción en clase: dinámica de funcionamiento en la que se incluya a
todo el mundo y en la que se promueva el reconocimiento de las diferen-
tes aportaciones y de la diversidad.

• Organización de la clase.

• Metodología utilizada.

• Contenidos seleccionados.

• Evaluación.

Y ello, con el objetivo de crear actitudes y estrategias de «vigilancia» y senti-
do crítico en el alumnado que le capacite para oponerse a un proceso de sociali-
zación tipificado y anacrónico.
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Hasta el momento, los materiales y recursos educativos han carecido de sen-
sibilidad acerca del sistema sexo/género, presentando un sesgo que favorecía el
mundo de los hombres. Los textos profesionales, en general, hacen muy pocas
referencias al sexismo en la educación. Los manuales escolares, tanto en las ilus-
traciones como en los textos que incluyen, muestran las características propias
de cada sexo de forma estereotipada y transmiten, asimismo, un buen número
de imágenes tipificadas referidas a roles culturales y a aspectos de la vida social
y política. La realidad presentada en estos textos no sólo repercute en las aspira-
ciones educativas y profesionales de las jóvenes, sino que además condiciona la
percepción que cada sexo tiene sobre sí mismo y sobre el otro.

Como línea básica, el análisis de los materiales curriculares y de la interac-
ción en el aula ha de tener como objetivo la socialización de las mujeres en la
motivación por el logro y la autoestima y en el convencimiento de la pertinencia
de la elección —si lo desean— de profesiones y carreras de matemáticas, ciencias y
tecnología, en las que la proporción de mujeres es, inexplicablemente, mucho
menor.

Las investigaciones sobre la interacción entre el profesorado y el alumnado
señalan que el profesorado de todos los niveles tiende a interactuar más con los
chicos que con las chicas en todas las áreas, proporcionándoles mayor número
de alabanzas y críticas (que permiten corrección y, por tanto, mejora de la activi-
dad), más conversación y contacto personal', mayor número de preguntas direc-
tas y más reconvenciones conductuales que a las chicas; consecuentemente, los
niños preguntan en clase más cuestiones de procedimiento que las niñas. Si te-
nemos en cuenta que la calidad de las interacciones en clase afecta el rendimien-
to individual y que éste se relaciona directamente con la autoimagen y la seguri-
dad personal, comprenderemos las complejas influencias que alejan a las chicas
de las carreras científicas, matemáticas y técnicas.

Para que la intervención del profesorado en este campo sea posible se re-
quiere una formación teórico-práctica en las Escuelas Universitarias de Magiste-
rio que incluya en sus programas aspectos como los siguientes:

• Análisis de la estructura social.

• Análisis de la socialización genérica.

• Historia y evolución de la coeducación.

• Diferenciación y adquisición genérica.

• Diferencias evolutivas.

• Desarrollo de los roles sexuales.

• Diseño curricular coeducativo.

• Desarrollo curricular igualitario.
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Tales núcleos temáticos permiten un conocimiento del corpus teórico necesa-
rio para la imprescindible consideración y la extensión académica del tema
sexo/género. Por lo demás, la inclusión de estos aspectos del discurso coeduca ti-
vo ha de transcender el campo de los conceptos y principios para entrar en las
estrategias de análisis, investigación y búsqueda, así como en el campo de las ac-
titudes y los valores tanto personales como sociales. Todo esto permitirá exami-
nar y revisar los temas y contenidos del curso desde las experiencias personales
del alumnado, de manera que le haga comprender, también, las circunstancias
históricas y contextuales que han llevado a la definición de las cualidades y ta-
reas «femeninas» como inferiores. Y todo ello, con el objetivo de la considera-
ción y la extensión académica del tema sexo/género, como uno de los puntales
de la innovación y el cambio educativos (interesa consultar al respecto el exce-
lente artículo de Maher y Rathbone de 1989).

El Plan de Investigación Educativa y de Formación del Profesorado que se in-
cluye en la LOGSE desarrolla ampliamente los objetivos, los contenidos y la me-
todología de trabajo propuestos para llevar a cabo la formación continua del
profesorado en la pedagogía de la igualdad. Sin embargo, estas propuestas sólo
pueden considerarse como una declaración de intenciones, ya que el verdadero
debate se deberá realizar en cada centro y dentro de cada equipo de profesiona-
les, sobre su propia práctica.

Este enfoque exige un tipo de formación del profesorado que, desde las disci-
plinas que componen su plan de estudios, le permita enjuiciar críticamente las si-
tuaciones educativas y realizar diagnósticos de las mismas. El trabajo con el
alumnado en este campo se ha de centrar en el área de las actitudes, puesto que
no se puede enseñar sin intervenir directa o indirectamente sobre ellas, y al ha-
cerlo, hay que tener en cuenta sus tres componentes: el cognitivo (lo que sabe-
mos o creemos saber), el emotivo (los sentimientos y emociones sugeridos) y el
conductual (las actuaciones habituales frente al tema); componentes sobre los
que hay que incidir y reflexionar si se pretende un cambio de actitudes (Krech,
Crutchfield y Ballachey, 1985).

La actual revisión de los planes de estudio de formación del profesorado
puede suponer una oportunidad en la que el grupo de profesores/as interesa-
dos/as en una reflexión coeducativa de su práctica pueda construir los progra-
mas y diseños de las nuevas disciplinas desde esta óptica, generalizando una es-
trategia de acción más global y eficaz de cara al alumnado. Así mismo, durante
el período de prácticas, que constituye un tercio del período de formación del
futuro profesorado, debe hacerse un seguimiento sobre sus propias actitudes y
sobre las que observan, referidas al tratamiento del tema sexo/género, en la co-
municación en el aula, en los contenidos seleccionados, en la metodología que
se practica y en el tipo de evaluación efectuada. Para ello contamos con la refle-
xión personal o grupal previa y con instrumentos como las guías o propuestas
de observación sobre el ámbito escolar elaboradas por grupos de trabajo, como
el Feminario de Alicante (1987), o, en la Universidad Autónoma de Barcelona,
por Marina Subirats y Amparo Tomé (1992).
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En las universidades en las que se han llevado a cabo proyectos de integra-
ción del género en el currículum, el alumnado afirma haber aprendido a am-
pliar su visión del mundo y a integrar los conocimientos académicos en su expe-
riencia personal, a pesar de que se diera en un proceso lleno de conflictos, re-
sistencias iniciales e incluso ira. Las/los estudiantes aseguran que sienten mayor
autoestima y son capaces de interpretar sus propias experiencias dentro de con-
textos sociales más amplios. Afirman también que se identifican más con otras
mujeres, que son capaces de ampliar sus opciones y objetivos vitales y que mani-
fiestan actitudes más liberales hacia las mujeres.

Un tema muy importante —reconocido por todas las personas que han lleva-
do a cabo experiencias en este terreno—, de cara a la eficacia de las estrategias
que puedan desarrollarse, reside en considerar la conveniencia de que se trate
de una acción global en la que se implique el máximo número de personas
—que previamente deberán estar sensibilizadas— y de estamentos institucionales,
para evitar que sean acciones realizadas por sólo unos/as pocos/as, considera-
dos/as por el resto como «maniáticos/as», o con cualquier otro calificativo, habi-
tualmente despectivo. Esta acción global exige un progresivo acercamiento a to-
dos los miembros de la comunidad educativa y la potenciación del debate sobre
el pensamiento coeducativo.

Una de las propuestas que figuran en la articulación y en las concreciones de
la LOGSE hace referencia a la autonomía y la labor investigadora y creativa del
profesorado en cuanto a su actuación curricular, y es en este margen de libertad,
opción y reflexión personal y/o de equipo, en el que aspectos como la igualdad
de oportunidades deben tener una presencia constante, matizando las diferentes
estrategias de acción y desarrollo educativo. Esta acción puede ayudar a la elifni-
nación de la discriminación por razón de sexo del llamado currículum oculto del
aula y a plantear de modo consciente y reflexivo la construcción, necesaria, de
un proyecto coeducativo.
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LA INICIACIÓN SEXUAL DE LA INFANCIA DURANTE
EL NACIONAL-CATOLICISMO: LA PROPAGACIÓN DE

«LA VERDAD DIVINA» FRENTE A «LOS ERRORES DE LA CALLE»

JESÚS PÉREZ LÓPEZ (*)

Una vez producido el fallecimiento del general Franco, el ámbito de la sexua-
lidad, como tantos otros aspectos del período en que éste ocupó la jefatura del
Estado, fue objeto de numerosos análisis. Artículos, dossiers y monografías, así
como un buen número de obras publicadas a fines de la década de los setenta
vinieron a dar cumplida información de las prácticas de imposición que se ha-
brían desarrollado sobre el sexo en aquellos años (1). La perspectiva epistemoló-
gica adoptada en la mayor parte de estos trabajos, al hurtar a la sexualidad su
carácter sociohistórico y erigir la prohibición en el factor vertebrador de la ac-
ción del poder, dio lugar, sin embargo, a una interpretación que hizo de la prác-
tica sexual el resultado de una labor de obstaculización o negación sobre un de-
seo supuestamente natural, desatendiendo o despreciando, como consecuencia
de ese sesgo ideológico de partida, un importante número de mecanismos em-
pleados en esos años por un poder que, lejos de negar la sexualidad, va a encar-
garse de producirla, interviniendo de una manera intensa sobre la configuración
u orientación del propio deseo.

La institución católica, que había suministrado desde los inicios del enfrenta-
miento armado del treinta y seis una importante cobertura ideológica a los sec-
tores sociales que resultarían vencedores, se verá recompensada, una vez termi-
nada la contienda, con la recuperación de su preeminencia social de la que ha-
bía gozado tradicionalmente, iniciándose así una nueva etapa de estrecha colabo-
ración entre la espada y la cruz en la defensa de sus mutuos intereses (2). Al pro-

(') Universidad Complutense de Madrid.
(1) Entre este conjunto de trabajos merece destacarse: Alonso Tejada, L.: La represión sexual en la

España de Franco. Ed. Luis de Caralt. Barcelona, 1977; Blazquez, F.: Cuarenta años sin sexo. Ed. Sedmay.
Madrid, 1977; Caballero, O.: El sexo del franquismo. Ed. Cambio 16. Madrid, 1977.

(2) Por lo que al terreno escolar se refiere, el nuevo ordenamiento que se cerrará, tras un perío-
do de relativa interinidad, con la promulgación de la Ley de Educación Primaria en 1945, va a reco-
ger, tal y como se afirma explícitamente en el artículo 5. o de esta última, la doctrina educativa elabo-
rada por la Iglesia, una doctrina ésta que se halla básicamente contenida en las Encíclicas Rappresentan-
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clamarse la confesionalidad religiosa como uno de los principios rectores del
Nuevo Estado, la organización de éste y el conjunto de leyes emanadas de él van
a hacerse eco de los intereses de esa Iglesia colaboradora en la legitimación del
nuevo orden político persiguiendo todo cuanto sea considerado contrario a su
doctrina, lo que conllevará —por lo que al terreno sexual se refiere— la abolición
de las disposiciones promulgadas durante el período anterior, así como la crea-
ción de una red de vigilancia sobre la adecuación de las costumbres, actividades
y producciones culturales a los postulados morales católicos (3). La recuperación
e incluso el acrecentamiento de las parcelas de poder de las que venía disfrutan-
do desde su pacto con el sistema liberal permitirá, además, que la institución ca-
tólica se dote de los instrumentos necesarios para que su influencia pueda exten-
derse a todo el cuerpo social. Con la postguerra, el ámbito sexual se convierte
en un campo de intervención de su exclusiva competencia y, al hacerlo, se adue-
ña no sólo de la facultad de controlar la circulación de los conocimientos relacio-
nados con él sino también de la elaboración, y en gran medida, vehiculación y
transmisión de los mismos (4). Sin dejar de ser cierta, por tanto, la situación de

ti in terra y DIViIii Illius Magistri, así como en el título De Scholis. del Código de Derecho Canónico. Para
más detalles sobre el sistema educativo de este período puede consultarse: Cámara Villar, G.: Nacio-
nal-catolicismo y escuela La socialización política del .franquismo. (1936-1951). Ed. Hesperia. Jaén, 1984.

(3) Conviene recordar, en este sentido, que las publicaciones eran sometidas a la censura previa
de la Iglesia —que las otorgaba el nihil obstat caso de conformidad— y que el Índice de libros prohibidos, es
decir el catálogo de libros prohibidos por ella, existente desde 1515 cuando lo instituyó el Concilio de
Trento para evitar la propagación de doctrinas heterodoxas, tuvo su última edición en 1948 y no dejó
de tener valor jurídico hasta diciembre de 1965, momento en que el Papa Pablo VI reformó la Con-
gregación del Santo Oficio, que era la encargada de confeccionar la lista de dichos libros. Por otro
lado, aunque las tareas de censura fueron asumidas por el Estado, la inmensa generalidad de los or-
ganismos dedicados a ellas contaban entre sus miembros con representantes de la institución católica
cuya opinión resultaba decisiva, dándose además la circunstancia de que el responsable de la Delegación
Nacional de Prensa y Propaganda y, más tarde, del Ministerio de Información y Turismo en el que aquella
queda encuadrada, fue hasta 1962 el católico Gabriel Arias Salgado, conocido como el teólogo del régimen por
su misticismo religioso. Sobre estos aspectos puede consultare la ya citada obra de Luis Alonso Tejada así
como Miguel, A. de: Cuarenta millones de españoles cuarenta arios después Ed. Grijalbo, Barcelona, 1976.

(4) El saber que,. en régimen de monopolio, empieza a elaborarse a lo largo del periodo nacional-
católico, se justifica a sí mismo en la necesidad de combatir las falsedades y errores materialistas a cuya
proliferación durante la etapa política anterior se hace responsable de la desmoralización del clima fa-
miliar tradicional y, con ella, de la decadencia y miseria en que, a juicio de los nuevos ideólogos, se
encontraba sumida España. En realidad, lo que constituye el objeto de estas denuncias no es otra co-
sa que el apoyo institucional y la plasmación a nivel legal de algunas de las propuestas eugénicas que
los sectores neomalthusianos venían desarrollando en nuestro país desde principios de siglo con la fi-
nalidad de suplantar o, cuanto menos, compartir la hegemonía exclusiva que disfrutaban los moralis-
tas católicos en el terreno de la regulación sexual y familiar. Portadores de un programa de regenera-
ción y cultivo humano, con el que se brindan a resolver de un modo eficaz la denominada cuestión social
generada por las expectativas socio-políticas del proletariado, los eugenistas verán satisfechas sus aspi-
raciones de protagonismo social mediante el levantamiento de las trabas a la difusión de sus ideas y
la adopción de un gran número de disposiciones legales en resonancia con ellas que efectuará el régi-
men republicano. Destacarán entre estas últimas, el establecimiento de la coeducación en el sistema
educativo; la promoción del amor libre o matrimonios de prueba --especies de estados transicionales al
matrimonio legal— como forma de salvar el abismo entre el momento de la maduración fisiológica y
el de la capacidad económica para la formación de un núcleo familiar y de evitar, en consecuencia, la
habituación a relaciones sexuales inestables que puedan orientar hacia la promiscuidad; la legalización
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acoso y yugulación a que se verán sometidas las formulaciones discursivas que la
Iglesia considere en conflicto con sus intereses, el disfrute por ella de la potestad
reguladora sobre el sexo conllevará la producción en régimen de monopolio de
un saber, una verdad y, en definitiva, una puesta en discurso del mismo que ten-
drá su distribución entre unas capas medias urbanas destinadas a convenirse en
modelos y agentes de moralización de los sectores sociales situados bajo ella, y
es precisamente esta perspectiva creadora la que, salvo algunas referencias a sus
enunciados globales, ha sido generalmente descuidada en aras de un tratamiento
parcial de las negaciones sobre las que se levanta (5).

Para los agentes católicos, la imposición del ordenamiento sexual por vía le-
gal, aunque necesaria, se considera insuficiente para implantar en los sujetos una
arraigada disposición interior a la observancia del deber, por ello dicha labor se
verá acompañada de una intensa práctica destinada a persuadir, a convencer y,
en definitiva, a configurar la conciencia de los sujetos. La consecución de este
objetivo, es decir, la cincelación misma de la subjetividad, hará posible que la
búsqueda de satisfacciones más allá de la frontera que impone el orden, lejos de
ser vivida como una experiencia gratificante, llegue a ser percibida íntimamente
como un suceso desencadenante de estados de temor, angustia o desasosiego, y
ello no tanto por la posibilidad de un castigo exterior a su transgresión como
por los efectos de la propia desobediencia sobre la identidad que cada uno ha
sido movido a formar sobre sí mismo. Conseguir que el hacer des-ordenado sea
sentido por el sujeto como un hecho despreciable y que sea, por el contrario, el
cumplimiento del deber, la observancia de las pautas marcadas exteriormente,

de la posibilidad de disolver la relación conyugal —legalización del divorcio— como medio de evitar las
incertidumbres, ansiedades de una decisión para toda la vida asi como de evitar a los hijos el ejemplo
desincentivador de un hogar constituido en campo de enfrentamientos entre los padres, y, por últi-
mo, la legalización de medios contraconceptivos —incluido el aborto—, desvinculando así la relación inter-
sexual de sus posibles efectos procreadores. Una vez que haya sido silenciada la propaganda neomal-

thuiana, la reiterada queja de los moralistas católicos ante su falta de respuesta a ella durante los años
anteriores coincidirá con el inicio de lo que constituye un hecho innovador en relación a las estrate-
gias de imposición utilizadas hasta encontes por los moralistas católicos: el desarrollo masivo de una
producción editorial específicamente dedicada al tema sexual, una producción que desde 1940 a 1965
alcanzará un número de obras cercano a los seiscientos títulos. El análisis pormenorizado de la fun-
ción social de la doctrina eugénica y de su introducción y expansión en España puede encontrarse en:
Álvarez Peláez, R.: Sir Francis Galton, padre de la Eugenesia CSIC. Madrid, 1985; ídem. «Herencia, sexo y
eugenesia», en Nuevas Tendencias. Volumen VI. CSIC. Madrid, 1987, pp. 27-39: Ídem. «Origen y desarro-
llo de la Eugenesia en España», en Sánchez Ron, J. M. (comp.): Ciencia y sociedad en España de la Ilustra-

ción a la Guerra Civil. Ed. Arquero/CSIC. Madrid, 1988, pp. 179-204; Mem. «Eugenesia y control social»,
en Asclepio. Volumen XL. Fascículo 2. Año 1988, pp. 29-80, ídem. «El Instituto de Medicina Social: pri-
meros intentos de institucionalizar la Eugenesia», en Asclepio. Volumen XL. Fascículo 1. Año 1988, pp.
343-358.

(5) Nos hacemos eco aquí de la propuesta metodológica de Michel Foucault cuando, en relación
al análisis de las intervenciones sobre el sexo, afirma la necesidad de «partir de esos mecanismos posi-
tivos productores de saber, multiplicadores de discursos, inductores de placer y generadores de poder;
partir de ellos y seguirlos en sus condiciones de aparición y funcionamiento, y buscar cómo se distri-
buyen, en relación con ellos, los hechos de prohibición y de ocultación que les están ligados». Vid.
Foucaualt, M.: La voluntad de saber. Ed. Siglo XXI. Madrid, 6. ed. 1980, p. 92.
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aquello que resulte atractivo y deseado, constituye, en última instancia, el objeti-
vo esencial de un dispositivo de sexualidad que, más que el sometimiento vio-
lento, perseguirá la configuración misma de los sujetos en los que los motivos de
satisfacción se encuentren estrechamente relacionados con la adecuación de su
comportamiento a los dictados emanados de la autoridad.

Aunque, en esencia, el discurso ético-religioso que se produce sobre el sexo
durante el nacional-catolicismo español (6) sea un discurso centrado en el ma-
trimonio como marco exclusivo de satisfacción y en la función reproductora
como única finalidad legítima, esta aparente simplicidad de enunciados no será
obstáculo para que, bajo ella, el discurso se encuentre recorrido por un com-
plejo conjunto de estrategias que, cimentadas sucesivamente unas sobre otras a
lo largo de todas y cada una de las categorías de edad en que es dividido el ci-
do vital humano, intentarán conseguir el asentimiento de los sujetos a ese or-
den a través de la ímplicación de su interés personal en el mantenimiento o
conservación de aquél (7). Si de acuerdo con estos enunciados, el origen de los

(6) A nuestro juicio, no es posible referirse a la época histórica del franquismo, al menos desde la
perspectiva del conocimiento sexual, como una etapa única, uniforme y compacta. Las formulaciones
discursivas en este campo, realizadas con alguna que otra excepción por moralistas católicos, van a es-
tar estrechamente ligadas a los avatares y posiciones doctrinales de la transnacional institución ecle-
siástica. A diferencia de la realidad española en los campos económico o político —donde puede ha•
blarse durante buena parte del período de un desenvolvimiento autárquico—, en el terreno sexual asis-
timos a una dinámica que va a estar subordinada a las directrices generales de política sexual y fami-
liar llevada a cabo por la institución católica en su conjunto. Por lo que se refiere, pues, al desarrollo
de los mecanismos discursivos producidos en torno a la realidad sexual, la línea fronteriza entre dos
épocas vendría marcada fundamentalmente por el proceso de acomodación eclesiástica a las nuevas
condiciones sociales de pluralismo democrático y crecimiento económico surgidas en el llamado mun-
do occidental al término de la Segunda Guerra Mundial. Tal proceso, llevado a cabo con objeto de
frenar el debilitamiento de su influencia dentro de esas sociedades, tuvo como punto culminante la
celebración del Concilio Vaticano 11 (19621965), en cuya convocatoria —realizada por Juan XXIII en
1959 pocos meses después de acceder a su pontificado— se manifiesta explícitamente como uno de sus
objetivos el de aggiorlare o poner al día a la Iglesia. Al término de este período de transición y como
parte de las estrategias globales acordadas en él, el campo de conocimiento objeto de nuestro estudio
conoció el desarrollo de unas formulaciones en las que, entre otras transformaciones de relevancia,
las exigencias e imperativos divinos —profusamente utilizados hasta entonces como recursos de legiti-
mación— fueron sustituidos por instancias adscritas a la propia naturaleza humana; se comenzó a utili-
zar abiertamente el término educación sexual con la inclusión de conocimientos fisiológicos en los pro-
cesos desarrollados para con la infancia y la juventud; los agentes del conocimiento, que hasta enton-
ces habían puesto de relieve su condición católica, pasaron a presentarse, con independencia de esa
adscripción religiosa, como autoridades especializadas en las distintas parcelas del conocimiento cientí-
fico, principalmente en la medicina, en la psicología y en la pedagogía; el factor amoroso pasó a ocu-
par un plano de mayor relevancia como requisito de la práctica sexual legítima.

(7) Para el proceso de sometimiento sexual de los sujetos a los principios emanados del orden
casto su acceso al estado matrimonial no significa en modo alguno la finalización del mismo sino un
punto de inflexión estratégico a partir del cual cada uno de los sujetos será impelido a unir al necesa-
rio dominio sobre sí el ejercicio de una labor de sometimiento sobre el resto de los elementos que
configuran el núcleo familiar. Desde ese momento, la obligación de cada uno respecto al deber va a
sobrepasar el mero terreno de la disciplina personal para conjugar en ella la defensa del orden a través del
consejo, la amonestación o, caso necesario, el gesto de autoridad que obstaculice o desaliente en los
otros cualquier tipo de resistencia o transgresión. La consideración de la familia como la célula básica
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principios reguladores sobre el sexo tiene una procedencia divina, no es menos
cierto que esa regulación no se hace derivar de un deseo caprichoso de ésta,
sino que se justifican en el carácter benefactor que ellos tendrían para el géne-
ro humano. No se trataría, pues, de la acción de un poder despótico y cruel
destinada a poner trabas artificiales al bienestar de aquellos sobre los que se
ejerce sino de la manifestación de una autoridad que, aunque autocrática, esta-
ría movida por el bien de sus siervos. El dispositivo sexual ético-religioso se
ofrece, pues, como el mejor instrumento de enriquecimiento humano, tanto a
nivel social como individual, y será precisamente ese carácter benefactor de la
regulación, en contraposición a las ruinas que desencadenaría la gratificación
desordenada, el que presida el recorrido de las formulaciones discursivas desti-
nadas a rendir la voluntad de los sujetos.

LA PUREZA INFANTIL

Siguiendo básicamente el concepto acuñado a partir del siglo XVIII, los ni-
ños son considerados como unos seres totalmente diferenciados de los adultos
que se encontrarían desprovistos de cualquier intencionalidad transgresora (8).
En correspondencia con esa propuesta, la infancia se presenta al conocimiento
como una edad desprovista de cualquier inquietud que pueda perturbar la con-
ciencia de los sujetos comprendidos en ella, un tiempo de risas y juegos exento
de responsabilidades y preocupaciones y, concretamente en el terreno sexual,

de la sociedad va a hacer de ella el ámbito de moralización y gobierno más cercano a los sujetos, el
lugar donde se llevará a cabo de una manera especialmente continuada e intensa el cultivo y desarro-
llo de las disposiciones y actitudes que el poder hegemónico reclama para perpetuarse y, en este seri.
tido, los esposos seguirán siendo sujetos necesitados de orientación y guía para el eficaz desempeño
de las funciones que les son encomendadas.

(8) A pesar de la definición de infancia en torno a la que se hallan articulados los conocimien-
tos, la realidad de ésta dentro de la sociedad española de esos años ofrece una configuración en la
que se hace presente entre las capas populares la existencia de aquel otro modelo según el cual los
niños no son considerados sino adultos en pequeño. Abocados a dedicarse tempranamente a que-
haceres remunerados con los que aliviar o, cuanto menos, dejar de ser una carga para la maltre-
cha economía familiar, la instalación exitosa de estos niños en la vida social no requerirá tanto de
un control exterior sobre las influencias extrafamiliares como de su inserción y desenvolvimiento
dentro de ellas. Esta otra infancia, aunque alejada de los intereses inmediatos del saber en tanto
que objetos receptores, no va a dejar de estar presente en él como referencia constante —implícita
o explícita— al servicio de la predominancia moral con la que se pretende dotar al modelo de niño
puro e inocente. Sujetos de prevención a rehuir, estos niños se constituirán a la vez en objetos de
una caritativa compasión que permitirá situarse a esos otros niños normales en una posición pree-
minente sobre ellos. Sobre los procesos históricos de construcción de la infancia anormal puede
consultarse: Álvarez . Uría, F. y Varela, J.: Arqueología de la escuela. Ed. La Piqueta. Madrid, 1991; tam-
bién Querrien, A.: Trabajos elementales sobre la escuela primaria. Ed. La Piqueta. Madrid, 1979, donde
se incluye un Postfacio de Julia Varela dedicado al análisis genealógico de la escuela primaria en
España, así como Muel, F.: «La escuela obligatoria y la invención de la infancia anormal», en Va-
rios: Espacios de poder. Ed. La Piqueta. Madrid, 1991, pp. 123-142.
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como la encarnación misma de la pureza. Los niños serán castos, sin necesidad
de esfuerzo alguno para conseguirlo, ya que se les considera situados fuera del
alcance de las tentaciones de la carne: «El instinto sexual duerme todavía, y un
niño normal, no pervertido, ni tiene conocimiento del placer sexual ni inclina-
ción a él» (9). Parece extraño, sin embargo, a tenor de esa definición, el recelo
y la gravedad de las consecuencias que se atribuyen en esa edad a ciertos com-
portamientos, y sobre todo, parece difícilmente conjugable con la atenta y ex-
haustiva vigilancia, sin apenas reposo, a la que se pretende someter a los suje-
tos comprendidos en ella. Si los niños son naturalmente puros ¿qué sentido tie-
ne esa labor de disciplina? ¿cuál es la fuente de la problematización tejida en
torno a ellos?

De acuerdo con estos enunciados, aunque los niños se encuentren despro-
vistos de todo tipo de impulso hacia el goce sexual, el afán exploratorio, unido
a la falta de control sobre las nuevas sensaciones que van experimentando, in-
troducen la posibilidad de que descubra y se habitúe a hacer de su cuerpo un
instrumento de placer. La acción disciplinar volcada sobre ellos no se asentará,
por tanto, en la urgencia de combatir y domesticar una naturaleza proclive al
mal, sino en la necesidad de preservar, proteger y fortalecer una categoría de
sujetos que, por su carencia de instrumentos morales, podría incurrir, sin con-
ciencia de ello, en hábitos e inclinaciones cuya extirpación, una vez adquiridos,
se tornaría mucho más dificil. La pureza infantil, más que asentarse en una su-
puesta indiferencia hacia los atractivos sexuales o en una incapacidad para go-
zar de los mismos, será contemplada como el resultado de una falta de expe-
riencias o de conocimientos sobre ellos. Para ello, para que el placer sexual sea
una experiencia ignorada por el niño, el asedio en torno a él será total. La vi-
gilancia tejida sobre cada una de sus acciones, con la represión de aquéllas par-
ticularmente sospechosas, así como el control de sus contactos con el mundo
exterior, configurará toda una práctica disciplinar que, extendiéndose incluso
hasta las regiones de su afectividad y de su fantasía, tratará de cerrar cualquier
resquicio de apertura sensorial hacia el deleite llamado carnal: «Para que nada
ni nadie enturbie la paz de tu hogar, ni oscurezca su cielo, ni borre de su fir-
mamento la luz de sus estrellas, vigila constantemente. Vigilancia es mirar
constantemente si algún enemigo se acerca, si algún peligro amenaza. Tus cui-
dados no han de ser opresores sino vigilantes» (10).

Inyectar en los niños el temor que les detenga en todo momento ante la
posibilidad de actuar contrariamente a lo ordenado llevará a introducir la pre-
sencia de una autoridad omnipresente en la conciencia infantil. Los padres y
profesores son invitados a actuar coordinadamente para que a través de su mi-
rada, informes e interrogatorios, no quede momento alguno de la existencia
infantil ajeno a su conocimiento. En apoyo de esta acción vigilante, la religión

(9) Schilgen, H.: Normas de educación sexual Ed. Fax. Madrid, 1941, p. 58.
(10) Capo Valls de Padrinas, J.: Madres Ensayo de pedagogía familiar. Tip. Hijos de F. Armengot. Cas-

tellón, 1947, p. 103.
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es ofrecida como una ayuda inestimable para lograr que el niño interiorice el
temor a la autoridad por medio de la presencia constante de un Señor «que
nos mira desde el cielo y ve todas nuestras acciones», que prohíbe y castiga se-
veramente toda «infracción de sus santas disposiciones y el trastorno de sus
planes» (11) una presencia de la que, en definitiva, no podrá ocultarse por más
que se esconda: «Aunque no te vea [la madrel, te ve Dios. Hasta en la oscuri-
dad ve y sabe todo lo que piensas y haces» (12).

Como complemento del temor a Dios y del consiguiente miedo al infierno,
lugar éste donde se situarían las más terribles penalidades y sufrimientos para
aquellos que desobedeciesen las disposiones del Señor todopoderoso y omni-
presente, el Ángel de la Guarda, ese inseparable testigo asignado a cada uno
con la misión de guarecer de las tentaciones que incitan al pecado y de evocar
en todo momento la obligación de cumplir con el deber, constituirá otro de
los recursos ofrecidos por la religión para la temprana sumisión a lo ordenado.
Según esta propuesta, los niños serán inducidos a sentir la compañía constante
de un ser dedicado enteramente a protegerles de los malos pensamientos, de-
seos o acciones que puedan cruzarse en su camino. Aunque no lo vean, él les
hablará de la voz interior de la conciencia en cada ocasión en que encuentren
algún tipo de dificultades, dudas o indecisiones para optar por lo debido. Con
la asignación de un ángel de la guarda a cada infante, éstos quedarán someti-
dos a la inevitable compañía de un agente de la autoridad encargado de vigilar
estrechamente no sólo lo que exteriorizan a través de su conducta sino incluso
aquello que aparezca en su interior como un deseo apenas balbuceante. La
aceptación de la presencia a su lado de este testigo invisible supondrá la abso-
luta imposibilidad de ocultarse a la compulsiva mirada del deber. Allí donde
no llegue el control y los consejos de padres y profesores, allí continuará sin
descanso el ojo del poder y la voz de sus dictados. La autoridad habrá dejado
de ser un hecho exterior para convertirse en algo con lo que el niño se verá
forzado a convivir en la más estrecha intimidad. No habrá escapatoria posible
porque la coerción habitará en él.

Esta edad en la que al niño se le considera ajeno al goce sexual se juzga,
además sumamente propicia para emprender una labor que, aprovechando las
posibilidades que ofrece su absoluta dependencia paterna, vaya desarrollando
en él los hábitos y las actitudes necesarias para que, una vez pasada, cuando ya
entrados en la juventud las influencias se diversifiquen y el control familiar sea
más fácil de eludir, esos sujetos ahora niños se comporten como deben de una
manera autónoma, sin necesidad de ser impelidos a ello por medio de la cons-
tante presencia de la autoridad. La normalización infantil supondrá una labor
dirigida a configurar y acomodar la conducta en general y particularmente la
sexual para que sea el propio sujeto quien, más tarde, evite voluntariamente

(11) Ruiz Amado, R.: La educación de la castidad. Ed. Libreria Religiosa. Barcelona, 5.. ed., 1948,
P. 67.

(12) Schilgen, H., op. cit., p. 64.
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los malos deseos consiguiéndose de él que, cuando el deber le exija algo, no
piense ni aspire a otra cosa que a su cumplimiento. La eficacia de esta estra te-
gia estriba en que la evitación o huida de todo aquello que le pueda poner en
situación de violar el orden se dará sin apenas percepción por parte de esos su-
jetos ya que ello se llevará a cabo a través de la habituación a unas realizacio-
nes que le mantengan alejado de las incitaciones indebidas, con lo que se con-
seguirá que sea el propio deseo ilícito el que no tenga ocasión de aparecer.
El conjunto de mecanismos de normalización encuadrados dentro del dispositi-
vo sexual para con la infancia, estará constituido, en consecuencia, por una di-
versidad de propuestas destinadas a encauzar sin vacilación alguna sus goces y
energías hacia quehaceres socialmente útiles merced a los cuales se logrará
una aprobación, reconocimiento o prestigio exterior que sirva de compensa-
ción y estímulo a la actitud sometida. El trabajo duro o el esfuerzo, la toleran-
cia del sufrimiento o la inyección de un pudor paralizante ante la contempla-
ción del cuerpo —propio o ajeno— constituirán, junto a una actuación de con-
centración emotiva y de jerarquización sobre los objetos amorosos, las princi-
pales líneas de penetración de estos mecanismos de normalización. Dentro de
éstos, la llamada iniciación sexual ocupará un lugar destacado en tanto que ins-
trumento configurador de un universo mental en el que los niños encuentren
explicación y sentido a las disciplinas desarrolladas sobre ellos.

LA INICIACIÓN SEXUAL

Todavía en 1931, el Santo Oficio condenaba expresamente la llamada inicia-
ción sexual, volviendo a insistir en dicha condena, la Encíclica sobre la educación
cristiana de la juventud promulgada por Pío XI: «Está muy difundido el error de
los que, con pretensión peligrosa y con feo nombre, promueven la llamada edu-
cación sexual, estimando falsamente que podrán inmunizar a los jóvenes contra
los peligros de la concupiscencia con medios puramente naturales, cual es una
temeraria iniciación e instrucción preventiva para todos indistintamente y hasta
en público, y, 1Q que es aún peor, exponiéndolos prematuramente a las ocasio-
nes, para acostumbrarlos, según dicen ellos, y curtir su espíritu contra aquellos
peligros» (13). Años más tarde, sin embargo, cuando el final de la Segunda Gue-
rra Mundial dé paso al renovado desarrollo de organizaciones sociales afirmadas
sobre la pluralidad de ideas y valores, la necesidad de actuar directamente sobre
el niño, descubriéndole un origen de la vida acorde a los principios cristianos,
dejará de ser ajena a las estrategias de regulación sexual promovidas por los mo-
ralistas católicos.

Considerando que inmersos dentro de un ambiente social abierto a la di-
versidad de influencias aparecerá inevitablemente en los niños el interés por
las cuestiones relativas a los misterios de la vida y que, una vez excitada su curio-

(13) Citado en Schilgen. H., op. cit., p. 27.
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sidad, todos encontrarán de un modo u otro respuestas a estas cuestiones, el
problema que suelen plantear los agentes del conocimiento ético-religioso gira
en torno a la cuestión de sí la solución que han de lograr «la recibirán en for-
ma decorosa o noble de sus educadores naturales, o más bien tendrán que ir a
buscarla en una explicación falseada, incompleta e impúdica, de labios no
autorizados» (14). La opción entre una u otra alternativa resulta, a juicio de es-
tos autores, de capital importancia, ya que en el segundo caso «se describirá la
acción sexual, no con la finalidad santa que le es propia: la propagación de la
familia para la conservación de la especie, para dar vida a nuevos seres capa-
ces de conocer a Dios y glorificarle, sino que se pintará como encaminada a
gozar de un deleite vedado» (15).

Pasados, pues, unos años de la condena de Pío XI hacia la educación sexual,
las urgencias derivadas de la transformación social obligan a los moralistas cató-
licos a realizar una aproximación hacia el tema que, sin entrar en colisión con
las directrices señaladas en el documento antes visto, abran la posibilidad de una
formación que dote al niño de un conocimiento del orden sexual con el que en-
frentarse o contrarrestar aquel otro que pueda entrar en conflicto con él. A par-
tir de este momento, lo que parecía ser una condena global hacia la práctica
educativa en materia sexual se va a presentar como la recusación de una parti-
cular manera de iniciación, abriendo así la posibilidad de una formación perfec-
tamente lícita y compatible con la doctrina de la Iglesia: el saber acerca de las
disposiciones divinas en orden a la generación de la especie 'humana no será en
modo alguno malo (16).

La iniciación sexual propuesta durante el nacional-catolicismo se encuentra
ligada, pues, a una pretensión de normalización preventiva con la que 'evitar la
posibilidad de que el niño se muestre receptivo a enseñanzas que puedan do-
tar su sexualidad de una orientación o sentido antagónicos con aquellos que le
son requeridos por los imperativos divinos. Cuando los niños se inician por
compañeros o compañeras, se dice, «apenas se puede uno imaginar la cantidad
de errores, de inverosimilitudes y de groserías que se transmiten los unos a los
otros. Incluso llegan a darse casos en que estas revelaciones hechas así confi-
dencialmente por niños o jóvenes mal iniciados ofrecen una visión de la inicia-
ción no sobre los actos normales, sino sobre las perversiones y vicios de la
unión conyugal» (17). Supuesta, pues, esa _demanda de explicaciones por parte
del niño, el objetivo perseguido mediante esa apertura al conocimiento acerca
del origen de la vida será evitar que éste pueda recibir un saber que le presen-
te el cuerpo como instrumento de placer. Iniciar sexualmente a un niño supon-
drá dotarle de la instrucción necesaria «para que cuando venga el tentador ha-

(14) Ángel del Hogar: La iniciación de los niños en la vida. Principios generales y fórmulas concretai Ed.
Descleé de Brouwer. Bilbao, 1958, p. 21.

(15) Ruiz Amado, R., op. cit., p. 139.
(16) Schilgen, H., op. cit, p. 30.
(17) Ángel del Hogar, op. cit, p. 22.
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Ile la ciudadela puesta en armas contra sus asaltos» (18). Varios son los aspectos
cuyo tratamiento consideramos relevante para delimitar el concepto a la enti-
dad real que se confiere a la lícita iniciación. Aspectos tales como los relativos
al modo en que ella debe llevarse a cabo, la edad en que debe realizarse así
como las personas legítimamente encargadas de hacerlo, son puntos de obliga-
da consideración a la hora de realizar una conceptualización que resulte signifi-
cativa en torno a esta realidad.

Metodología

a) Personalización

Juzgado el tema demasiado grave para hacerlo objeto de conversaciones
públicas, sobre las instrucciones en materia sexual recae la exigencia de que
«nunca se den a los niños en común o en clases puesto que esto, además de
impedir la dosificación, va directamente contra el pudor. Estas cosas, aún cuan-
do se comunican, han de comunicarse siempre en secreto y permanecer bajo el
velo casto del recato» (19). Aceptada, pues, la necesidad de decir acerca del sexo,
ese decir se verá sometido a una serie de condiciones que impidan su libre cir-
culación, y para ello nada mejor que instalarlo dentro del marco exclusivo de
una relación personal con la autoridad encargada de su transmisión. Las ra-
zones aducidas para esta sustración del conocimiento sexual del ámbito de lo
público obedecen a una doble finalidad: se pretende, por un lado, transmitir al
niño el mensaje de la cualidad privada de los hechos de la vida sexual, y por
otro,- lograr de ellos un alto grado de implicación y compromiso en la obser-
vancia de la conducta ordenada.

Adscribir las cosas de la vida sexual al dominio de lo privado supondrá, en
primer lugar, enmarcadas dentro de ese terreno indecible e inaccesible a lo de-
más. Restringida la circulación del saber sexual entre los sujetos, la experiencia
de cada uno de ellos podrá ser contrastada con los conocimientos que se consti-
tuyen en verdad, lo que, en definitiva, obstaculizará o impedirá la transmisión de
aquellas interpretaciones que puedan entrar en conflicto con estos últimos: «Las
cosas de la vida sexual son estrictamente de dominio privado y, si queremos evi-
tar que los jóvenes las tomen entre ellos por tema de conversación, empecemos
por darles el ejemplo de no mencionarlas en público. La razón es clara: a pesar
de todas las recomendaciones que se les hagan de no discutir ese tema, los jóve-
nes lo tomarán por objeto de conversaciones, de conciliábulos y de pláticas ocul-
tas. Una vez dado el empuje, los más ilustrados de la banda añadirán a los co-
mentarios del profesor, complementos picantes, el relato escandaloso de expe-
riencias personales y tal vez llamamientos a citas misteriosas» (20). Supeditada,

(18) Ruiz Amado, R., op. cu., p. 126.
(19) Schilgen, H., op. al., p. 141.
(20) Ibídem, p. 74.
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pues, la transmisión de estos saberes a su estricto desarrollo dentro del marco
de una relación personal entre el educador y sujeto, el incumplimiento de cual-
quiera de los factores que ello entraña, es decir, la ausencia de un agente legíti-
mo o la existencia de una pluralidad de sujetos discentes, convertirá esos inter-
cambios de conocimientos en un hecho ilícito y, por tanto, condenable.

El segundo de los objetivos a los que obedece la creación de un clima de inti-
midad como marco obligado para la transmisión de este tipo de conocimientos,
se dirige a conseguir que el niño interiorice más profundamente los saberes, im-
plicándose en mayor medida en la observancia y respeto al ordenamiento sexual
establecido. Al posibilitar, por un lado, la práctica de una intervención acomoda-
da a las circunstancias particulares de cada sujeto y, por otro, la conversión de
esa transmisión en una prueba de estima y confianza únicamente accesible a su-
jetos selectos, el clima de intimidad pretenderá lograr de los infantes una mayor
receptividad y atención hacia los consejos que se les dé: «El niño observa con sa-
tisfacción y orgullo, quizá por primera vez, que sus padres le tratan como a un
hombre, pues que no le ocultan lo que saben los mayores. Ve que le dicen todo
y que puede fiarse de ellos. Se siente honrado de que le inicien en un secreto
que todavía se tiene oculto a sus hermanitos» (21).

Rodeada así la iniciación de un clima fuertemente emotivo se considera faci-
litado el camino para que, como colofón a las explicaciones se consiga de los ni-
ños el compromiso de «no hablar nunca con sus camaradas de estas materias es-
cabrosas y, si llegasen a presentarse cuestiones nuevas o sintiese el deseo de ex-
plicaciones más amplias, no pedir la respuesta a sus compañeros de estudio, sino
a los padres, al profesor o a quien ha practicado la iniciación» (22). En conse-
cuencia, como medida complementaria y con objeto de afianzar en el niño la
sensación de hallarse obligado por un pacto de amistad recíproca, se aconseja
que el iniciador, a manera de justa correspondencia con el compromiso de
aquél, revalide su disposición permanente a responder verazmente y a compren-
der amistosamente las dificultades que puedan presentársele al niño en la obser-
vancia de lo ordenado (23).

Tenemos así que a través de la acción personalizada se persigue, en definiti-
va, la creación de una situación en la que a los niños les sea particularmente , di-
fícil eludir las enseñanzas de las autoridades del conocimiento. Una vez prendi-
dos en los lazos de unas relaciones de intimidad y confianza, en virtud de las
cuales son llevados a renunciar a cualquier tipo de aproximación a fuentes de
saber distintas de aquella que representa el iniciador, aquéllos aprenden esa con-
figuración de la realidad sexual que les es presentada por éste como la única
verdadera, al lado de la cual en comparación con ella, las otras explicaciones po-
sibles no serán sino prácticas ilícitas o falsas interpretaciones. Establecida de esta

(21) Schilgen, H., op. cit., p. 141.
(22) Lemaire, A.: Oficio de los padres y de los mat >stros en la educación de la pureza Ed. Subirana. Barce-

lona, 1942, p. 79.
(23)Ibídem, p. 79.

187



manera de asociación entre verdad y orden sexual legítimo, la actitud compren-
siva del educador hacia los incumplimientos y dificultades circunstanciales que
puedan encontrar en el ajuste de su comportamiento no será sino un recurso
para desalentar su ocultación, reforzando así los lazos de dependencia y fidelidad
respecto a esas enseñanzas.

b) Veracidad

Otro de los requisitos metodológicos contenidos dentro de las actuaciones de
la llamada iniciación sexual es la necesidad de que ésta se realice de manera ve-
raz. Aún cuando no se juzgue recomendable decirlo todo de un golpe, «sí es me-
nester decir siempre la verdad» (24). El conocimiento habrá de ser, por tanto, de
acuerdo con estas recomendaciones: «obscuro y vago al principio; después, más
explícito, sin llegar aún a completo; y, por fin, límpido y claro, si la edad lo
aconseja» (25), pero en todo caso, el recurso a cualquier tipo de leyendas tales
como la de la cigüeña o la de las coles deberá ser desterrado de él: «Si un niño
o joven hace una pregunta es necesario responderle siempre con lealtad dando a
la respuesta toda la amplitud que entrañe en el ánimo del que la hizo» (26). La
Propuesta en favor de la transmisión gradual del saber no significa, pues, en
modo alguno ni una economización de éste que pueda dejar al niño insatisfecho
ni el recurso a la mentira como mecanismo para acallar su curiosidad. Por el
contrario, las sugerencias al respecto indican que las respuestas a las demandas
infantiles deberán ser de tal índole que impidan sacar la conclusión de que se
les ha disfrazado la realidad o se les ha ocultado parte de ella.

Esta exigencia de veracidad se encuentra directamente relacionada con la
necesidad de preservar la lealtad hacia los iniciadores y evitar así que, insatisfe-
chos o decepcionados, acudan a buscar explicaciones en fuentes o medios de
información ilícitos. La mentira, el conducir tarde o temprano al descubri-
miento del engaño infringido, haría difícil la continuación de una relación ba-
sada en la confianza y confesión de los hechos culposos: «¿Qué se ha consegui-
do? Que en adelante hablen los seductores a falta de los padres. Con la agra-
vante de que difícilmente volverán los padres a poder influir en el ánimo del
niño» (27). Existe además el temor de que el descubrimiento de tales falsedades
pueda llevar al niño a adscribir a los actos ligados a la procreación humana un
generalizado carácter vergonzante o ilícito que le dificultarían, más tarde, la
asunción de sus deberes: «La vida sexual no tiene únicamente el aspecto baju-
no, arraigado en la sensualidad, sino que tiene otro más alto, que consiste en
el servicio de Dios Creador y en la más hermosa felicidad de la tierra, la vida
familiar» (28). Por tal motivo, las actitudes evasivas de los iniciadores, en lugar

(24) Ángel del Hogar, op. cit., p. 35.
(25) Lemaire, A., op. cit, p. 80.
(26) Ángel del Hogar, op. cit., p. 35.
(27) Schilgen, H., op. ciL. p. 69.
(28) Ibídem, p. 49.
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de educadoras, resultarían así contraproducentes puesto que insinuando en el
niño una concepción de bajeza y desprecio globales hacia el sexo se le predis-
pondría a aceptar como plausibles y válidas las explicaciones malsanas que con-
seguiría de sus compañeros corrompidos.

c) Impregnación idealista

La tercera y última de las exigencias que se consideran precisas para que la
iniciación sexual resulte eficaz en orden a salvaguardar la castidad, consiste en
impregnarla de un carácter idealista, lo que significa que en estas explicaciones
la idea predominante no habrá de ser de orden fisiológico, sino de orden moral
o religioso. Aún cuando llega a admitirse la transmisión de aquellas nociones fi-
siológicas que resulten indispensables, éstas deberán quedar «sin precisión algu-
na, a fin de impedir que la imaginación ande errante en torno de las impresio-
nes recibidas» (29), impresiones éstas que mezcladas «con las visiones de la calle
permitirán al espíritu del niño, ya de por sí ligero e ingenioso, entregarse a com-
binaciones de representaciones frívolas» (30).

Delimitado el sexo como instrumento procreador, esa interpretación de la
realidad va a ser inscrita dentro de la mayor subordinación: «Importa, para
que la iniciación sea no tan sólo inofensiva sino hasta bienhechora, que se dé
un alto -relieve al oficio del amor ideal y a la intervención divina» (31). Ya se
trate del amor de esposos o de padres, aunque en ambos se encuentre presen-
te el elemento físico y el placer, aquello que será resaltado insistentemente se-
rán registros de tipo afectivo y moral: ternura, entrega de sí mismo, deseo del
bien ajeno, sacrificio... De esta manera, a través de esta dinámica de predomi-
nancias y relegaciones, de luces y sombras, los aspectos gratificantes ligados al
placer serán sometidos a un conjunto de servidumbres y dependencias encar-
gadas de sofocar su autonomía: «Lo que ennoblece las explicaciones acerca del
origen de la vida es la filiación divina, el amor entre los esposos y el respeto
hacia la maternidad)) (32).

Los agentes

¿Quién ha de hablar? ¿quién debe iniciar? o ¿quién debe dar las explicacio-
nes? son interrogantes que aparecen como expresión de cuestiones necesitadas
de una solución y una fundamentación particular por más que se señale, en apa-
rente contradicción, que la solución a ellas no ofrece ninguna duda. A estos inte-
rrogantes, la respuesta mayoritaria es la de adscribir a los padres esa responsabi-

(29) Lemaire, A., op. cit., p. 86.
(30)Ibídem, p. 77.

(31)Ibídem.
(32) Ruiz Amaao, R., op. cit., p. 141.
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lidad: «los padres y sólo los padres tienen el deber y el derecho de hablar» (33).
La razón de ello obedece a causas puramente estratégicas en línea con el requisi-
to de una relación de confianza establecido para la eficacia de la iniciación. Si a
los padres se les considera como los agentes más indicados para llevar a cabo la
transmisión de los conocimientos se debe a que la mayor proximidad y contacto
existente entre los miembros de la familia les situará en una posición ventajosa
para llevar a cabo ese cometido (34). El conocimiento que van acumulando sobre
los hijos, a través de la vigilancia a la que les conmina insistentemente, les cons-
tituye en idóneos iniciadores por cuanto la información de que disponen no sólo
les permitirá elegir con mayores posibilidades de éxito el momento y la forma
en que deberá ponerse en práctica la iniciación sino que, además, la posesión de
ese conocimiento sobre la conducta, motivaciones y deseos de los niños hará de
ellos sujetos ante los que será enormemente difícil la reserva.

A pesar, no obstante, de que los padres sean considerados como los educado-
res naturales de los hijos y, en consecuencia, los responsables primeros de la ini-
ciación sexual, ello está sujeto a un importante condicionante relativo a su capa-
cidad para llevarla a cabo (35). Los motivos en que se puede sustentar esta falta
de idoneidad o competencia pueden ser varios: una conducta inadecuada respec-
to al ordenamiento sexual dominante es, por razones obvias, una razón más que
suficiente para que les sea retirada esa responsabilidad. Ahora bien como quiera
que a los sujetos a quienes va dirigido el cojunto de estos saberes no parece su-
ponérseles inscritos de manera importante en este apartado, las razones que
aparecen citadas con mayor frecuencia son aquellas que se refieren a las dificul-
tades derivadas de una formación escasa sobre la materia o de un pudor excesi-
vo a tratar estos temas. En estos casos se aconseja que los padres se pongan en
contacto con los educadores de los hijos, siendo misión de éstos la de persuadir-
les para que cumplan con su deber y ayudarles a cumplirlo debidamente, bien
por medio de consejos o bien presentándoles libros para su formación. Única-
mente con ocasión de una obstinación absoluta y de una negación radical de los
padres a responder a sus hijos, podrán obrar de otro modo (36).

El momento adecuado

Si las cuestiones relativas a los agentes encargados de llevar a cabo la ini-
ciación no ofrecen dificultad alguna a la hora de encontrar una respuesta clara-
mente definida, la elección del momento propicio para llevarla a cabo presen-
ta una mayor ambigüedad. Para desvelar o iniciar a los sujetos en los misterios

de la vida no se contempla una edad fija: «La edad apta para la iniciación varía
según los casos. (...) Toca a los padres el precisar la época de la iniciación, de.

(33) Lemaire, A., op cit., p. 69.
(34) Amonana, H.: De casa al colegio. Ed. Mensajero, Bilbao, p. 78.
(35) Ibídem, p. 27.
(36) Ibídem, p. 33.
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terminar su manera, fijar su extensión» (37). A pesar, no obstante, de esa inde-
terminación cronológica a la que se somete el momento de la iniciación, el (lis -
curso no deja a éstos a merced exclusiva de su propio criterio sino que, recor-
dándoles la función anticipatoria o preventiva que en todo caso tiene asignada
la transmisión de estos saberes, se establecen unas edades límite fuera de las
cuales tal iniciación se considera ineficaz. Como principio general, los niños de-
berán haber sido necesariamente instruidos sobre los fenómenos de la puber-
tad antes que los experimenten, cuando «todavía los sentidos están en calma y
las sensaciones físicas, tan peligrosas para la juventud, no son aún temibles, la
imaginación no es tan viva y la iniciación se hace en reposo de los sentidos:
sólo actúa el entendimiento, y la verdad se graba en el alma sin ninguna turba-
ción sensible» (38).

Para la muchacha, en particular, lo aconsejado es que se le indique con preci-
sión los fenómenos de su formación a más tardar cuando llegue a los doce años
puesto que, de otro modo «si sus primeras reglas se presentan de improviso, sin
que la joven haya recibido la menor advertencia, lo que no hubiera sido más
que un incidente desagradable puede convertirse en drama y dejar su impronta,
no sólo en el presente sino también para el futuro, en la personalidad de la
niña». La idea de que en ella las transformaciones de la pubertad no se encuen-
tran ligadas a sensaciones placenteras sirve, además, de sustento para señalar la
conveniencia de «advertirles y explicarles su sentido elevado para infundirles va-
lor con que soportarlas animosamente» (39). Por lo que al muchacho se refiere,
la edad de los doce arios supone también aquella en la que ha de habérsele in-
formado acerca de los cambios fisiológicos que va a experimentar su cuerpo así
como de los escollos morales a los que darán lugar las mismas, pero ,en este
caso, las recomendaciones hacen hincapié en el necesario «cuidado de prevenirle
sobre las impresiones que va a sentir, aplicándole su sentido providencial y ha-
ciéndole comprender los grandes males a que se expondrá si provoca libremen-
te estas sensaciones» (40).

Estas edades, sin embargo, son límites que en modo alguno se aconseja ago-
tar. La iniciación a partir de la edad de seis arios se juzga ventajosa ya que, se-
gún se indica, si «la política del silencio puede tener sus inconvenientes, la de la
iniciación ninguno» (41). En consecuencia, aunque los niños no pregunten, se
considera acertado instruirles antes de que se corra el peligro de que sean inicia-
dos por otros, con riesgo de falsear su conciencia y hacerles contraer malos hábi-
tos. Como principio general, pues, y dentro del período que va de los seis a los
doce años, convendrá hablar de estos temas con los niños cuando «haya motivos
para temer que la iniciación venga de los compañeros, cuando se note cierta cu-

(37) Lemaire. A., op. cit., p. 70.
(38) Canónigo Simon: La castidad, cit. en Lemaire, oz cit., p. 40.
(39) Ángel del Hogar, op. cit., p. 39.
(40) Ibídem, p. 41.
(41) Ibídem, p. 38.
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riosidad o cuando haya razones serias para sospechar que van a surgir estas
cuestiones en el alma del niño» (42).

Los contenidos

Para terminar este análisis vamos a tratar ahora el conjunto de conocimien-
tos que constituyen la iniciación sexual propiamente dicha. Para ello vamos a se-
guir los modelos de charlas que se ofrecen a los padres como forma de ayuda
destinada a resolver las dificultades que en esta materia puedan encontrar. En
ellas aparecen condensadas y convenientemente acomodadas al terreno de la se-
xualidad, las que podríamos considerar como ideas o principios fundamentales
de los procesos educativos propuestos a los padres para el asedio y conquista de
la voluntad, el corazón y la inteligencia infantiles, con objeto de hacer de esas
plazas bastiones inmunes a cualquier posibilidad de placer sexual que no esté
contenido dentro de las pautas de conducta ordenadas.

Como notación previa hay que señalar que las propias cuestiones a las que
se va respondiendo en estas charlas contienen en sí mismas y de una manera
implícita, un alto valor formativo en tanto que delimitadoras de la realidad. A
través de la identificación que se establece entre sexualidad y procreación, el
campo de esta última viene a constituirse como una entidad equiparable a la pri-
mera, expulsando de la realidad mediante el silenciamiento todos aquellos otros
saberes situados al margen de esa estrecha correspondencia. La iniciación sexual
parte así de la estrategia previa a establecer en el intelecto del niño una relación
de equivalencia entre dos realidades que a pesar de sus vínculos puntuales no
constituyen en modo alguno hechos equiparables. Otra observación preliminar a
realizar en torno al conjunto de estos saberes es la de que éstos tienen con fre-
cuencia un carácter diferencial en función del sexo morfológico: los modelos de
charlas son distintos para cada uno de ellos.

a) El origen de la vida

La primera cuestión que, según se piensa, aparecerá de una manera más
temprana a la curiosidad del infante se encuentra relacionada con la proceden-
cia de los niños en general o de la suya en particular. A ella se propone respon-
der eludiendo dos tipos de explicaciones: las de tipo fisiológico y aquellas que
hagan referencia a una participación del padre: «Los niños proceden de Dios,
que es quien les da su alma. (...) Él les prepara en el interior del cuerpo de las
madres, muy cerca de su corazón, un nido calentito, bien preservado, en el que
el pequeñito podrá crecer poco a poco. Allí está nueve meses y, cuando ya se ha
hecho bastante grande, el bebé deja el nido que está cerca del corazón de su

(42) Ángel del Hogar, op. cit., p. 38.

192



mamá y viene al mundo» (43). Sobre la base de esta explicación, común para
ambos sexos, la respuesta se completa con un apartado diferente para cada uno
de los sexos.

En el varón, la ocasión se aprovechará para infundirle respeto hacia la ma-
dre haciendo hincapié en los sufrimientos que para ella suponen los hijos: les de-
dica su tiempo, sus fuerzas, sus gustos, su comodidad, y más de una vez el repo-
so nocturno y hasta la salud. A partir de la creación de ese clima emotivo, la
madre no desaprovechará la ocasión para infundir en el hijo un sentimiento cul-
pabilizador hacia cualquier tipo de conducta desordenada por cuanto la misma
será deparadora de sufrimientos para aquella que tantos sacrificios ha hecho por
él: «Ahora verás lo mucho que debe sentir una madre al ver que el hijo de sus
entrañas, por el que tanto ha hecho, con tantos sufrimientos y sacrificios, en vez
de corresponderle, la aflige, saliendo desobediente, desagradecido, insolente,
malcriado, en una palabra: un mal hijo. Este es el mayor dolor para el corazón
de una madre ¡Hijo mío, no me des tú tanta pena! No olvides nunca, hijo, que la
mayor satisfacción y el verdadero orgullo de una madre es el tener un hijo que
le haga honor. Con esto se da por bien pagada de todos sus desvelos y sufri-
mientos» (44). El respeto hacia la madre, importante factor socializador en sí mis-
mo, sirve también como paso previo para extender ese respeto hacia toda mujer
por cuanto cada una de éstas se considera, por el hecho de serio, virtualmente.
madre. La mujer se hace digna de respeto en tanto su comportamiento pueda
evocar en el sujeto, aunque sea de manera potencial, la imagen abnegada ligada
a la maternidad: «Un hombre honrado, ya lo sabes, tiene siempre un profundo y
cariñoso respeto a su madre, a la 'maternidad', y en atención a su madre, extien-
de ese respeto a todas las demás mujeres, aún a las niñas» (45).

Por lo que a las niñas se refiere, las explicaciones particularmente dirigidas a
ellas van encaminadas a inculcarlas «el orgullo de ser mujer» (46), un orgullo y
una dignidad que van inevitablemente condicionados al cumplimiento de su de-
ber: dar vida a seres portadores de almas inmortales: «Figúrate qué felicidad la
tuya si llegas a tener en tus brazos un niñito que te mira con sus ojos grandes,
en los que resplandece un alma inmortal. Si entonces recapacitas: Este niño ha
de vivir eternamente..., el Hijo de Dios murió por su alma..., un príncipe celestial
hace guarda a su lado..., y después te dices: Pues ¡éste es mi hijo!, ¡yo le he dado
el ser, que de otra manera no hubiera existido!, ya puedes entonces estrecharlo
junto a tu corazón rebosando de alegría» (47). La identificación con el modelo
que ofrece el personaje bíblico de la Virgen María, en su vertiente materna, tien-
de a reforzar en la niña esa dignificación de la función para la que Dios la ha

(43) Ángel del Hogar, Cuadernillos dedicados a formas concretas de iniciación contenidos en forma
de separata en su obra ya citada.

(44) Schilgen, H., op cit., p. 138.
(45) Ángel del Hogar, op. cit, p. 139.
(46) Ibídem.
(47) Schilgen, H., op. cit., p. 143.
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creado: «iQué grandioso honor para la humanidad! ¡Una mujer elegida por Dios
para ser madre de su Hijo! Si es grande el honor para toda la humanidad, hay
que reconocer que es sobre todo inmenso para las mujeres, una de las cuales, la
bienaventurada Virgen María, llevó en su seno el cuerpo purísimo del Verbo En-
carnado. (...) Si todos los hombres son hermanos, puede decirse igualmente que
todas las mujeres son hermanas, y que un rasgo común hace a las mujeres se-
mejantes a la madre de Dios» (48).

La segunda de las cuestiones sobre las que se juzga necesario dar explicacio-
nes al niño es la que hace referencia al modo y al lugar por donde se nace. Re
sulta reseñable, en este sentido, la absoluta identificación que se establece en es-
tas explicaciones dirigidas a ambos sexos respecto a los órganos genitales de la
mujer como órganos dados por Dios para que los niños puedan salir al exterior:
«Dios ha dotado el cuerpo de las madres de un órgano especial, con tejidos ma-
ravillosamente elásticos que pueden ensancharse y entreabrirse en el momento
necesario para dar paso al hijito» (49). Este órgano tan flexible, se continúa, «tie-
ne una salida especial en la parte de delante del cuerpo, en el extremo inferior
del tronco. En el momento del nacimiento, el cuerpo de la madre se entreabre
lenta y suavemente por ese sitio, como una flor, para dar al mundo un fruto
maravilloso» (50). Por lo demás, en las especialmente destinadas a cada uno de
los sexos se sigue insistiendo en la inculcación de las mismas emociones que an-
tes señalábamos: el respeto a la maternidad en el niño y el orgullo de mujer-
madre en la niña, siendo ahora ésta la que es instada a la observación de una
conducta que haga posible el cumplimiento adecuado de sus deberes: «También
tú un día serás mamá, y tendrás que cumplir esta hermosa obligación. Es preciso
que te prepares desde ahora para ella, teniendo un gran respeto de tu cuerpo,
procurando ser muy habilidosa en el trabajo del punto, costura, etc., ayudando a
gusto a mamá en los quehaceres de la casa y, sobre todo, acostumbrándote, des-
de hoy mismo, a sacrificarte y a hacer favores» (51).

El último de los bloques en los que se estructura la información sobre la pro-
cedencia y nacimiento de los niños está constituido por una serie de enunciados
relativos a la participación del padre en dicho proceso. El saber, una vez más, se
encuentra cargado de referencias religiosas. El modelo de pautación ofrecido
ahora es el que constituye la Sagrada Familia, lo cual es particularmente signifi-
cativo por cuanto, en correspondencia con el mito de la virginidad de María,
San José, siendo padre de Jesús, se encuentra al margen de su proceso de gesta-
ción. Ello ofrece la posibilidad de que mediante la asociación de este modelo, el
padre sea presentado al niño —al menos en un primer momento— sin ningún
tipo de referencias a su implicación en la procreación: «Así como Dios puso jun-
to a la Santísima Virgen y al pequeño Jesús, para protegerlos y alimentarlos, a
San José, esposo de María y padre nutricio de Jesús, así también dio a toda ma-

(48) Lemaire, A., op. cit, p. 91.
(49) Ángel del Hogar, op. cit, Cuadernillos.
(50) Ibident
(51) Ibídem.
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dre y a todo hijo un apoyo tutelar, el padre, para protegerlos y alimentar-
los» (52). De acuerdo con estas enseñanzas, la existencia de un padre en la fami-
lia obedece a la divina decisión de dotar de una ayuda a la madre, la cual, total-
mente absorbida en el cuidado de sus hijos necesitaría «en su impotencia y pe-
queñez, sentirse sostenida, para auxilio suyo y sobre todo del niño, por el brazo
fuerte y vigoroso del padre» (53). Únicamente en las propuestas de charlas para
niños en edades fronterizas ya a la pubertad, el padre aparece como un elemen-
to directamente implicado en la procreación. El hombre tendrá misión de «exci-
tar la vida de sus hijos en el seno de la madre». ¿De qué modo? De manera se-
mejante a lo que sucedería en el mundo vegetal: «Mamá es como la florecilla
del almendro; papá deposita en ella su savia vivificadora, que tiene una acción
parecida al cáliz de las flores. Entonces el niño empieza a formarse dentro del
cuerpo de la madre» (54). A pesar de esas semejanzas entre la reproducción de
las plantas y la del ser humano existirá, sin embargo, una importante diferencia
entre ellas: «En las plantas, no existe amor entre la flor femenina y la flor mas-
culina, sino que un zumbador insecto se encargó de acercar ambos gérmenes; al
paso que, entre los hombres, es el tierno amor del hombre a la mujer quien los
impele a convertirse en una sola carne» (55). La explicación da así cuenta, sin
pormenorizaciones fisiológicas, de la necesidad de ambos padres para la creación
de un nuevo ser humano, siempre que a esa concurrencia de los padres se una
la voluntad de Dios.

Como en ocasiones anteriores, el tema central de la charla es aprovechado
para insistir sobre los niños acerca de la necesidad de que hagan de su compor-
tamiento una preparación para sus futuros papeles familiares. En los varones,
este tipo de explicaciones es utilizado para disponerles positivamente ' hacia sus
futuras responsabilidades nutricias respecto a la familia, a semejanza de su padre,
quien desde el momento en que comenzó él a existir, tuvo que aceptar el traba-
jar mucho más para procurarle lo necesario para vivir (56). En las niñas, la parti-
cipación en las tareas relativas a la supervivencia de los hijos incide especialmen-
te en su responsabilidad de proveer a éstos de un padre amoroso que, en virtud
de su disposición afectiva hacia ellos, se vea impulsado a trabajar para procurar-
les la satisfacción de sus necesidades básicas. Con ese fin, se enseña a la niña la
obligación de toda mujer de evitar ser ocasión de deseo carnal para los jóvenes,
debiendo observar para ello una estricta decencia en sus vestidos y en sus actitu-
des. La provisión de un padre que ame a sus hijos, sólo será posible si la unión a
través de la que se produce la formación de éstos se realiza en un clima de
amor, y ello sólo sería posible si se realiza dentro del marco dispuesto por Dios:
el matrimonio (57).

(52) Lemaire, A., op. cit., p. 98.
(53) Ibídem, p. 99.
(54) Ángel del Hogar, op. cit., Cuadernillos.

(55) Lemaire, A., op. cit., p. 136.
(56) Ángel del Hogar, op. cit., Cuadernillos.

(57) Ibídem.
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b) Transformaciones fisiológicas

La situación de la fecha límite en que se debe desarrollar la iniciación sexual
en el período inmediatamente precedente a las transformaciones fisiológicas de
la pubertad tenía entre otras finalidades, como antes vimos, la de instruir sobre
éstas y sobre su sentido antes que las mismas tuviesen lugar. Se deduce, en con-
secuencia, que los saberes relativos a ellas constituyen otro de los contenidos in-
cluidos en las charlas iniciadoras. Dada la índole de estos conocimientos, su
transmisión respecto a cada uno de los sexos se hace en este punto particular-
mente diferenciada.

En los varones, el centro de los saberes se sitúa alrededor de la aparición en
ellos de la savia de la vida. La aparición de esta savia indica el comienzo de la
maduración viril, lo que se hace sinónimo del comienzo, asimismo, de la capaci-
tación para llegar a ser padre más tarde. Entre ese comienzo del poder de vida
que empieza a despertarse en el niño y su completa maduración, media, no obs-
Lame, un largo proceso durante el cual «no podrá usar de ese poder sin perjuicio
de su organismo». Además, ese uso prematuro supondría actuar contra los planes
de Dios puesto que el deseo de éste es que el uso de los órganos generadores esté
reservado al matrimonio, único ambiente favorable y propicio para el nacimien-
to y la educación de los hijos. En consecuencia, pues, se debe evitar la provoca-
ción voluntaria de la expulsión de savia, directamente por tocamiento, o indirec-
tamente por pensamientos, lecturas o conversaciones, y en caso de que esa ex-
pulsión se produzca de manera involuntaria, no deberá admitirse placer en ellas.
Mediante la observancia de esta disciplina sobre los sentidos se le augura al niño
que en su vida futura llegará a ser un hombre fisicamente saludable, pletórico
de energía y de carácter (58).

En las niñas será la menarquía o inicio de las menstruaciones lo que centre
los saberes en torno a los cambios puberales a ellas dirigidos. Las pérdidas de
sangre durante algunos días al mes se producirán en «esas partes propias de las
niñas» se consideran la señal del inicio madurativo que hará posible el que más
tarde puedan dar a luz los frutos que Dios las encomendó engendrar y estarían
originadas por el deseo divino de que la cuna que llevan las mujeres en su in-
terior para proteger y alimentar al niño sea periódicamente renovada. Las he-
morragias no serán más que la expulsión del alimento preparado para el bebé en
los casos en que no se llega a formar la criatura. El comienzo de estos cambios
en las niñas significaría, pues, el inicio de la preparación para su gran misión del
mañana: ser madres (59).

(58) Ángel del Hogar, op. cit., Cuadernillos,
(59) Ibídem.

196



INVESTIGACIONES
Y EXPERIENCIAS





INVESTIGACIONES
Y E P	 C I S

CONOCIMIENTO DE CONTENIDO PEDAGÓGICO DEL PROFESOR.
TAREAS Y MODOS DE REPRESENTACIÓN PARA LAS FRACCIONES

SALVADOR LLINARES (*)
VICTORIA SÁNCHEZ (.)
MERCEDES GARCÍA (*)

Recientemente el conocimiento del profesor ha pasado a ser centro de nu-
merosas investigaciones. Una mejor comprensión de la enseñanza desarrollada y
del papel desempeñado por los programas de formación constituye un objetivo
que se beneficia de las informaciones procedentes de dichas investigaciones. Las
reformas en la enseñanza y las diferentes acciones emprendidas en la formación
del profesorado han empezado a poner de manifiesto la necesidad de analizar
las «epistemologías» de los profesores. La forma que adopta el conocimiento del
profesor, su contenido, cómo se ha generado, en qué contextos, etc. son preocu-
paciones relativamente recientes en el campo de la investigación educativa (Car-
ter, 1990; Doyle, 1990).

En particular, el conocimiento del profesor respecto a la materia que enseña
ha sido considerado como un elemento importante en dichas investigaciones
(Ball y McDiarmind, 1990; Grossman, 1989; Wilson, Shulman y Richert, 1987). En
este contexto, los investigadores, por una parte, han intentado describir la com-
prensión por el profesor de la materia que tenía que enseñar y, por otra, han in-
tentado caracterizar dicha comprensión desde la perspectiva de la enseñanza de
la materia en cuestión. Este segundo aspecto considera que dicha comprensión
fundamenta las acciones que el profesor realiza con el objetivo de hacer com-
prensible la materia a los estudiantes. Shulman (1986) ha denominado conocimien-
to de contenido pedagógico del profesor a este aspecto del conocimiento del profesor,
y lo caracteriza del siguiente modo:

(...) Para las nociones enseñadas normalmente, las formas más útiles de
representar estas ideas, las analogías más poderosas, ilustraciones, ejemplos,
explicaciones y demostraciones —en una palabra, las formas de representar y
reformular el contenido que lo hace comprensible a los demás— (Shulman,
1987, p. 9).

(.') Universidad de Sevilla
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Un elemento importante del conocimiento de contenido pedagógico del pi-o-
fesor lo constituyen el conocimiento sobre las representaciones instruccionales,
vinculadas a los tópicos relativos a la labor de enseñar, y el modo de usarlas por
parte del profesor. La atención se centra, así, en el conocimiento del profesor so-
bre diferentes representaciones instruccionales, vinculadas a un tópico concreto,
y en el modo en que son empleadas dichas representaciones. McDiarmind, Ball y
Anderson (1989) mantienen que los profesores están comprometidos de una ma-
nera constante en la construcción y el uso de esas representaciones. En este con-
texto, se entiende por representación instruccional «un amplio rango de modelos
que pueden comunicar alguna cosa relativa a la materia a los aprendices»
(McDiarmind, Ball y Anderson, 1989).

En este ámbito, algunas investigaciones se han centrado en el análisis del
conocimiento de los profesores de Matemáticas (Even, 1990; Harel y Dubinsky,
1991; Graeber, Tirosh y Clover, 1989; Llinares, 1991a) y, en particular, en la ca-
racterización de dicho conocimiento desde la perspectiva de la comprensión de
tópicos concretos, vinculada al empleo de diferentes representaciones instruc-
cionales (Ball, 1990; Linchevski y Vinner, 1989; Llinares, 1991b; Llinares y Sán-
chez, 1991a, 1991b; Orton, 1988; Post, Ha rel, Lesh y Ross, 1988; Sánchez y Lli-
nares, 1991).

La comprensión de un tópico concreto por parte del alumno se encuentra,
en parte, relacionada con el tipo de actividad planteada, junto con el tipo de re-
presentación y el uso que hace de ella el profesor o el mismo alumno como «re-
solutor» (Green°, 1987; Kaput, 1991). Además, muchas veces el significado dado
a una noción curricular viene caracterizado por las propias condiciones de la re-
presentacióti utilizada. Por tanto, las representaciones instruccionales, en un sen-
tido amplio, se convierten en elementos utilizados por el profesor para ayudar
en la generación del conocimiento por parte del alumno. Entre los diferentes ti-
pos de representaciones instruccionales que desempeñan un papel importante
en la enseñanza están los dibujos y las representaciones gráficas que aparecen en
los libros de texto, o los realizados por el profesor en la pizarra.

Por otra parte, el papel que juegan las representaciones instruccionales en
el aprendizaje de las nociones matemáticas ha centrado el interés de algunas
investigaciones en el campo de la educación matemática, preocupadas por deter-
minar cómo se genera el conocimiento matemático (Janvier, 1987). En particu-
lar, el papel desempeñado por diferentes representaciones en el aprendizaje
del concepto fracción ha recibido cierta atención en diversas investigaciones
(Behr, Lesh, Post y Silver, 1983; Behr, Wachsmuth y Post, 1988; Figueras, Filloy
y Valdemoros, 1986, 1987; Kieren, Nelson y Smith, 1985; Larson, 1987; Lesh,
Landau y Hamilton, 1983).

Recientemente han empezado a surgir cuestiones relativas a la relación entre
las representaciones empleadas por el profesor y la forma en que las emplea
con el posible aprendizaje producido. Como consecuencia, el conocimiento por
el profesor de diferentes representaciones instruccionales, vinculadas a tópicos
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concretos y al modo de ser utilizadas, pasa a ser un aspecto relevante en el pro-
ceso de enseñanza.

En un contexto de formación inicial de profesores, Ball y McDiarmind plan-
tean que el conocimiento de diferentes representaciones instruccionales, por
parte de los estudiantes que quieren ser profesores, está vinculado a su expe-
riencia previa como estudiantes, es decir, al currículum y a la forma en que
fue desarrollado cuando eran aprendices de Matemáticas en la escuela, junto
con sus propias características de aprendizaje. El énfasis relativamente prema-
turo en la introducción de los símbolos y en su manejo en la Enseñanza Prima-
ria nos lleva a cuestionarnos si el significado dado a las nociones matemáticas
por los futuros profesores presenta las condiciones necesarias para ayudar a la
generación del conocimiento, de contenido pedagógico útil, en su futura labor
como profesores.

Como consecuencia, tiene interés el análisis de las características del pensa-
miento recurrente (Kieran, 1988) que los estudiantes para profesores de Prima-
ria puedan desarrollar al pensar en los conceptos matemáticos desde la pers-
pectiva de un «conocimiento que enseñar». En este sentido, el pensamiento re-
currente del estudiante para profesor debería permitirle vincular el simbolismo
y las conexiones lógicas de las matemáticas (conocimiento formal en el nivel
de los símbolos) a un lenguaje y a unas representaciones que posibilitaran «ha-
cer comprensibles los conceptos de las matemáticas de la Educación Primaria a
sus alumnos». Es precisamente el análisis de las características de este pensa-
miento recurrente en estudiantes para profesor lo que centró las cuestiones de
investigación.

Contextualizando la situación anterior, el análisis presentado en este artículo
forma parte de un proyecto de investigación más amplio cuyo objetivo es descri-
bir la comprensión por los estudiantes para profesor en la Universidad de Sevilla
del concepto de fracción como condición previa a la generación del conocimien-
to de contenido pedagógico. La investigación realizada se centra en analizar la
posible existencia de una relación entre:

—el significado dado al concepto de fracción por los estudiantes para profe-
sores de Primaria,

—el sistema de representación empleado y

—el tipo de tarea planteada.

El objetivo consiste en explorar las características del significado dado al
concepto de fracción analizando la influencia de determinadas variables en la
realización con éxito de los ítems propuestos. El proyecto de investigación in-
cluye la elaboración de estudios de casos (Llinares, 1991a), el análisis cualitativo
de entrevistas clínicas (Llinares y Sánchez, 1991b) y la elaboración y el análisis
de un cuestionario.
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Aquí se presenta el análisis de los resultados de un cuestionario desarrollado
para estudiar el conocimiento en el dominio del concepto de fracción y los mo-
dos de representación utilizados. Reconociendo el papel importante que desem-
peña el modo de representación gráfica en el proceso de enseñanza (utilizado
por los libros de texto y por el propio profesor en su actuación) se ha indagado
en el posible significado dado al concepto de fracción vinculado a diferentes mo-
dos de representación gráfica y a la realización de determinadas actividades. Las
actividades propuestas pretenden recoger el mayor número de características di-
ferentes del aspecto «parte-todo» del concepto de fracción Minares y Sánchez,
1988). La elección de este tópico viene justificada por su papel relevante desem-
peñado en el currículum de matemáticas de Primaria.

MÉTODO

Sujetos

Un total de 355 sujetos respondió un cuestionario construido para esta inves-
tigación. Esta muestra estaba compuesta por 282 estudiantes para profesor de
Primaria y profesores de EGB que participaban en un curso de adaptación en la
Facultad de Ciencias de la Educación (Sección de Pedagogía) y 73 estudiantes de
Ciencias (Matemáticas y Biología).

El análisis LOG-LINEAR de las respuestas al cuestionario se realizó conside-
rando inicialmente dos colectivos distintos. Por un lado, la muestra total de
alumnos y, por otro, la muestra resultante tras la exclusión de los alumnos de
Matemáticas y Biología. Esta distinción fue hecha para investigar si había dife-
rencias entre ambos grupos; sin embargo, los resultados obtenidos fueron simila-
res, por lo que, para no ser reiterativos, presentamos los resultados del análisis
globalmente (tabla 2).

Instrumento

Se construyó un cuestionario de elección múltiple centrado en la interpreta-
ción «parte-todo» del concepto fracción, considerando tres variables:

1) El modo de representación. Se utilizaron tres diferentes modos de represen-
tación:

a) Dibujos de figuras geométricas: círculo (C), rectángulo (R), figuras irregula-
res (I), triángulo (T).

b) Dibujos de fichas (D).

c) Segmentos (S).
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2) La magnitud de la fracción. Fracciones mayores que uno (3/2) (F3) y fraccio-
nes menores que uno; siendo estas últimas fracciones unitarias, del tipo 1/n
(1/3)(F1) o no (2/3) (F2).

3) El tipo de tarea. Se consideró en esta variable las siguientes tareas:

a) Reconstruir la unidad (T1). Dada una representación gráfica como refe-
rente de una fracción, se pedía identificar una representación gráfica para
la unidad.

b) La fracción como una acción sobre una cantidad (operador) (T2). Es decir,
dada una figura, como unidad, y una fracción, se debía indicar qué parte
de la figura se podía asociar a la fracción.

c) La fracción como una relación «parte-todo» (T3). Se proporcionaba un re-
ferente para la unidad y para una «parte» de dicha unidad y se debía indi-
car la fracción apropiada que representaba dicha parte.

CUADRO I

Muestra de algunos ítems correspondientes al cuestionario planteado

N.° Carac. Ítem

27 Ti

F3

C

0	 Es los 3/2 del todo. ¿Cuál es el todo?

b)	 c)	 d)

O	 OD	 O O ninguna

53 T2

F2

D

Si 000 es la unidad. ¿Cuánto es 2/3?
000

a)	 b)	 c)	 d)

000
0000	 000	 000	 ninguna

000

19 T3
F I
T

es el todo. ¿Qué es (la parte rayada)?	 d.*

a) 3/6	 b) 1/3	 c) 3	 d) ninguna
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Teniendo en cuenta estas variables y los diferentes valores asignados a cada
una de ellas, el cuestionario estaba formado por 54 ítems (6 x 3 X 3). El formato
de los ítems era de elección múltiple; presentaban cuatro posibles respuestas, de
las cuales, la colocada en último lugar siempre correspondía a la forma «ningu-
na», para indicar que ninguna de las otras tres alternativas proporcionadas era
considerada como respuesta válida a la cuestión planteada. Los ítems del cuestio-
nario fueron ordenados de forma aleatoria.

Procedimiento

En primer lugar, las respuestas se informatizaron. Se numeraron los aparta-
dos a, b, c y d como 1, 2, 3 y 4 respectivamente; colocando, para cada pregunta
y para cada alumno, el número de apartado que había respondido (por ejem-
plo, si la opción elegida había sido la c, se codificó su respuesta con un 3). Ade-
más, las respuestas no válidas (dobles contestaciones, inexistentes, etc.) se codi-
ficaron con un O.

Para cada una de las respuestas se efectuó una segunda codificación, en la
que se asignó un O o un 1 dependiendo de si la opción elegida en la respuesta
era incorrecta o no; lo que nos llevó a poder determinar, en una primera etapa,
el número de aciertos por cada pregunta. En este caso también las respuestas no
válidas (dobles contestaciones, inexistentes) se codificaron con un O.

Seguidamente se adjudicó a cada pregunta la tarea, el tipo de fracción y el
tipo de representación gráfica correspondientes, de acuerdo con las característi-
cas de los ítems planteados.

Para estudiar la influencia de las variables (fracción, tarea y modo de representación
gráfica) se realizó un análisis LOG-LINEAR usando el programa BMDP (1). Hay
que considerar los resultados de la tabla 1 como los de una tabla de clasificación
triple (2). Se empleó el software estadístico STATGRAPHIC para la obtención de
las figuras. La finalidad de dicho análisis era la de explicar los valores obser-
vados a partir de la influencia de las variables mencionadas, consideradas de
forma aislada o en grupos.

RESULTADOS

Se presentan a continuación los resultados obtenidos en los diferentes análi-
sis realizados. La tabla 1 muestra el nivel de aciertos en toda la muestra, para

(I) El análisis log-linear empleado sigue un modelo del tipo:

InENi jk l— y o + yr+y jr +y14-y	 yl+yly+yUy

(2) Agradecemos el apoyo prestado por J. A. Mayor en la realización del análisis estadístico.
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cada ítem, junto con las características que definen cada unos de dichos ítems en
función de las variables consideradas en la construcción del cuestionario. En di.
cha tabla los ítems siguen un orden jerárquico establecido por las variables. El
número del ítem corresponde a la posición que ocupa el mismo en el formato
del cuestionario utilizado.

TABLA 1

Nivel de aciertos para cada ítem, junto con las características que lo definen,
en función de las variables consideradas en la constmcción del cuestionario

Núm. Aciertos Tarea Fracción Tipo

24 	 336 TI Fi C

6 	 333 TI FI D

29 	 336 TI FI I

16	 	 338 FI Fi R

26 	 343 TI Fi S

37	 	 343 TI FI T

17	 	 276 TI F2 C

50 	 302 TI F2 D

38 	 296 TI F2 I

9 	 311 TI F2 R

12	 	 322 TI F2 S

4 	 192 TI F2 T

27	 	 145 TI F3 C

21	 	 153 Ti F3 D

44 	 166 TI F3 I

34 	 160 TI F3 R

23 	 159 TI F3 S

15	 	 112 Ti F3 T

36 	 329 T2 Fi C

42 	 307 T2 FI D

II	 	 336 T2 FI I

25 	 343 T2 FI R

46 	 343 T2 FI S

2 	 328 T2 Fl T

13	 	 288 T2 F2 C

53 	 277 T2 F2 D

45 	 327 T2 F2 I

8 	 348 T2 F2 R

40 	 328 T2 F2 S

20 	 329 T2 F2 T

43 	 279 T2 F3 C

18	 	 236 T2 F3 D

30 	 271 T2 F3 I

22 	 260 T2 F3 R

52 	 335 T2 F3 S

31	 	 280 T2 F3 T

(Continúa)
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TABLA I fi Imbuida< Pir

N ú In. A cierios Tarea 1. racción Tipo

47	 	 335 T3 FI C

54 	 206 T3 FI 1)

28 	 352 T3 FI I
5 	 348 T3 FI R

14	 	 351 T3 P 1 5

19 	 342 T3 1- 1 T

32 	 319 T3 F2 C
51	 	 238 T3 F2 I)
3 	 335 T3 F2 I

33 	 344 T3 F2 R
35 	 338 T3 F2 S

49 	 340 T3 F2
48 	 336 T3 F3 C

I	 	 314 T3 F3 I)
I 0	 	 341 T3 F3 I

41	 	 334 T3 F3 R
7	 	 335 T3 F3 S
9 	 259 T3 F3 T

El análisis log-linear realizado con los datos permitió determinar la influencia
reciproca entre las tres variables consideradas, tanto de forma aislada como en
grupos. Se contrastó el efecto de cada una de las variables, así como las posibles
combinaciones de las mismas; es decir, el efecto de las variables Fracción (F),
Gráfica (G) y Tarea (T), y las combinaciones T-F, T-G, F-G y T-G-F. El análisis
mostró que todos los efectos pueden considerarse significativos. Además, los va-
lores de los estadísticos utilizados en el contraste indicaban que la variable Frac-
ción era la más influyente, seguida por la variable Tarea y por la de Gráfica en
último lugar, lo que constituyó un resultado no esperado. En relación con las in-
teracciones de los factores dos a dos, es la combinación Tarea-Fracción la más
influyente, seguida por la de Gráfica-Tarea, y siendo la de Gráfica-Fracción mu-
cho menos influyente. La descripción detallada de los resultados de este análisis
será realizada en otro momento.

En el presente informe nos centraremos en el análisis de los resultados obte-
nidos en relaCión con la combinación Tarea-Fracción, que resultó ser la más in-
fluyente para determinar el nivel de aciertos en los ítems del cuestionario. En
primer lugar se mostrarán los resultados globalmente y luego se indicarán aque-
llos ítems que se han desviado del comportamiento general de su grupo.
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TABLA 2

Distribución de frecuencias y estadísticos obtenidos en el análisis elog-linear.

Tarea Fracción Gráfica

Cir. Disc. Irreg. Reg. Segni. Triang. Total

TI FI 336 333 336 338 343 343 2029
F2 276 302 296 311 322 192 1699
F3 145 153 166 160 159 112 895

_

TOTA I. 757 788 798 809 824 647 4623

T2 Fi 329 307 336 343 343 328 1986
F2 288 277 327 348 328 329 1897
F3 279 236 271 260 335 280 1661

TOTAL 896 820 934 951 1006 937 5544

T3 FI 335 206 352 348 351 342 1934
F2 319 238 335 344 338 340 1914
F3 336 314 341 334 335 259 1919

TOTAL 990 758 1028 1026 1024 941 5767

K-Factor I) E LH Chisq Prob Pearson Chisq Prob.

O-MEAN 53 837.49 0.00000 732.38 0.00000
1 44 412.42 0.00000 396.93 0.00000
2 20 55.09 0.00004 54.94 0.00004
3 0 0. I	 . 0. 1.

K-Factor D. E LR. Chin Prob. Pearson Chisq Prob.

1 9 425.08 0.00000 335.45 0.00000
2 24 357.33 0.00000 342.00 0.00000
3 20 55.09 0.00004 54.94 0.00004

(continúa)
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(x 1.000)
9

86,22 %

70%

J
F2 F3 ( can 1 jada)

TABLA 2 (continuación)

Parital .1.s.soctution Marginal .4 3.sociatton

Effect D. F Chisquare Prob. D.F Chisquare Prob.

G. 5 64.10 0.0000 — — —
F. 2 219.83 0.0000 — —
T. 2 141.15 0.0000 — — —

GF. 10 26.30 0.0034 10 20.14 0.0279
GT. 10 51.58 0.0000 I O 45.42 0.0000
FT. 4 291.77 0.0000 4 285.62 0.0000

G FT. 20 55.09 0.0000 — —

La tabla 2 muestra la distribución de frecuencias obtenida en el análisis log-
linear correspondiente a la combinación de las variables Tarea-Fracción. Por
otra parte, los porcentajes de aciertos relativos a cada variable se recogen en la
figura 1.

FIGURA I

Diagrama de barras de los porcentajes de aciertos relativos a las variables
tarea, magnitud de la tracción y modo grafito empleado

208



86,38%	 87,19%

S

FIGURA 1 (continuación)

TI
	 T2
	

T3

(X 1.000)
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En ella se observa que, globalmente y en relación con la variable Tarea con-
siderada de manera aislada, «la reconstrucción de la unidad» (TI) resultó ser la
más difícil (72,34 por 100), mientras que las tareas en las que la fracción era vis-
ta como una «relación entre la parte y el todo» (T3) ofrecían el mayor nivel de
aciertos (90,25 por 100).

El efectuar con éxito los ítems en los que se considera la tarea de «recons-
truir la unidad» implica tener una clara noción del concepto de unidad. Además,
este éxito va asociado a tener una buena comprensión del significado normal-
mente vinculado a la noción de fracción como de «hacer partes de un todo y co-
ger algunas» (desde una perspectiva «parte-todo»). Estos dos aspectos de la com-
prensión de la noción de fracción se ven reflejados en este tipo de tareas.

En estos ítems se introducía otro aspecto que cuestionaba el tipo de com-
prensión vinculado a la noción de fracción. En ellos, el modo de representación
básica empleado (en particular, las figuras geométricas regulares) no se corres-
pondía con la representación de la unidad (el «todo»), sino con la representación
de la «parte». La construcción de estos ítems de esta forma permitía indagar en
el papel que desempeñan determinados modos gráficos (representaciones canó-
nicas) en la conceptualización de la idea de unidad. Es decir, normalmente, en
las representaciones gráficas vinculadas a las fracciones, las figuras geométricas
regulares (triángulo, círculo, rectángulo) suelen venir asociadas a la unidad, y esto
no se cumplía en estos ítems.

En las otras tareas, en las que se plantean situaciones en las que la fracción
desempeña un papel de operador (T2) y en las que se representa una relación
entre el número de partes y el total de partes en las que se ha dividido el todo,
se mantienen unas características más similares a las desarrolladas normalmente
en el currículum de primaria; por lo que no es de extrañar el mayor número de
aciertos encontrado.

Del mismo modo, considerando la variable Fracción de manera independien-
te, se obtiene que íos ítems con fracciones unitarias (F1) resultan más fáciles (93
por 100), mientras que los ítems con fracciones mayores que la unidad (F3) pre-
sentan un nivel de éxito menor (70 por 100).

La reducción en el porcentaje de éxito en los ítems que utilizan fracciones
mayores que 1 indica que el tipo de fracciones introduce un nivel de dificultad
relativo en todos los ítems considerados de una manera global, es decir, inde-
pendientemente del tipo de tarea y del modo de representación básica emplea-
do. El que los ítems con fracciones mayores que 1 resulten con un porcentaje de
aciertos menor hay que considerarlo desde la perspectiva del significado asocia-
do al concepto de fracción.

Por otra parte, parece que los modos de representación gráfica utilizados,
globalmente considerados, no introducen ningún factor de dificultad adicional,
ya que los porcentajes de éxito se mantienen dentro del intervalo 74 por
100-86,30 por 100.
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Un segundo nivel de análisis lo constituye la combinación de variables. En
este momento nos centraremos en la descripción de los resultados obtenidos
respecto a la combinación Tarea-Fracción, que, como se indicó con anteriori-
dad, tenía un efecto más significativo sobre el nivel de aciertos que las otras
dos combinaciones.

FIGURA 2

Diagrama de barras de los porcentajes en los grupos de Ítems considerando
la combinación de las variables Tarea-Fracción

(x 1.000)

" TI -F1 T1-F2 T1-F3	 T2-FI T2-F2 T2-F3 T3-F1 T3-F2 T3-F3

El diagrama de barras de la figura 2 muestra las frecuencias de todos los gru-
pos de ítems, considerando el par de variables Tarea-Fracción, y permite obser-
var que, globalmente, la combinación Tl-F1 (reconstruir la unidad con fracciones
unitarias) constituye el grupo de ítems que resulta más fácil (95,25 por 100). Pero
además hay que señalar que, junto a ésta, las combinaciones Tarea-Fracción en
las que se considera la fracción como un operador sobre una cantidad con frac-
ciones menores que 1, no unitarias, y fracciones mayores que 1 (T2-F1, T2-F2) y
las tareas en las que la fracción representa una relación entre la parte y el todo
con cualquier tipo de fracción (T3-F1, T3-F2, T3-F3) mantienen su nivel de éxito
alrededor del 90 por 100.

211



Por otra parte, las combinaciones T1-F2 (reconstruir la unidad con fracciones
menores que 1) y T2-F3 (fracción como operador con fracciones mayores que 1)
mantienen un nivel de acierto alrededor del 78 por 100. Mención aparte mere-
cen los ítems del tipo T1-F3 (reconstruir la unidad con fracciones mayores que
1), cuyo nivel de éxito descendió hasta el 42 por 100.

Contemplando esta tabla globalmente, se puede observar que en las tareas
en las que la fracción se contempla desde la perspectiva de la relación «parte-
todo» (T3), la magnitud de la fracción utilizada no tiene influencia en el nivel de
dificultad. En este tipo de tareas y en los tres casos de fracciones —fracciones ma-
yores que 1 (F3), fracciones unitarias (F1) y fracciones menores que 1, no unita-
rias (F2)—, el nivel de aciertos se mantiene alrededor del 90 por 100..

Respecto a las tareas del tipo T2 (fracción como operador sobre una canti-
dad), la influencia del tamaño de la fracción empleada es relativamente mayor
para el caso de las fracciones mayores que 1 (T2-F3; con un nivel de aciertos del
77,98 por 100). En este tipo de tareas resultan más fáciles aquellos ítems que
contienen fracciones unitarias (T2-F1; con un nivel de aciertos del 93,25 por 100),
manteniendo una diferencia del 15 por 100 respecto al nivel de aciertos de los
ítems del grupo T2-F3 (fracciones mayores que I).

Las tareas del tipo Ti (reconstruir la unidad) presentan un mayor rango de di-
ferencia en cuanto al nivel de éxito considerando el tamaño de la fracción em-
pleada. Así, mientras que en este tipo de tareas con fracciones unitarias (F1) se
consigue el mayor número de aciertos (95,25 por 100), con fracciones mayores
que la unidad (F3) el nivel de aciertos desciende hasta el 42 por 100.

Estos datos indican que en el cuestionario planteado, la magnitud de la frac-
ción empleada tiene una gran influencia cuando se realizan tareas de reconstruir
la unidad (Ti), mientras que prácticamente tiene una influencia nula en las ta-
reas en las que la fracción es vista como una relación «parte-todo» (T3).

En esta situación destaca el hecho de que la combinación de «tareas de re-
construir la unidad con fracciones mayores que uno» tenga un porcentaje de éxi-
to tan pequeño en relación tanto con los ítems del mismo tipo de tareas, pero
con fracciones menores que la unidad, como con los demás ítems del cuestiona-
rio. Hay que subrayar el efecto causado en la determinación del nivel de éxito
por la magnitud de la fracción en este tipo de tareas.

Finalmente, un tercer nivel de análisis nos lo proporciona el estudio del com-
portamiento de los diferentes ítems en relación con los demás ítems de su gru-
po. Este nivel de análisis se traduce en el estudio del efecto del modo de repre-
sentación gráfica empleado en el cuestionario sobre el nivel de éxito de los
ítems en cada grupo Tarea-Fracción considerado. Vamos a comentar a continua-
ción los resultados de este tercer nivel de análisis.
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d) ninguna

(Ti -F3-T)
15)
	 es los 3/2 del todo. ¿Cuál es el todo?

a\\

Así, y respecto al comportamiento de los diferentes ítems, se puede indicar
en primer lugar que el ítem con menor número de aciertos corresponde al 15
(31,4 por 100), cuya característica principal es «reconstruir la unidad con fraccio-
nes mayores que 1 utilizando el triángulo como modo de representación básica»
(T1-F3-T) (ver tabla I).

Por otra parte, el ítem con mayor número de aciertos corresponde al 28, con
un porcentaje de éxito del 99 por 100. La característica definidora de este ítem
es «la fracción como una relación parte-todo, con fracción unitaria y utilizando
una figura irregular como modo de representación básica».

(T3-F1-1)
28)	 Si	 es el todo, ¿qué es	 (la parte sombreada)?

a) 1/3
	

b) 3	 c) 3/6
	

d) ninguna

El análisis global realizado hasta este momento puede ocultar el comporta-
miento anómalo de los resultados de algunos ítems en relación con el resto de
los ítems del grupo al que pertenecen. El scatter-plot obtenido con el paquete in-
formático STATGRAPHICS (figura 3) muestra el comportamiento de cada ítem
dentro de su grupo. En la figura 3 se representa en el eje horizontal el número
de los ítems según fueron ordenados en la tabla 1, es decir, siguiendo el orden
indicado por las variables consideradas (Tarea, Fracción y Gráfica), y en el eje
vertical el número de aciertos (se representan los puntos por una letra, que indi-
ca el modo gráfico empleado).
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FIGURA 3

itScatter-Ploto obtenido que señala el comportamiento de cada (tem dentro
del grupo determinado por la combinación Tarea-Fracción.

Influencia del modo gráfico empleado
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En una primera aproximación a la figura obtenida con el análisis scatter-plot
se distinguen tres «comportamientos» de los ítems en el interior de su grupo
(considerando en este caso como grupo los ítems relativos a una determinada
tarea y a un tipo de fracción específico). Por una parte, se pueden distinguir
aquellos grupos Tarea-Fracción en los que el comportamiento de los diferentes
ítems es similar; es decir, aquellos en los que el efecto sobre el nivel de dificul-
tad del modo de representación para un tipo de tarea y una fracción específica
es relativamente idéntico.

Otro grupo lo constituyen aquellos casos en los que el nivel de éxito de un
determinado ítem se desvía en gran medida del comportamiento general del
resto de los ítems de su grupo; es decir, aquellos casos en los que un determina-
do modo de representación gráfica tiene gran incidencia sobre el nivel de difi-
cultad del ítem.
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Por último se encuentran aquellas combinaciones Tarea-Fracción en las que
no es posible identificar claramente un comportamiento homogéneo en los dife-
rentes ítems o, lo que es lo mismo, el modo de representación gráfica empleado
tiene en cada caso una incidencia diferente.

En la figura 3 se observa que todos los ítems correspondientes al grupo «re-
construir la unidad con fracciones unitarias» (T1-F1) se mantienen en una franja
horizontal «relativamente estrecha». Las frecuencias de aciertos para los seis
ítems se mantienen relativamente próximas. En la tabla 1 se puede observar que
dichas frecuencias se encuentran situadas en el intervalo 1333, 3431 (93,8 por
100-96,61 por 100). Estos resultados indican, como se había señalado con anterio-
ridad, que ninguno de los modos de representación empleados ha influido en el
nivel de dificultad de los ítems que suponen reconstruir la unidad con fracciones
unitarias de una manera especial.

Este comportamiento homogéneo vuelve a presentarse en los ítems del tipo
«fracción como operador sobre una cantidad, con fracciones unitarias» (T2-F1),
aunque en este caso, el intervalo de las frecuencias de aciertos es relativamente
algo más amplio 1307, 3431 (86 por 100-96 por 100). En este caso, el porcentaje
de aciertos en el ítem en el que el modo de representación es discreto (D) (la
unidad formada por varias figuras-fichas) desciende por debajo del 90 por 100, si-
tuándose en un 86 por 100.

Exceptuando los dos casos reseñados hasta ahora, en los demás grupos apa-
recen varias tendencias. En primer lugar se puede señalar que en las tareas de
reconstruir la unidad con fracciones mayores que 1 y con fracciones menores
que 1, no unitarias (T1-F2, TI-F3), y en las tareas en las que las fracciones repre-
sentan una relación entre la parte y el todo respecto a cualquier tipo de fracción
(T3-F1, T3-F2, T3-F3), existe siempre un ítem cuyo comportamiento se desvía de
la tendencia general seguida por el resto de los ítems del grupo. En segundo lu-
gar cabe destacar aquellos grupos de ítems que no siguen un comportamiento
homogéneo en cuanto al modo de representación gráfica empleado dentro del
grupo de ítems del tipo Tarea-Fracción. De la figura 3 se sigue que ni en los
ítems del tipo «fracción como un operador sobre una cantidad» (T2), en el caso
de utilizar fracciones menores que 1, no unitarias (F2), ni en los ítems con frac-
ciones mayores que 1 (F3) es posible identificar un comportamiento homogéneo
en relación con las frecuencias de acierto.

En el primer caso señalado, en las tareas del tipo T 1 -F2 (reconstruir la unidad
con fracciones menores que 1, no unitarias) es el ítem 4 del cuestionario (en el
que se utiliza el triángulo como figura geométrica básica para el modo de repre-
sentación) el que presenta un nivel de aciertos menor (54 por 100), desviándose
del comportamiento general de los demás ítems de este grupo, que mantienen
un nivel de acierto entre el 77,74 por 100 y el 90,70 por 100.
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d) ninguna

() 3 d) ninguna

(T3-F3-T) (72,9 por 100)
19) Si (la parte sombreada)?

a) 3/6	 b) 1/3

es el todo. ¿Qué es

(T1-F2-T)(54 poi 100)
4)	 es los 2/3 del todo. ¿Cuál es el todo?

Este mayor nivel de dificultad presentado por el triángulo como figura base
del modo de representación frente a los demás modos de representación se re-
pite en el grupo de ítems que suponen reconstruir la unidad con fracciones
mayores que 1 (T1-F3) (ítem 15) y en el ítem en el que se considera la fracción
como una relación «parte-todo», con fracciones mayores que la unidad (T3-F3)
(ítem 19).

El ítem 15 perteneciente al grupo T1-F3 fue el que presentó mayor dificul-
tad; los resultados respecto a este ítem han sido comentados anteriormente de
una manera global, en relación con todo el cuestionario. Aquí, sin embargo,
habría que señalar que incluso dentro de su grupo de ítems —reconstruir la
unidad con fracciones mayores que 1 (T1-F3)—, que, recordemos, tiene el nivel
de aciertos menor de todos los demás grupos considerados, su comportamien-
to se desvía de la tendencia general marcada por el resto de los ítems de este
grupo. Así, mientras que estos últimos se mantienen en un intervalo de acier-
tos del 40,8 por 100 al 46,76 por 100, el nivel de éxito del ítem 15 desciende
hasta un 31,54 por 100.

El ítem 19, del tipo T3-F3-T, también se desvía de la tendencia marcada por
el resto de los ítems de su grupo. Mientras que estos últimos se mantienen en
un intervalo de aciertos del 88,45 por 100 al 96,05 por 100, el nivel de éxito de
ese ítem desciende al 72,9 por 100.

Este comportamiento anómalo, que presenta el modo de representación del
triángulo en las tareas de reconstruir la unidad con fracciones menores que 1,
no unitarias, y con fracciones mayores que 1, y en las tareas en las que se consi-
dera la fracción como relación «parte-todo», con fracciones mayores que I, lo
presenta también el modo de representación «discreto» (D) en las tareas del tipo
«fracción como relación parte-todo con fracciones menores que 1», tanto si son
unitarias como si no lo son (T3-F1, T3-F2).
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En el primer caso es el ítem 54 el que se desvía de la tendencia general. Así,
mientras que el resto de los ítems de este grupo (T3-F1) se mantiene en un inter-
valo de aciertos del 94,36 por 100 al 99,15 por 100, el nivel de aciertos para ese
ítem desciende hasta un 58 por 100.

(T3-F1 ll)(58 por 100) O O O
54)	 Si OO O es la unidad. ¿Qué es O O

a) 1/3	 b) 3/6	 c) 3	 d) ninguna

En el segundo caso, es decir, en el grupo de ítems del tipo T3-F2, es el ítem
51 el que tiene un nivel de éxito del 67 por 1 .00, frente al intervalo de aciertos
del 89,85 por 100-96,90 por 100 que presenta el resto de los ítems.

(T3 F2-D)
51)

000
Sj 0 0 o es el todo. ¿Qué es 0 0 0

a) 1/2	 b) 3/2	 c) 2/3	 d) ninguna

Finalmente, en los ítems en los que se considera la fracción como operador
con fracciones menores que 1, no unitarias, y con fracciones mayores que 1
(T2-F2, T2-F3), el nivel de aciertos de los diferentes ítems no mantiene ninguna
pauta clara. En el grupo de ítems del tipo T2-F2, mientras que el modo de repre-
sentación discreto (D) alcanza un nivel de éxito del 78 por 100 (frecuencia 277),
con el rectángulo como modo de representación el nivel de aciertos asciende
hasta el 98 por 100, manteniéndose los aciertos en los demás modos de repre-
sentación dentro de dicho intervalo.

En el segundo caso, T2-F3 (tareas de fracción como operador con tracciones
mayores que la unidad), el modo discreto vuelve a tener el menor número de
aciertos (66,47 por 100), frente al ítem que utiliza segmentos como modo dé re-
presentación, que ha llegado a tener un porcentaje de éxito del 94,96 por 100
(manteniéndose el nivel de aciertos para los otros cuatro modos de representa-
ción en el intervalo 72,23 por 100-78,86 por 100).

En este segundo grupo de ítems, en el que se considera la fracción como
operador con fracciones mayores que 1 (T2-F3), se puede señalar que cuando
el modo de representación básica utilizado eran los segmentos, no se introdu-
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cía ningún elemento de dificultad, mientras que cuando se utilizaba la repre-
sentación de las fichas (caracterizada por el hecho de que la unidad e incluso
las partes estaban formadas por varias figuras), aumentaba el nivel de dificul-
tad. Por otra parte, cuatro modos de representación (círculo, figuras irregula-
res, restángulo y triángulo) tenían un comportamiento relativamente homogé-
neo (sus porcentajes de aciertos estaban incluidos en un intervalo de amplitud
del 5 por 100).

DISCUSIÓN

Las representaciones instruccionales se consideran elementos que pueden ca-
racterizar en parte el proceso de aprendizaje de los niños. Dichas representacio-
nes son utilizadas por el profesor y aparecen en los textos como medios que
ayudan a dotar de significado a las nociones e ideas del currículum. En este con-
texto, las representaciones instruccionales que utiliza el profesor y el modo en
que las utiliza condicionarán, de alguna forma, el posible significado que los
alumnos asocien a dichas ideas matemáticas.

La discusión de los resultados obtenidos la centraremos en dos niveles. En
primer lugar, en la profundización del análisis del problema conceptual plantea-
do y, en segundo lugar, en aspectos concretos derivados de la propia contextuali-
zación de la investigación en el caso de las fracciones.

El pensamiento recurrente como característica del conocimiento
de contenido pedagógico

La idea que subyace en el trabajo realizado es que los estudiantes que se
preparan para ser profesores dotan de significado a la idea de fracción, cuando
están en la escuela (6-12 años) como aprendices, mediante la realización de un
determinado tipo de tareas y la utilización de determinados modos de repre-
sentación. Además, hay que considerar la rápida traslación que suele realizarse,
tanto en la instrucción como en el currículum, hacia el manejo de los símbolos
y el aprendizaje de procedimientos y algoritmos, y el no volver sobre el signifi-
cado concreto de estas nociones pertenecientes al currículum de primaria has-
ta que ellos mismos son profesores. El gran énfasis colocado en la escuela en
el manejo de los símbolos, en detrimento de una mayor atención centrada en
conseguir una comprensión conceptual de las nociones y los procedimientos
implicados, hace pensar que cuando el estudiante para profesor deba plantear-
se la posibilidad de que otros construyan el conocimiento matemático, se
apoyará inicialmente en el significado que él había dado a dichas nociones
cuando estaba en la escuela.

En la investigación realizada se analiza la dependencia mutua entre las dife-
rentes variables consideradas, que permiten caracterizar el pensamiento recu-
rrente de los sujetos. El resultado del análisis realizado aporta nuevas perspecti-
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vas en relación con dos aspectos de la docencia de las matemáticas en los pri-
meros niveles.

En primer lugar, el mero hecho de estar enseñando en un determinado nivel
y, por consiguiente, de estar en «contacto» con un determinado contenido mate-
mático (caso de los profesores en ejerciÇio que respondieron al cuestionario) no
implica necesariamente el poseer, como una característica del conocimiento útil
para enseñar matemáticas, la «recurrencia» al , pensamiento que permita modelar
(situaciones, lenguaje, acciones y representaciones) los conceptos matemáticos co-
nocidos, en el nivel de los símbolos.

En segundo lugar, el tener una formación matemática más específica (en este
caso, particular) parece no implicar tampoco el recoger, entre las características
de la comprensión de Una noción matemática de nivel elemental, la capacidad
de pensamiento recurrente en relación con dicho concepto.

Considerando que el conocimiento de contenido pedagógico del profesor se
elabora y refina a lo largo de su experiencia docente, se puede asumir que se
generará inicialmente en el período de preparación formal del estudiante para
profesor. En este período, la comprensión que posea el estudiante para profesor
de primaria de las nociones del currículum será una variable que considerar. Por
otro lado, como hemos señalado anteriormente, dicha comprensión procede en
parte de la época en la que el estudiante para profesor era «aprendiz de mate-
máticas» (de estas nociones del currículum de primaria) en la escuela. De ahí, la
importancia de analizar el conocimiento del estudiante para profesor sobre dife-
rentes modos de representación vinculados a una noción curricular.

Por otra parte, y centrándonos en los aspectos concretos del contexto de la
investigación realizada, se analiza las relaciones existentes entre el tipo de tarea
presentada, el modo de representación gráfica empleado y la magnitud de la
fracción a través de un cuestionario de elección múltiple.

El análisis realizado (aplicado a las respuestas obtenidas con el cuestionario) a
través de distintos niveles de concreción permitió obtener datos de naturaleza di-
ferente, que aportan información relevante y con características distintas.

Modos de representación gráfica, tipos de tareas y fracciones

En primer lugar hay que resaltar la poca influencia que inicialmente tiene
sobre el porcentaje de éxito de los diferentes ítems el modo de representación
gráfica utilizado, frente a las otras dos variables: tipo de tarea y magnitud de la
fracción. La mayor influencia del tamaño de la fracción y del tipo de tarea
planteada en la determinación de la dificultad de los ítems parece indicar que
sólo con fracciones menores que la unidad tiene sentido plantearse la cone-
xión de la noción de fracción con un referente concreto (en este caso, una grá-
fica). Así, parece ser que cuando se pretende asociar algún referente (como,
en este caso, los modos de representación gráfica) con fracciones mayores

219



res, rectángulo y triángulo) tenían un comportamiento relativamente homogé-
cado previo derivado de la asociación fracción-referente, originando posible-
mente este mayor nivel de dificultad.

Por otra parte, y en cuanto al tipo de tareas planteadas, el descenso en el
porcentaje de aciertos que globalmente se aprecia en aquellos ítems que tratan de
la reconstrucción de la unidad en relación con las otras tareas (fracción como
operador y fracción como una relación «parte-todo») apoya la posibilidad de que
el significado que se asocia a las fracciones esté en parte vinculado a un determi-
nado tipo de actividades.

Las dos características más relevantes en este tipo de tareas (según fueran
consideradas al elaborar los ítems de esta parte del cuestionario), es decir, la uti-
lización del modo de representación básica para representar la parte y no el
todo y la necesidad de reconstruir la unidad a partir de la parte, probablemente
no hayan sido consideradas en las actividades utilizadas para dotar de significado
a la noción.

Además, el hecho de que sean los ítems con fracciones unitarias en este tipo
de tareas los que mantengan un comportamiento bastante homogéneo y con
porcentajes de aciertos muy elevados puede apuntar hacia el hecho de que la
noción «parte-todo» del concepto fracción, junto con la acción asociada de «ha-
cer partes de un todo y coger algunas», conlleva una idea de unidad formada
por fracciones unitarias, tantas como el número de partes en las que se divide el
todo (por ejemplo, 3/3); es decir, el todo visto como la iteración de fracciones
unitarias (construct° medida). En este sentido, la idea de fracción unitaria es un
elemento importante en el proceso de dotar de significado a la fracción. Ade-
más, habría que añadir que la fracción 1 / 3, utilizada en los ítems de este tipo,
resulta bastante familiar; con lo que el significado ya no dependería únicamente
del tipo de tarea realizada en la escuela, sino que también procedería de la expe-
riencia extraescolar del individuo.

Por otra parte, el hecho de que las fracciones mayores que 1 introduzcan un
elemento que aumenta la dificultad en el tipo de ítems planteados puede ser de-
bido a que, aunque las fracciones son vistas como números, en el nivel de los
símbolos, y, por tanto, se puede operar con ellas (sumar, restar, multiplicar, divi-
dir) independientemente de su magnitud (tamaño), y considerando el resultado
válido sólo desde la perspectiva de la corrección o no de los pasos del algoritmo
desarrollado, la utilización del referente (en este caso, el modo gráfico) sólo pare-
ce ser admitida para fracciones menores que 1.

Este hecho, que puede tener su explicación en un significado restringido de
la noción de fracción como cantidad desde la perspectiva «parte-todo» (hacer
partes y coger), no deja de indicar una limitada comprensión que puede generar
un conocimiento de contenido pedagógico no del todo idóneo. En nuestro caso,
por ejemplo, supondría que el estudiante para profesor, en su papel de profesor,
podría llegar a emplear sólo representaciones gráficas, a modo de referente,
para las fracciones menores que 1; con lo que dichas representaciones podrían
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volver a generar una limitada comprensión de la noción de fracción, introdu-
ciéndonos en una especie de «círculo vicioso».

La representación canónica de la unidad como obstáculo
en las tareas de reconstrucción de la unidad.

tos ítems que resultaron más difíciles fueron los del tipo T1-F3, es decir, las
tareas de reconstruir la unidad con fracciones mayores que 1 y con cualquier
modo de representación.

Hay que indicar cip e en este tipo de ítems la figura geométrica que consti-
tuía el modo de representación no representaba la unidad (el «todo»), sino una
parte del todo, siendo además dicha «parte» mayor que el «todo». Como conse-
cuencia, la dificultad puesta de manifiesto en estos ítems puede corresponder
al hecho de que cuando se está trabajando con figuras geométricas como un
modo de representación de las fracciones, se considera implícitamente el todo
representado por dichas figuras geométricas. Partiendo de esta explicación, re-
sulta coherente que en este grupo de ítems el que tenga mayor número de
aciertos sea el que considera como «parte» (inicio de la redacción del ítem) una
figura irregular (46 por 100 de aciertos), frente al ítem que considera el trián-
gulo. Una posible justificación de este hecho sería que el proceso de aprendiza-
je previo que ha dotado de significado a la idea de fracción haya sido realizado
normalmente utilizando como «todo» figuras geométricas «regulares» y en ta-
reas del tipo T2 o T3. Esto puede haber conducido a identificar siempre dichas
figuras geométricas regulares con el «todo». En las tareas presentadas en estos
ítems, el papel desempeñado por dicha figura geométrica no es el que normal-
mente tiene asignado. De ahí que podamos considerar como obstáculo epilte-
mológico precisamente el significado que se ha llegado a asociar a las figuras
geométricas en su papel de unidad en las tareas con fracciones. Este posible
significado de la figura geométrica triángulo en las tareas con fracciones no lo
tiene la figura geométrica utilizada en el ítem 44; por lo que, sin significados
previos asociados al modo de representación, la dificultad de la tarea debe ve-
nir dada por las otras dos variables, el ser una tarea de reconstruir la unidad
con fracciones mayores que uno.

Las citas perceptuales y los modos de representación

Una cuestión que subyace al uso de distintos modos de representación gráfi-
ca como una forma de ayudar al aprendizaje matemático radica en la descrip-
ción del tipo de comprensión que se consigue, vinculada al empleo en la ense-
ñanza de determinados referentes para los conceptos y las relaciones. Con el
modo de representación gráfica a veces se introducen «citas perceptuales» que
actúan como distractores en el proceso de resolver la tarea planteada. Se ha se-
ñalado que la capacidad de resolver los conflictos originados entre la percepción
de la información visual y los recursos que se ponen en funcionamiento para re
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solver las tareas es un indicador de la comprensión de las nociones vinculadas a
las fracciones (Behr et aL, 1983). Estas situaciones suelen presentarse cuando no
existe una completa coherencia entre las características superficiales de la tarea
planteada y los significados normalmente adscritos a «este tipo de tareas».

En ocasiones, los estudiantes para profesores no conciben el tener que rees-
tructurar la información que procede del modo de representación en una deter-
minada tarea como paso previo a su resolución. En el cuestionario utilizado,
mientras las citas perceptuales eran completas y consistentes con la información
que proporcionaba el ítem, el nivel de éxito en cada uno de los ítems se mante-
nía dentro de la línea general de su grupo. Pero en aquellos casos en los que se
introducía alguna cita perceptual que podía ser considerada por el estudiante
para profesor como no del todo consistente con la información que proporcio-
naba la tarea, el nivel de éxito descendía.

Así, por ejemplo, en algunos ítems del cuestionario, el dibujo empleado para
representar 3/2, mediante la utilización del triángulo como modo de representa-
ción básica, «parecía» el dibujo que suele representar una pirámide de base
triangular (tetraedro), es decir, una figura de tres dimensiones. Este significado
adicional que posiblemente se asocia a esta figura justificaría el descenso en el
nivel de éxito en los ítems que utilizan el triángulo como modo de representa-
ción básica respecto a los grupos que suponían reconstruir la unidad con fraccio-
nes propias y respecto al grupo en el que las fracciones representan una relación
«parte-todo», con fracciones mayores que 1.

Por otro lado, y con el modo de representación discreto respecto a los ítems
en los que la fracción representa una relación «parte-todo» con los dos tipos de
fracciones menores que 1 (Ítems 51 y 54), la forma en la que se representa la
«parte», en un caso, y la utilización de una fracción no reducida (3/6 por 1/2), en
el otro, se pueden considerar como citas perceptuales que, aunque irrelevantes
desde el punto de vista de la realización de la tarea, introducen la necesidad de
reelaborar la información procedente directamente del ítem; lo que no sucede
en los demás casos.

El que determinadas citas perceptuales puedan influir en la realización con
éxito por parte de los estudiantes para profesor o de los profesores de algún
tipo de tareas y con algunos modos de representación gráfica puede indicar que
la comprensión de la noción matemática está muy vinculada a una «forma ex-
terna» del modo de representación utilizado. Aunque presumiblemente dicha
comprensión permite resolver tareas con éxito en el nivel de los símbolos, no
puede generar un conocimiento de contenido pedagógico amplio.

Algunas reflexiones finales

El análisis de las relaciones entre los modos de representación, el tipo de
tareas y la magnitud de la fracción, en el contexto de la descripción de la
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comprensión por los estudiantes para profesor de nociones matemáticas con-
cretas, se considera un elemento clave en la comprensión de la generación
del conocimiento de contenido pedagógico relativo a las fracciones. En este
contexto hay que subrayar la importancia de no desvincular estas variables
en la caracterización del conocimiento de contenido pedagógico, junto al he-
cho que se nos ha revelado importante respecto al papel desempeñado por
dos de estas variables.

Por otra parte, el papel que desempeñan el significado asociado a determina-
dos modos de representación y, en particular, las citas perceptuales en la caracte-
rización del conocimiento de los estudiantes para profesor de una noción del cu-
rrículum de primaria, como son las fracciones, debe dirigir la atención en los
programas de formación hacia la ampliación conceptual, por parte de dichos es-
tudiantes, de las relaciones entre los modos de representación, los tipos de ta-
reas y la magnitud de las fracciones utilizadas.

Si el conocimiento de contenido pedagógico del profesor se articula alrede-
dor de su comprensión de las relaciones entre los diferentes sistemas de repre-
sentación y el significado de las nociones que enseñar, debería ser precisamen-
te ese factor (desarrollo del pensamiento recurrente vinculado a tópicos con-
cretos) parte del núcleo de atención de los programas de formación del profe-
sorado que tengan como objetivo la creación de condiciones que permitan una
formación sobre la cual pueda generarse un conocimiento de contenido peda-
gógico válido para mejorar la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas
en la escuela.
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INTRODUCCIÓN

Conocimiento pedagógico, pensamiento y acción como objetivos de inpestigación

Los principales objetivos que se pretende cubrir en este estudio son: a) descri-
bir e interpretar el conocimiento pedagógico basado en la indagación de la prác-
tica por las profesoras para mejorar la cultura educativa de un colegio urbano;
b) perfeccionar al profesorado a través de distintas estrategias de desarrollo pro-
fesional cooperativo, en particular, mediante un modelo cíclico de reflexión so-
bre la práctica; c) realizar mapas conceptuales de la enseñanza y determinar las
teorías de rango medio o subjetivas de la enseñanza de las profesoras, considera-
das individualmente; d) someter a estudio y contrastación los principios explicati-
vos que rigen la práctica de las profesoras de alumnas de 4 a 17 años; e) propo-
ner matrices múltiples para sintetizar conceptos, destrezas, categorías y ciclos vi-
tales en relación con la práctica de la enseñanza de las profesoras; J) fomentar
las interacciones y los intercambios didácticos de las profesoras para comprender
el cambio curricular.

(*) Resumen correspondiente a una parte de una investigación subvencionada por el CIDE.
(**) Universidad de Granada.

1115,1a de 1. ducatión. núm. 504 11994), págs. 227 , 251
	 227



Fuentes para la delineación del problema de investigación

El problema consistió en describir y contrastar el grado de reflexividad de
las profesoras de un centro urbano de Granada que enseñaban a alumnas de
varios niveles educativos: Preescolar —4 y 5 arios—, Educación General Básica
(EGB) —de 6 a 14 años—, Bachillerato (BUP) —15 a 16 años— y Curso de Orienta-
ción Universitaria (COU) —17 años—. Las preguntas generadoras de los proble-
mas básicos de investigación se dividieron en dos grandes categorías: a) ¿cuáles
son las teorías subjetivas que muestran el conocimiento pedagógico de las pro-
fesoras, consideradas individualmente?, y b) ¿cuál es la teoría fundamentada de
las profesoras sobre la enseñanza en una cultura de colaboración reflexiva?
Las dos preguntas situaron la investigación en el paradigma de pensamientos
de los profesores, poniendo especial énfasis en la reflexión como vía de gene-
ración del conocimiento práctico.

La reflexividad como fmegacompetenciar del perfil docente

En un marco conceptual amplio, la enseñanza reflexiva se puede entender
como un constructo intelectual que presta atención a la comprensión y la resolu-
ción de contradicciones como estímulos para el desarrollo. Llegar a ser un profe-
sor reflexivo significa e implica algo más que utilizar un proceso cognoscitivo de
análisis y de especulación. También incluye actividades afectivas. Un profesor se
implica en una enseñanza reflexiva cuando juzga la racionalidad y la justificación
de las ideas y de las acciones con objeto de llegar a nuevas comprensiones y
apreciaciones de los fenómenos. De esta forma, la reflexión se desplaza desde un
estadio de incertidumbre, duda o perplejidad hacia una meta de maestría de la
situación problemática o de satisfacción para hallar el material que resolverá la
duda. La reflexión comienza, pues, al sorprenderse uno por algo, al tener desa-
sosiego e incertidumbre por las ocurrencias de los fenómenos —estadio que se
podría calificar como de pensamiento intuitivo (Goodman, 1986)— y, posterior-
mente, al orientar las concepciones particulares a la consecución de una meta.
Cuando los profesores describen su enseñanza (consciente o inconscientemente,
oralmente o por escrito), están informando de su acción, están desvelando sus
teorías locales o sus principios explicativos de lo problemático (Smyth, 1989). La
legitimación de las teorías personales puede ser la razón y el principio de la pro-
moción de cuestiones orientadas a la investigación.

Teorías personales de rango medio y percepciones de los cambios inmediatos
más útiles

Los recientes textos preparatorios de la reforma del sistema educativo en
nuestro país (Ministerio de Educación y Ciencia, 1989) plantean un nuevo perfil
de la función docente y prestan atención a las teorías subjetivas de los profeso-
res. Las teorías de los profesores son representaciones esquemáticas de la acción
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en procesos «preactivos» e interactivos que adoptan la consideración de pseudo.
científicas(Duschl, 1988; Hamilton, 1988).

El colegio como marco para el desarrollo de una cultura profesional

La cultura profesional del centro puede ser un revulsivo o una barrera para
el desarrollo de teorías subjetivas de los docentes sobre la innovación (Olson,
1988). No es de extrafirti que se hayan desarrollado marcos comprensivos que
describen las interacciones entre el cambio cultural y el perfeccionamiento do-
cente (Lieberman, 1988; Joyce, 1990) con ánimo de establecer poderío en los
profesores. La reestructuración en la organización social de los centros (Griffin,
1987; Sambs y Schenkat, 1990) para hacer frente a las reformas educativas sig-
nificaría la aceptación del compromiso, hoy por hoy tan débil en las respuestas
dadas por los centros ante el cambio educativo (Rowan, 1990). Un enfoque cul-
tural de los centros escolares es adecuado en la medida en que éstos son orga-
nizaciones con metas ambiguas, tecnología incierta y débil articulación (Bolman
y Deal, 1984). Se parte de la idea de que hay un conjunto de normas, creencias
y valores que constituyen el marco de referencia que da una identidad y un
contexto interpretativo (símbolos y significado) al centro, y de que este conjun-
to es aprendido (socialización o enculturación de profesores noveles y alumnos)
y/o compartido por el grupo. Pero la cultura escolar no es monolítica. Se pue-
de distinguir en su interior (o entre unos centros y otros) un conjunto de subculturas
o microculturas (Bates, 1987). Se puede hablar en propiedad de subculturas (Deal,
1985) de grupos (profesores, alumnos, directivos) o en el interior de éstos (la
cultura de los profesores de Bachillerato como diferente de la cultura de los
profesores de EGB). También cobran interés en el seno de las organizaciones y,
desde luego, en el de las organizaciones educativas la identificación y el estudio
de la figura del líder en distintos ámbitos de la organización y en diferentes as-
pectos relacionados con la enseñanza y el aprendizaje: en el aspecto instructivo,
en la promoción del cambio educativo, en la aplicación de una acción supervi-
sora eficaz, en el campo de la formación de profesores, en la iniciación profe-
sional de los profesores principiantes, etc. (Trachtman y Levine, 1988).

De otra parte, los planteamientos sobre la formación permanente del pro-
fesorado en los últimos años se han orientado a la promoción grupal, más
que a la individual, del profesorado; al desarrollo y la mejora de todo el cen-
tro educativo, desde el punto de vista tanto organizativo cuanto personal. Por
todo ello, han surgido nuevos marcos y estrategias formativas basados en los
siguientes principios: a) entender que los profesores que trabajan en un cen-
tro son artífices de cualquier innovación educativa; b) otorgar mayor autono-
mía curricular al profesorado y a los centros, posibilitando que los profesores
se dediquen a tareas de innovación educativa; c) procurar que los profesores
desarrollen conocimientos y habilidades necesarios para la revisión constante
y autónoma de su actividad profesional; y d) ofrecer apoyo externo a los cen-
tros para orientar y sugerir estrategias con el fin de que la escuela elabore,
implemente y evalúe sus propios proyectos de cambio (Andrews, 1991; Bur-
den, 1990).
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La declaración hipotética y su ju.stificación racional y empírica

La hipótesis de trabajo de este estudio se declaró en los siguientes términos:
La construcción de la enseñanza por los profesores en una cultura de colaboración es una
innovación que favorece el desarrollo tanto personal y profesional de los profesores cuanto de
la institución escolar. Las interacciones cognitivas sobre la práctica curricular cons-
tituyen uno de los principios del desarrollo profesional de los docentes (Day,
1990), al tiempo que favorecen una cultura de colaboración e implicación en la
realización de actividades tendentes a la mejora de la práctica. Las interacciones
entre colegas representan el embrión de una estrategia formativa como es el coa-
ching (Joyce y Showers, 1982), por cuanto se han ofrecido intercambios de prácti-
cas narradas que representan modelos didácticos personales, así como retroac-
ción sobre la acción.

En consecuencia, la hipótesis se ha operativizado en dos subhipótesis: a) el co-
nocimiento práctico pedagógico de las profesoras, consideradas individualmente,
muestra la diversidad de las teorías subjetivas existentes para diseñar la acción, y
b) la teoría fundamentada de las profesoras, consideradas en su conjunto, mani-
fiesta una enseñanza basada en una cultura de colaboración reflexiva.

METODOLOGÍA

El escenario educativo: Indicadores manifiestos y reales del colegio

La institución a la que pertenece el colegio «Regina Mundi» de Granada es
la compañía de las Hijas de la Caridad, y tiene personalidad jurídica, capacidad
de decisión y autonomía plenas. Esta institución imprime al centro un carácter
religioso, que determina aspectos de tipo educativo y organizativo. El colegio
integra las unidades y los alumnos de los niveles educativos que aparecen en la
Tabla 1.

TABLA I

Nivel Unidades Alumnas

Preescolar 	 6 227
EGB 	 24 990
BUP 	 12 527
COU 	 4 149
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Las profesoras como practicadoras adiestradas de la acción innovadora

La muestra inicial estuvo compuesta por un total de 47 profesores (y dos
cargos directivos), de los cuales 44 eran profesoras y tres profesores. Los perío-
dos biográficos dominantes entre los/as profesores/as de la muestra abarcaban
las edades comprendidas entre los 28 y los 33 años, por un lado, y entre los 40
y los 50/55 años, por otro. De la muestra total, se seleccionaron (atendiendo a
la representatividad de los cursos, niveles y áreas de conocimiento) 29 profeso-
ras en total.

Métodos de recogida de datos: Cómo captar la evidencia empírica

Los datos de la práctica educativa incluyen acciones en la forma de fragmen-
tos curriculares, transacciones con colegas, interacciones con niñas, transcripcio-
nes de entrevistas, intenciones de propuestas, etc. Los procesos de recogida de
datos y análisis de los mismos por las profesoras fueron simultáneos en el tiem-
po (Miles y Huberman, 1984; Guba y Lincoln, 1987). La recolección se realizó
fundamentalmente durante el curso 1990-1991. El proceso se dividió en tres
grandes fases:

a) Realización en el centro de un taller de desarrollo del profesorado, organiza-
do por profesores del equipo de investigación de la Universidad de Granada. Du-
rante el mismo, las profesoras escribieron reflexiones sobre los siguientes te-
mas: elementos nucleares del currículum, estrategias metódicas, el profesor
como investigador, medios y recursos didácticos y evaluación en el currículum.
Además, realizaron 72 diálogos cooperativos por parejas en torno a estos mis-
mos temas; diálogos que fueron grabados y transcritos posteriormente.

b) Reducción del número de profesoras participantes en el estudio (N = 29
profesoras). Para la selección de las participantes se atendió a las siguientes ca-
racterísticas: 1) calidad y cantidad de la evidencia empírica producida hasta ese
momento de la investigación, y 2) representatividad de las profesoras en función
de los criterios relativos a etapas, niveles y áreas de conocimiento. Las profeso-
ras fueron divididas en nueve subgrupos, de manera que cada investigador asu-
mió la responsabilidad del asesoramiento y el seguimiento de cada subgrupo de
profesoras pertenecientes al mismo ciclo o área. Cada profesora era observada
por un ayudante de investigación una vez a la semana y recibía semanalmente la
transcripción escrita de la observación realizada. Una vez que las profesoras dis-
ponían de las viñetas narrativas (dossier personal), comenzaban las entrevistas en
profundidad con las mismas, quienes reflexionaban sobre aspectos reflejados en
su propia práctica, realizando correcciones, matizaciones o aclaraciones acerca de
distintos aspectos narrados en las viñetas. Además, las profesoras se planteaban
una o varias cuestiones sobre su enseñanza, o bien el observador planteaba una
cuestión significativa sobre el texto escrito.

c) Recopilación, examen, negociación y propuesta de las categorías de análi-
sis de la evidencia generada por las profesoras, así como la elaboración de princi-
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pios explicativos, mapas conceptuales, diálogos de confrontación y propuestas de
reconstrucción.

Los instrumentos para sustanciar y captar el lenguaje de la práctica fueron
los siguientes:

a) Documentación. Se obtuvo información procedente de diversos documentos
administrativos: horarios, listados de profesores del centro, plan de centro, orga-
nigramas y memorias de curso.

b) Reflexiones escritas. Se vertieron en documentos personales elaborados por
las profesoras. El registro de los pensamientos se realizó en torno a componen-
tes curriculares (programación, modelos de enseñanza, profesor reflexivo, recur-
sos y evaluación). Se generaron 198 reflexiones escritas, de una extensión aproxi-
mada de 250 palabras cada una.

c) Diálogos cooperativos. Fueron interacciones entre colegas. Los diálogos coo-
perativos, realizados por pares de profesoras, tuvieron una duración media
aproximada de 25 minutos y adoptaron la forma de conversación grabada en-
tre colegas.

d) Observaciones en el aula. Fueron semanales y en las aulas de las profeso-
ras. La evidencia recogida de la realidad del aula en forma de viñetas narrati-
vas reflejó las actividades que desarrollaron profesoras y alumnas. Intentaron
narrar la realidad sobre la base de asertos empíricos sometidos a revisión por
las profesoras.

e) Entrevistas a las profesoras. Finalmente, se realizaron entrevistas de los in-
vestigadores con las profesoras, que fueron grabadas y transcritas e informatiza-
das posteriormente. En ciertos casos, no fue posible la grabación literal de la
conversación (utilizando el investigador un registro narrativo escrito, en forma
de notas descriptivas, obtenidas de manera retrospectiva). Las entrevistas se reali-
zaron manejando las profesoras la documentación producida hasta el momento,
con objeto de iluminar aspectos de su enseñanza, inducirlas a plantearse cuestio-
nes sobre ella y generar hipótesis sobre la base de vías alternativas de actuación.
Durante las entrevistas se negociaron los significados que la acción educativa te-
nía para las profesoras.

Métodos de análisis de datos. Las profesoras hablan: Pinceladas de imágenes
y metáforas para enmarcar las representaciones del lenguaje de la práctica.

Se siguió el método de las comparaciones constantes, combinando la codifi-
cación de las categorías inductivas del lenguaje de la práctica con un proceso si-
multáneo de comparación de todas las imágenes y metáforas usadas en sus re-
presentaciones. En este sentido, se realizó la síntesis en tres fases:

a) Reducción de datos mediante un proceso de selección, focalización, simpli-
ficación, abstracción y trasformación de los mismos. En ella se llevó a cabo una
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reflexión tentativa sobre todos los datos recogidos. Su objetivo fue sugerir posi-
bles líneas y conexiones entre los datos. Las actividades seguidas dentro de esta
fase fueron las siguientes:

1) Búsqueda de categorías, examinando los datos. Cada una de las profesoras
leyó repetidamente todos los datos obtenidos, con objeto de identificar temas,
ideas, intuiciones, etc., que fueron anotados al margen de los materiales escritos.

2) Lista tentativa de categorías o unidades de análisis (códigos). Cada profeso-
ra confeccionó una lista provisional de temas que constituyeron tipologías o es-
quemas de categorización.

b) La segunda fase consistió en la estructuración de datos, es decir, en la orga-
nización de toda la información para extraer conclusiones. Las profesoras divi-
dieron los textos en unidades con significado. La unidad de registro seleccionada
fue la frase o el conjunto de frases que tenían sentido propio en relación con de-
terminados tópicos conectados con la práctica de clase. Se seleccionaron códigos
interpretativos, ya que los codificadores extrajeron una serie de inferencias de
los datos (generación inductiva de códigos).

c) La tercera fase consistió en la determinación de vínculos y relaciones, en
la que se provocaron inductivamente enunciados de relaciones y se comproba-
ron deductivamente dichos enunciados en el campo de la práctica. En esta
fase, las profesoras adquirieron con mayor significado su rol de investigadoras.
Para el contraste de las hipótesis se siguió el programa de análisis cualitativo
de datos por ordenador AQUAD 3.0 (Huber, 1991). En particular, la hipótesis I
se contrastó mediante las hipótesis fijas 1, 2 y 3 de dicho programa, mientras
que la hipótesis 2 se comprobó a través del componente de «minimalización»
del programa citado.

El proceso de reflexión sobre la práctica.
Movimientos para la reconstrucción de la acción

La interpretación de los textos sobre la enseñanza de las profesoras, con-
sideradas como diseñadoras de la acción, ofreció luces prometedoras, res-
puestas inesperadas y compromisos en la construcción teórica de la compleji-
dad práctica, y se realizó siguiendo una propuesta de ciclo reflexivo adaptada
de Smyth (1989).

a) Describir «qué hago». Su objetivo fue permitir que las profesoras llevasen a
cabo un proceso de categorización de los textos educativos individuales acumula-
dos (reflexiones, diálogos, observaciones), que mostraban la práctica educativa
como un texto codificado. Se realizó una tabla de frecuencias de códigos para
cada una de las profesoras de la muestra.

b) Informar sobre «qué significa lo que hago» en la práctica. Para ello, las
profesoras llevaron a cabo las siguientes tareas: 1) elaboración de un mapa con-
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ceptual en el que quedaba reflejada su enseñanza y 2) creación de proposiciones
operativas (principios explicativos o teorías de rango medio) sobre situaciones
particulares que evidenciaban su conocimiento tácito sobre la secuencia de có-
digos seleccionados y sus relaciones.

c) Confrontación con la cuestión de «cómo he llegado a ser como el que
así aparece». Se llevó a cabo un proceso de cooperación de pares de colegas
por medio de entrevistas que permitieron a las profesoras reflexionar sobre
los supuestos que habían establecido en su práctica. El proceso se realizó a
partir del análisis de los mapas conceptuales y los principios explicativos de
las profesoras.

d) Reconstrucción en el sentido de «cómo podría hacer las cosas de manera di-
ferente». Las profesoras elaboraron nuevas proposiciones operativas de su prácti-
ca que fueron contrastadas con las creadas en la fase anterior y que se consti-
tuyeron en punto de partida de su proceso de mejora y en un indicador del cam-
bio: de la actitud de cambio de las creencias sobre la práctica.

RESULTADOS

Los hallazgos se han presentado agrupados en torno a tres ámbitos o di-
mensiones:

1) La dimensión organizativa: El colegio como marco institucional de cambio. El estu-
dio del colegio como organización social se ha centrado en tres aspectos:

A) Cultura altamente acoplada del colegio: Necesidad de orden y coordinación como
forma de organización profesional. Se enfocaron todos aquellos elementos y compo-
nentes que constituyen lo que se ha denominado la cultura de la organización.
La cultura organizativa del colegio, en su contexto ecológico, estaba formada por
tres «macrofactores» que condicionaban sus aspectos organizativos (expresados
en el Reglamento de régimen interior) y educativos (Proyecto educativo y Plan
anual del centro):

a) Centro privado de carácter religioso. Este «ambiente» de educación cris-
tiana era visible en la propia decoración del centro, en un conjunto de patrones
habituales de conducta de sus miembros y, en un nivel formal-declarativo, en el
Proyecto educativo y en el Reglamento de régimen interior.

b) Cultura femenina del colegio: Sólo tiene alumnas y la mayoría del profe-
sorado (excepto dos de sus miembros) también está constituida por mujeres. Las
profesoras han sido socializadas en una cultura que asumen ahora como propia
y que, lógicamente, reproducen.

c) Abarca todos los niveles educativos no universitarios, alcanzando en el
curso 1990-1991 un total de 1.893 alumnas. Este aspecto estructural condicionó
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el hecho de que dentro de la cultura dominante de la organización existieran
subculturas específicas referidas a cada nivel (Preescolar, EGB y BUP) o subcultu.
ras en el interior de los niveles (cultura de las profesoras de Primera Etapa, de
las del Ciclo Superior, etc.), representables, como diagramas de Venn, en círculos
que agrupan y que se superponen en zonas de intersección.

B) «Enseriar aisladamente, aprender juntas,: La cooperación en equipos como expresión
de la participación docente. Se pudo advertir en el centro una dinámica de colabo-
ración entre las profesoras, de forma que la organización del colegio respondía
al modelo del desarrollo organizativo, por cuanto valoraba profundamente el
trabajp de colaboración y la participación. Las tácticas utilizadas por las profeso-
ras para potenciar la reflexión sobre la colaboración consistieron en:

a) La constitución de equipos de reflexión y diagnóstico, utilizando como cri-
terio de agrupamiento la estructura que el sistema educativo adopte a partir de
la Reforma; por lo que se determinaron los siguientes grupos: Preescolar, Prima-
ria, Secundaria Obligatoria de Primer Ciclo (12-14 años), Secundaria Obligatoria
de Segundo Ciclo (14-16 años) y Secundaria Postobligatoria (16-18 años).

b) La realización de un seminario de trabajo con el claustro de profesoras
(durante el mes de septiembre del curso 1990-1991), en el que se trabajó sobre
una serie de temas que giraron en torno a la reforma, como fueron el diseño de
la acción educativa, las estrategias metódicas, el profesor como investigador y los
medios y la evaluación en el currículum.

c) El establecimiento de una observación comunicativa, a través de la cual •
se pretendió reforzar la reflexión del profesor sobre su práctica. El observador
realizó actuaciones como las de observar el desarrollo de la clase (lo que refleja-
ba por escrito), entregar a la profesora las observaciones realizadas y entablar
diálogos con la profesora sobre el contenido de las observaciones, facilitando la
reflexión sobre la práctica.

d) Una entrevista basada en las observaciones. La temática estuvo consti-
tuida por el conjunto de peculiaridades detectadas en las observaciones reali-
zadas.

e) La colaboración en el análisis de datos. Las profesoras se implicaron en
procesos de autoanálisis (reflexiones, diálogos, observaciones, entrevistas).

fi La síntesis de los resultados relativos a la colaboración. Las profesoras
tenían una tradición en procesos de colaboración mediante esquemas que se
podrían llamar netamente organizativos: equipos de ciclo y departamentos
didácticos. No obstante, se inició un nuevo esquema: la investigación en
colaboración.
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Las reflexiones de las profesoras se situaron en dos grandes apartados:

1) Reflexiones de las profesoras sobre el trabajo en colaboración en unida-
des organizativas. A fin de dotar al estudio de mayor claridad se han presentado
las reflexiones de las profesoras articuladas en torno a las funciones que realizar
en equipos y departamentos, las ventajas y los inconvenientes del trabajo en
equipo, las dificultades que las profesoras encontraron en la coordinación, la
importancia atribuida a la colaboración, las reuniones o sesiones de trabajo en
colaboración y las necesidades experimentadas por las profesoras en el desarro-
llo de la colaboración.

2) Las reflexiones de las profesoras sobre la idea de la investigación en cola-
boración, que se ordenaron en dos grandes bloques: el primero en septiembre
de 1990, correspondiente al principio de curso, y el segundo en junio de 1991, es
decir, al final de curso. En el proceso de análisis de los resultados se observó que
las profesoras mostraban altas expectativas respecto a este tipo de investigación
en colaboración, percibían necesidades de ampliación de conocimientos pedagó-
gicos y de retroacción sobre su acción, notaban dificultades en la realización de
los ciclos de reflexión, se encontraban inmersas en una situación de investiga-
ción educativa insuficientemente preparada, se forjaban con rapidez un concepto
de investigación en colaboración y de profesora como investigadora que refle-
xiona sobre su práctica, asumían la finalidad de la investigación, consideraban
las condiciones que debían cumplirse en el centro y en el aula, así como las ten-
dencias que evitar para llegar a la meta deseada, y mostraban actitudes ambiva-
lentes (aceptación y rechazo) ante este tipo de investigación.

C) La ecolegialida& en el liderazgo: Características individuales del director pedagógico
para el desarrollo de una comunidad de aprendizaje. El estudio del liderazgo en el co-
legio planteó un problema inicial, por cuanto la dirección era, en cierta manera,
compartida. Se comenzó a investigar el pensamiento del jefe de estudios, dado
que era la persona que se encargaba, entre otras tareas, de la gestión, la organi-
zación y la coordinación en todos los niveles educativos. El jefe de estudios reco-
noció que era necesario tener muy variados conocimientos en diversas áreas: sa-
ber de organización escolar y legislación, poseer conocimientos que ayudasen al
director en sus relaciones con la Administración, conocer las características del
profesorado, técnicas de dinámica de grupo, etc. Para el jefe de estudios, el di-
rector era una persona con autoridad, a la que definió como «una superioridad
real, manifiesta, reconocida y aceptada». Una función esencial que el director
debe cumplir es la de coordinación. Hasta tal punto que él se considera antes
coordinador que jefe de estudios. Así, hace referencia en varios momentos a su
labor coordinadora: coordina las dos etapas de EGB, se coordina con la dirección
del centro y se coordina con el equipo directivo.

2) La dimensión instructiva.- Estudios de caso de las visiones, voces y versiones episte-
mológicas del diseño del trabajo y la vida en las aulas. Las profesoras categorizaron los
materiales recopilados sobre su práctica. Los investigadores transportaron la fre-
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cuencia de los códigos usados por las profesoras a una matriz. Una vez realizada
la tabulación de los datos, las profesoras usaron la matriz y el dossier de sus pro-
pios materiales para la declaración de principios explicativos sobre su práctica,
así como la representación de los mismos en mapas conceptuales. Posteriormen-
te, cada coordinador de equipo de profesoras ajustó los principios explicativos a
hipótesis que se pudieran contrastar en el programa AQUAD. Para tal fin se se-
leccionaren las hipótesis «fijas» comprendidas entre el tipo 1 (dos códigos, distan-
cia determinada, sólo resultado positivo), el tipo 2 (dos códigos, distancia determi-
nada, resultados positivos y negativos) y el tipo 3 (tres códigos, 1 / 2 distancia, 2/3
distancia, resultado positivo). Una vez contrastadas las hipótesis, los coordinado-
res las interpretaron a la luz de los principios explicativos declarados. Los mate-
riales disponibles (principios, mapas e interpretaciones) fueron la base para el es-
tablecimiento de una preparación entre compañeras (coaching de pares), a fin de
explicar y comprender la enseñanza propia y la ajena. Más tarde, cada profesora,
a la luz de la evidencia mostrada, adoptó decisiones sobre el cambio de su ense-
ñanza, reconstruyéndola para futuras acciones. Finalmente, cada investigador sin-
tetizó el proceso seguido con cada profesora, narrando la casuística habida en
cada situación. Por tanto, la estructura que tuvo cada una de las 29 viñetas con-
siste en lo siguiente: construcción de una matriz de frecuencias de sus categorías,
redacción de principios explicativos de la práctica, representación de un mapa
conceptual, declaración de hipótesis, interpretación de las hipótesis, diálogo en.
tre profesoras, propuestas de mejora de la práctica y comentarios del coordina-
dor. Se ha seleccionado, a modo de ejemplo, la profesora identificada con el có-
digo WO1 para ilustrar algunos aspectos de una viñeta:

a) La categorización de la práctica realizada por la profesora generó una
pluralidad de códigos para describir sus materiales y una reiteración de algunos
de ellos. La frecuencia de códigos se trasladó a una matriz (en el eje de ordena-
das se relacionaron los códigos y en el de abscisas, las fuentes de materiales y el
total de frecuencias por código) para facilitar la representación numérica de esta
fase de análisis de su enseñanza.

MATRIZ 1

Matriz de frecuencias de categorías (Profesora W01)

Categorías Reflexiones Diálogos Observaciones Entrevistas Total

APY 	 1 1

APX 	 — 2 7 1 10

API 	 — — — 1 1

COO 	 2 1 1 4

APD 	 — — — 1 1

ZON 	 — — 4 1 5

(continúa)
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MATRIZ 1 (continuación)

Categorías Reflexiones Duílogos Observaciones Entrevistas Total

EST 	 — 2 15 8 25

EXR 	 6 — — 4 10

EXP 	 — 4 6 1 11

EVA 	 — 8 — 3 11

MAN 	 — — — 1 1

MOT 	 — 1 — I

MOG 	 — 1 3 — 4

MGC 	 — — — 3 3

OBJ 	 — 2 — — 2

OPR 	

_

3 — — 3

OP1 	 3 9 — — 12

OAL 	 — 1 — 3 4

OBS 	 — 2 42 — 44

OBT 	 1 6 2 — 9

RVT 	 — 1 14 — 15

ORG 	 —	 2 7 _ 2 11

MEM 	 I 7 3 1 12

MEH 	 — 2 — — 2

REF 	 1 2 3 6

COM 	 7 1 8

RSP 	 — 2 — 1 3

CRS 	 — 28 17 10 57

ACT 	 — 19 6 25

AC1 	 — 6 1 7
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b) La representación gráfica que figura a continuación es la ilustración del
mapa conceptual elaborado por la profesora a partir de sus principios explicativos,
que se detallan más adelante.

MAPA CONGNITIVO 1 Profesora WO1

c) Principios explicativos e hipótesis. La profesora declaró principios explicati-
vos sobre su práctica. Las hipótesis que a continuación se reseñan fueron de-
claradas por el investigador de la profesora a partir de los principios explicati-
vos, del mapa conceptual y de la jerarquización de códigos realizada como
paso previo a dicha representación. Las declaraciones de las hipótesis han sido
adaptadas para que pudieran ser comprobadas mediantre el programa
AQUAD (tipos de hipótesis 1 y 3):

Extraídas de sus principios explicativos:

1. Al iniciar la clase se dan unos minutos para la relación entre profesores y
alumnos (RVT-COM, hipótesis tipo 1).

2. Los alumnos reparten los materiales para explicarlos o trabajar con ellos
(MEM-RSP-ACT, hipótesis tipo 3).
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3. Los alumnos, cuando realizan una actividad individual, se colocan en un
sitio determinado (AC1-ZON, hipótesis tipo 1).

4. Una vez comenzado el trabajo, la profesora intenta no explicar nada; son
las niñas las que se ayudan unas a otras (ACI-AP1, hipótesis tipo 1).

5. Las niñas deben poner el nombre a todos sus trabajos (RSP-MEM, hipóte-
sis tipo D.

Extraídas de la jerarquización de categorías:

6. En el proceso de desarrollo del centro de interés se parte de una motiva-
ción de gran grupo (o de clase) para pasar, posteriormente, a una explicación
que lleva a una actividad (MOG-EXP-ACT, hipótesis tipo 3; MOC-EXP-ACT, hipó-
tesis tipo 3).

7. La explicación está compuesta de manipulación y observación, que se rela-
cionan entre sí, y éstas, a su vez, llevan a la niña a un aprendizaje por descubri-
miento (EXP-MAN-OBS, hipótesis tipo 3; MAN-OBS-APD, hipótesis tipo 3).

8. El trabajo está compuesto de trabajo individual y colectivo y ambos necesi-
tan unos medios materiales y humanos para su consecución (ACI-MEN, hipótesis
tipo 1; Açl-MEH, hipótesis tipo 1; ACC-MEM, hipótesis tipo 1; ACC-MEH, hipóte-
sis tipo 1).

9. Se efectúa una evaluación continua, a partir de la cual, el profesor refle-
xiona e investiga, para pasar de nuevo al inicio del proceso de enseñanza-
aprendizaje (EVO-REF-1NV, hipótesis tipo 3).

Extraídas del mapa conceptual:

10. En la organización influye la cooperación entre profesores y los recursos
didácticos (COO-ORG-MED, hipótesis tipo 3).

d) Interpretación de las hipótesis. A partir de los principios explicativos extraídos
de la práctica, de la jerarquización de categorías realizada, así como del mapa
conceptual que refleja el proceso de enseñanza-aprendizaje de clase, se ha extraí-
do un total de 15 hipótesis, que se contrastaron mediante el programa AQUAD.
Las hipótesis se redactaron para estudiar si existía una relación entre dos o más
categorías en todo el material del dossier de la profesora.

e) Diálogo entre profesoras. La profesora identificada mediante el código W03
entrevistó a la identificada mediante la clave WO1 sobre los principios explicati-
vos y el mapa conceptual de su enseñanza. A continuación se presenta un ex-
tracto de la entrevista:
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W03: ¿Cómo has visto tu enseñanza después de jerarquizar los principios?

W01: Te voy a explicar un poco el mapa. En una primera fase he puesto
que unos objetivos generales son también objetivos hacia el alumno. Para esta
organización también hay que contar con medios materiales y humanos. Una
vez planteado, pasaría a lo que se realiza con las niñas, es decir, trabajar con los
centros de interés, los cuales se van haciendo a lo largo del tiempo; que se les
ponga en las motivaciones generales y en las de grupo de clase. Estas dos moti-
vaciones llevarían a lo que es el trabajo con las niñas y yo. Todos los años que
he estado con niñas de cuatro años, pues siempre he intentado partir, antes de
llegar a la actividad individual o colectiva, de la experimentación, bien sea mani.
pulativa o de observación, y esto ha hecho que la niña haga el descubrimiento
de lo que se está trabajando. Se le repartía la actividad que se iba a hacer, pero
antes se hacían una serie de ejercicios para que la niña manipulara objetos, o
donde la niña observara ese concepto; con este descubrimiento pasaba a las ni-
ñas a unas actividades individuales o colectivas de clase, y que en estas activida-
des las niñas contaran con unos medios materiales o humanos. Se observa cómo
van las clases; y esto nos lleva a una reflexión: qué es la organización o la plani-
ficación del curso. Y aquí se metería también qué es la reforma educativa, y qué
son los objetivos de investigación del profesor.

fi Propuestas de mejora. La profesora elaboró las siguientes propuestas de me-
jora: «De la hipótesis de secuencias y orden hacer una propuesta de mejora. Por un
lado, veo importante que en alumnos de esta edad se lleven a cabo orden y se-
cuencia en las actividades, pues no tienen noción del tiempo y necesitan orden
en la actividad para poder situarse en el tiempo. Pero este principio me hace re-
(lexionar: ¿Hasta qué punto esta secuencia y orden son importantes? ¿No puedo
estar cayendo en el error de una enseñanza aburrida y siempre igual? Intentaré
observar esta hipótesis y poner en marcha una mejora. Y por otro, la hipótesis
de principio de relación tengo que mejorarla, pues ha salido en mi práctica educati-
va con una frecuencia baja, y pienso que es una de las más importantes en el
nivel de Preescolar».

g) Comentarios del investigador. Los principios explicativos de esta profesora
surgen a raíz de la jerarquización de códigos realizada por ella misma y de un
planteamiento del proceso de enseñanza-aprendizaje en tres grandes momentos:
planificación, ejecución y evaluación.

3) La dimensión curricular: Matrices del razonamiento práctico y del conocimiento per-
sonal, intuitivo y de improvisación de las profesoras. En este epígrafe se analizan los re-
sultados correspondientes al conjunto de los profesores de la muestra estudiada
inicialmente (29 profesores) y de la estudiada posteriormente (26 profesores) para
la realización de la matriz de «minimalización». El propósito de las matrices que
se presentan, en consecuencia, es el de ofrecer una visión resumida del conjunto
de los datos organizado en componentes de variables. Las cinco matrices han
sido las siguientes:
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a) Matriz agrupada conceptualmente, que consiste en la propuesta de concep-
tos coherentes con los datos de la práctica de los profesores, datos que fueron
derivados empíricamente por el investigador (Miles y Huberman, 1984). En esta
matriz, los conceptos aparecen en la primera línea horizontal, y se enumeran
en la primera columna los códigos numéricos de los profesores participantes.
El resto de las celdillas corresponde a las respuestas que dieron los diferentes
profesores a los conceptos. Tanto los conceptos como las respuestas se han re-
ducido a una sola palabra utilizada como concepto, y que comprende tanto el
conjunto de preguntas que tienen una referencia común, como el conjunto de
opiniones que se relaciona entre sí. En la elaboración de la matriz se ha trata-
do de respetar, en la medida de lo posible, la terminología utilizada por el pro-
fesor en la categorización de sus materiales. Asimismo se han seleccionado
aquellos conceptos que repetían más las profesoras. Estos criterios han llevado
a plantear seis conceptos fundamentales usados por las profesoras: participa-
ción de alumnos, distribución de alumnos, evaluación, aplicación curricular,
metodología y formación del profesorado.

b) Matriz ordenada de destrezas, que resume las destrezas docentes observadas
por el investigador, según los ciclos educativos (Miles y Huberman, 1984). Se han
desplegado matrices particulares para las profesoras de Preescolar, Ciclo Inicial,
Ciclo Medio, Ciclo Superior, BUP-1 (Ciencias) y BUP-2 (Humanidades). En el eje
de abscisas se encuentran las siglas con las que se identificaron las profesoras y
en el eje de ordenadas, 25 destrezas que poseía la totalidad de la muestra. Las
destrezas se relacionaron con el proceso de enseñanza-aprendizaje. Algunas de
ellas pertenecen a la etapa de planificación, mientras que otras se refieren a ha-
bilidades necesarias para poder llevar a cabo la instrucción o la evaluación de
todo el proceso. Las destrezas se han clasificado según el siguiente esquema: pla-
nificación (cooperar con los compañeros, reflexionar, planificar, mostrar capaci-
dad para reciclarse e investigar), interacción-instrucción (controlar tareas y acti-
vidades paralelas, proponer actividades adecuadas, usar materiales, resolver pro-
blemas, usar diferentes metodologías, facilitar el enriquecimiento intelectual de
los alumnos, conseguir objetivos), interacción-dirección de clase (relacionarse y
ayudar, organizar el aula, establecer normas de clase, indicar cómo moverse, in-
crementar la participación del alumno, hacer dinámica la clase, crear un clima
en el aula), interacción-actitudes (potenciar la autonomía y la responsabilidad
de las alumnas, motivarlas, estimular en ellas la adquisición de valores) y evalua-
ción (conocer a las alumnas, evaluar, fomentar la autoevaluación de las alumnas,
reflexionar, tener capacidad para reciclarse e investigar).

c) Matriz de frecuencias: Análisis cruzado de casos, que representa la reiteración
de códigos siguiendo valores agrupados en una escala (Miles y Huberman,
1984). En ella se agrupan los símbolos de las categorías en relación con las ve-
ces que aparecen expresadas por las profesoras en los documentos producidos
por ellas. En este caso, los profesores aparecen en la segunda columna de la iz-
quierda con su código, y el ciclo al que pertenecen se presenta en la primera.
En la primera línea horizontal superior se establece una escala de distribución
de frecuencias de 1 a 60, con los siguientes valores: 1-6 casos, frecuencia peque-
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ña; 7-12 casos, baja frecuencia; 13-18 casos, frecuencia regular; y 27-60 casos,
frecuencia muy alta.

d) Matriz de preocupaciones profesionales y juicio crítico, por ciclos vitales, que sinteti-
za los problemas, las preocupaciones y la reflexividad de los docentes según un
agrupamiento de los mismos por ciclos vitales. En las cuatro columnas de la ma-
triz aparecen los aspectos profesionales seleccionados: preocupaciones, proble•
mas, dilemas y consideración profesional; necesidades formativas y de desarrollo
profesional; relaciones profesionales en el centro y reflexividad. Estas cuatro co-
lumnas se cruzan con cuatro filas, correspondientes a los cuatro ciclos vitales en
los que se ha agrupado a los 26 profesores de la muestra, según su edad.

e) Matriz de erminimalizaciónr, que permitió el contraste de la hipótesis princi-
pal 2. Se utilizó el programa de ordenador AQUAD para comparar la teoría fun-
damentada de las profesoras, cuando dicha teoría se redujo a un conjunto limita-
do de «metacódigos» de la acción educativa. El número de «metacódigos» se es-
tableció en función de las características intrínsecas del programa de ordenador
(Huber, 1991). A continuación se relacionan los indicadores («metacódigos») selec-
cionados: indicadores cuantitativos obtenidos por la agregación de frecuencias
de códigos usados por las profesoras (destrezas metacognitivas), componentes
para la descripción de una teoría de acción curricular (metas, valores, dilemas e
incertidumbres, etc.), creencias sobre la gestión de las situaciones y las tareas con
las niñas (establecimiento, mantenimiento y preocupación por el orden en la cla-
se, etc.); e indicadores cualitativos obtenidos por el juicio subjetivo de los coordi-
nadores sobre las profesoras: cultura profesional (proclividad o resistencia al
cainbio del profesorado) y «feminización» de la enseñanza (autonomía y colabo-
ración; constructivistas o receptoras de conocimiento).

CONCLUSIONES

Se han ordenado las conclusiones en las tres dimensiones que han estruc-
turado la investigación: organización, instrucción de clase y currículum esco-
lar. No obstante, se podrían haber referido a dimensiones distintas que han
emergido a lo largo del estudio: colaboración entre la universidad y los cole-
gios concertados, «feminización» de la enseñanza, aprendizaje de las niñas,
participación de la comunidad en las actividades del centro, perfeccionamien-
to de las profesoras, etc.

A) Conclusiones generales de la dimensión organizativa

El centro refleja una cultura estable, porque existe una alta aceptación de
los valores básicos, que comparten y a los que se adhieren todos o la mayoría
de sus miembros. En cuanto al grado de intervención, los miembros siguen la
dinámica de la organización, encauzados por unas normas, una división de ro-
les, unos horarios, etc., y un equilibrio entre el apoyo de los directivos y el ni-
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vel de exigencias. La autonomía y la iniciativa individual de sus miembros se
subordinan a la organización; las demandas de éstos son asumidas en tanto que
encajen con los planes de los directivos y no supongan la ruptura de la cultura
dominante del centro. Tres grandes factores estructurales (centro privado de
carácter religioso, cultura «femenina» del colegio y acogida de todos los niveles
educativos no universitarios) condicionan el conjunto de patrones, reglas y ex-
pectativas, internamente relacionados, con una coherencia que les da un carác-
ter o sentido de comunidad (valores compartidos) propio. Junto a la cultura
dominante de la organización existen subculturas específicas referidas a cada
«comunidad ocupacional» (Preescolar, EGB y BUP), aunque con una intersec-
ción mutua muy amplia, que no da lugar a una «balcanización», y sí a un plan
de acción conjunto.

Las conclusiones en relación con el trabajo en colaboración son las siguientes:
a) se ha detectado la . existencia de hábitos arraigados de trabajo en colaboración
en el centro, reflejada en múltiples facetas y en todos los niveles educativos;
b) los departamentos didácticos suelen cumplir todas las funciones asignadas ex-
cepto una, la de «establecer criterios de autoevaluación de la acción docente del
departamento» (esta función se podría ampliar a los equipos de ciclo); e) los equi-
pos de ciclo cumplen prácticamente todas las funciones menos la referida a
((coordinar el uso de recursos didácticos»; d) el nivel en el que mejor se percibe
la coordinación es el de Preescolar; e) los niveles educativos distintos al de Prees-
colar, aunque trabajan en equipo, sienten mayores necesidades de mejorar:fi los
departamentos echan en falta la interdisciplinariedad; g) la mayor dificultad que
impide la labor de equipo es, indudablemente, la falta de tiempo; y h) las profe-
soras muestran una elevada concienciación sobre la importancia de trabajar en
equipo.

Las conclusiones respecto al liderazgo ponen de manifiesto lo siguiente: a) el
jefe de estudios se ve a sí mismo como un líder carismático; b) declara una inelu-
dible necesidad de formación de líderes que alivie el desarrollo de estos profe-
sionales (basado hasta ahora en la experiencia personal; lo que en su caso ha sig-
nificado partir de la práctica para llegar a construirse una teoría); e) entiende la
enseñanza y también la dirección como una mezcla de ciencia, arte, habilidad y
«oficio»; d) ve al director como a una persona que posee sentido común, que
aprende de su experiencia vital y que se comporta con espíritu abierto y crítico;
como alguien que aprende a reflexionar sobre sus acciones, esencialmente plani-
ficador y coordinador, conocedor de su entorno y capaz de prever posibilidades;
e) entiende que la institución debería ser algo más que la persona del director;
que habría que conseguir que la institución educativa dispusiera de un estilo pro-
pio; fi que se establecieran cauces de comunicación con las profesoras; g) que se
apoyara en los llamados líderes intermedios; jefes de departamento y coordina-
dores de equipos docentes; h) que posea autoridad reconocida por los demás;
i) que la autoridad se relacione con la autonomía que se posea; y j) que el papel
de un director en la formación de sus profesores consiste esencialmente en un
apoyo tanto formal como informal al profesorado, es decir, organizando diversas
actividades de formación, poniendo en marcha algún plan específico de acción
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para resolver las necesidades surgidas de la acción docente, utilizando las reunio-
nes de equipos y departamentos para la socialización de los profesores princi-
piantes, y proponiendo actividades de supervisión de la instrucción.

B) Conclusiones generales de la dimensión instructiva
(se ha seleccionado sólo el caso de la profesora identificada con el código W01)

De las 15 hipótesis extraídas respecto a la profesora identificada con la clave
W01 sólo se verificó el 20 por 100 de las mismas. La hipótesis que se verificó
con más resolución se refirió a la secuencia o al orden que seguía en su aula
(MOG-EXP-ACT). De forma general, la dinámica de su clase se iniciaba con una
motivación en gran grupo, que iba seguida de una explicación que llevaba a la
realización de una actividad por parte de las alumnas. Esta hipótesis se ha confir-
mado en las observaciones números dos y seis. Otra hipótesis verificada se rela-
cionaba con el principio de responsabilidad o de autonomía del alumno (RSP-
MEM). Por último, otra hipótesis confirmada, aunque con una frecuencia baja,
fue la que se denominó «principio de relación» (RVT-COM).

C) Conclusiones generales de la dimensión curricular

a) Conclusiones de la matriz conceptual. El profesorado se caracteriza concep-
tualmente por una participación general del alumnado, un predominio de las
formaciones estables en cuanto a la distribución del alumnado, una evaluación
continua, individualizada y diagnóstica con incidencia en la formación del alum-
no y la reflexión del profesor, una implementación curricular en la que predo-
minan el trabajo en grupo y el individual, con la ejemplificación y la explicación
como estrategias fundamentales para presentar la información, una metodología
basada en principios cognitivos y una formación del profesor guiada por la auto-
reflexión sobre su práctica.

b) Conclusiones de la matriz de frecuencias. La categoría MOT (motivación) se
repite en todos los ciclos. Hay dos categorías que se repiten en cuatro de los
cinco niveles educativos analizados: La categoría EVA (evaluación) se repite en
Preescolar, en los ciclos Medio y Superior de la EGB y en BUP. La categoría
PAR (participación) se repite en los ciclos Inicial, Medio y Superior de EGB y
en BUP. Existe un número de categorías que sólo se dan en tres niveles educa-
tivos: ORG (organización), que se encuentra en Preescolar y en los ciclos Inicial
y Superior de EGB, OBJ (objetivos), que aparece en Preescolar y en los ciclos
Inicial y Superior de EGB, y PLA (planificación), que se da en los ciclos Inicial y
Superior de EGB y en BUP. Hay varias categorías que se dan en dos niveles
educativos: ACT (actividades y ejercicios), que está presente en Preescolar y en
BUP, OBS (observación), que aparece en Preescolar y en el Ciclo Inicial, DES
(desarrollo), que se observa en BUP y en el Ciclo Inicial, y EST (estrategia) ano-
tada en BUP y en Preescolar. Hay una gran correspondencia de categorías en-
tre el Ciclo Superior de la EGB y el BUP: contenidos, dificultades, participación,
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programación, motivación, evaluación, individualización, metodología y planifi-
cación. Asimismo, hay varias categorías que se dan sólo en un nivel con signifi-
cación: comentarios reiterativos, preguntar, corregir, supervisar, indicar, acti-
tud-postura, metodología del profesor, colaboración, ambiente, metodología ac-
tiva, organización de la clase, alumnos y orden. Los temas que más interesan
al profesorado giran en torno a la motivación, la evaluación, la participación,
los objetivos y la metodología. Los dos temas fundamentales en el Ciclo Inicial
son la motivación y la corrección. La temática que destaca en el profesorado
de Preescolar se centra en la motivación, la evaluación, la organización, las es-
trategias y los objetivos. En el Ciclo Superior se considera más importante todo
lo que gire en torno a los temas de motivación, evaluación, objetivos, participa-
ción, relación de conocimientos, dificultades, programación, individualización y
contenidos. Finalmente, en BUP destacan tres temas, que son la motivación, la
evaluación y la metodología.

c) Conclusiones de la matriz de destrezas. Preescolar: a) Las cuatro profesoras
poseen 13, del total de 25, destrezas que aparecen en la matriz; b) entre ellas
predominan las destrezas de instrucción; c) la destreza más empleada es la de
autonomía y responsabilidad de los alumnos; d) las profesoras poseen aquellas des-
trezas que están relacionadas con la evaluación de la instrucción (conocerlas, eva-
luar y que el alumno se autoevaliíe). Ciclo Inicial: a) Las cuatro profesoras men-
cionan un 80 por 100 del total de las destrezas; b) las destrezas que no apare-
cen son las de organización del aula, realización de actividades paralelas, creación de
un clima de aula, cómo moverse, y que el alumno se autoevalzíe; c) en el caso de las
enseñanzas «preactiva» (planificación) y «postactiva» (evaluación), la destreza ca-
pacidad de reciclarse e investigar es común a las profesoras del ciclo; d) en las des-
trezas interactivas destacan las de relacionarse y ayudar y las normas de clase. Ciclo
Medio: a) Las profesoras del Ciclo Medio poseen un total de diez destrezas;
b) predominan las destrezas de dirección de clase (que el alumno participe, normas de
clase, cómo moverse y crear un clima de aula); y c) la destreza más empleada, partici-
pación del alumno, se fomenta con trabajos y materiales e implicando al alumno
en la toma de -decisiones. BUP-1 (Ciencias): a) Poseen un total de 17 destrezas,
que corresponden a la fase interactiva del proceso de enseñanza-aprendizaje;
b) las profesoras, en su mayoría, poseen destrezas instructivas, seguidas de las
destrezas de dirección de clase y aquellas que van dirigidas a fomentar una se-
rie de actitudes en el alumnado; y c) la destreza más empleada es la de motivar
a las alumnas. BUP-2 (Humanidades): a) poseen 18 destrezas (un 72 por 100 del
total); b) sólo una destreza poseen en común, la de motivar a las alumnas; c) en
cinco casos aparecen las de que el alumno se enriquezca intelectualmente y evaluar;
d) se destaca la ausencia de las relativas a cooperar con los compañeros y la capaci-
dad de reciclarse e investigar; e) las destrezas de carácter interactivo son las más
comunes; y fi las destrezas de dirección de clase (que el alumno participe y crear
clima de aula) aparecen en cuatro, de siete, casos.

d) Conclusiones de la matriz de preocupaciones profesionales y juicio crítico por ciclos
vitales: a) Las actitudes y la conducta profesional, así como la forma en que
percibían y realizaban el trabajo las profesoras variaban en función de su evo-
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lución biográfica; b) ésta se manifestaba en un aumento en el grado de
compromiso escolar desde el inicio de la carrera profesional hasta alcanzar la
madurez profesional (35 y 40 años de edad, y 10 ó 15 años de ejercicio de
la enseñanza); y c) igualmente se expresaba en una disminución del compromi-
so institucional y profesional por el incremento de circunstancias familiares es-
pecíficas, como el tener hijos pequeños.

e) Conclusiones de la matriz de cminimalización.: a) Existe una dispersión de 16
combinaciones de las teorías de enseñanza de las profesoras. Las combinacio-
nes que originan las teorías ABCDEF (las profesoras poseen destrezas metacogni-
tivas, son capaces de describir una teoría propia de su acción, mantienen
creencias sobre cómo gestionar su clase, son proclives al cambio, colaboran
con las compañeras y son constructoras de conocimiento) y AbcDEF (tienen des-
trezas metacognitivas, se manifiestan favorables al cambio, prefieren trabajar
en un contexto de colaboración y construyen conocimiento, aunque no articu-
lan los componentes para proponer una teoría de acción curricular o de orga-
nización de la clase) agrupan a cuatro y tres profesores, respectivamente.
b) Cuando se usa el «metacódigo» DEM (destrezas metacognitivas) como valor
criterio, las agrupaciones de letras BCE, dEF y bEF se asocian con A (DEM).
Como se observa, E está presente en las tres composiciones de códigos asocia-
dos con A, con lo que se concluye que las destrezas metacognitivas se asocian
con la colaboración entre colegas (ACO).

IMPLICACIONES

Se deben considerar las siguientes acciones educativas en los modelos de des-
arrollo del profesorado: a) promover una estrategia de reflexión como futuro
modelo de perfeccionamiento docente, b) evaluación por las profesoras de las fa-
ses del proceso cíclico de reflexión sobre la práctica educativa, c) rol del profesor
como practicador que reflexiona sobre su acción, d) supervisión de la práctica
por pares de colegas, e) liderazgo instruccional y autoridad en la jefatura de estu-
dios,]) diferenciación de los estilos de enseñanza entre colegas en función de va-
riables culturales (sexo, edad, grado académico, experiencia docente, cursos de
reciclaje, etc.), g) sistematización de estrategias y de algoritmos de enseñanza,
h) utilización de estrategias identificadas por las profesoras para mejorar el clima
del centro, i) análisis del discurso verbal en clase,]) proceso de asesoramiento ex-
terno en el centro, k) redacción de guías para la evaluación de prácticas, tareas,
estrategias de clase y proyectos curriculares, 1) procesos para la gestión del cam-
bio en el centro, 11) caracterización del contacto inicial con el centro, y m) consi-
deración de la cultura del centro educativo como objeto de perfeccionamiento
docente.
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LIMITACIONES

Por último, se detectaron las limitaciones que se refieren a continuación: a)
Los ayudantes de investigación ofrecieron viñetas descriptivas diferentes en cuan-
to a la estructura y al estilo de la enseñanza de las profesoras, a pesar del semi-
nario de entrenamiento seguido; b) las profesoras revisaron la práctica (proceso
de retroacción inmediata sobre la misma) de forma diferente; c) la acumulación
de evidencias sobre las profesoras fue desigual y, en cierto modo, insuficiente;
d) la investigación siguió varios esquemas, que dieron un carácter exploratorio a
algunas de las matrices elaboradas (ciclos vitales, ((minimalización» y destrezas); y
e) el equipo de asesores externos poseía experiencias distintas respecto a los pro-
cesos de investigación y de perfeccionamiento didáctico de los profesores.
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ANEXO

Relación de códigos usados en la matriz y en el mapa cognitivo

APY	 APOYO. Establecimiento de una relación de ayuda tanto interna (cen-
tro-aula) como externa (padres, instituciones, investigadores...).

APX	 APOYO. Externo.

API	 APOYO. Interno.

GIS	 CENTRO DE INTERÉS. Punto de partida para desarrollar un tema en
el aula.

COO	 COOPERACIÓN. Actitud que permite el trabajo en común del equipo
de profesores.

APD	 DESCUBRIMIENTO. Estrategia de enseñanza en la cual el niño apren-
de mediante la experimentación.

ZON	 ESPACIO. Rincones dentro de la clase que nos marcan las áreas.

EST	 ESTRATEGIA. Medio por el cual el profesor intenta conseguir un ob-
jetivo o meta. El medio o estrategia es muy particular del profesor.

EXR	 EXPERIMENTACIÓN. Proceso mediante el cual se pone en marcha
una actividad renovadora y se evalúan los resultados.

EXP	 EXPLICACIÓN. Estrategia didáctica con la que se proporciona infor-
mación para conseguir un objetivo.

EVA	 EVALUACIÓN. Estudio o sondeo que se realiza para ver el nivel ad-
quirido por el alumno o el que ya tiene.

EVO	 EVALUACIÓN CONTINUA.

MAN	 MANIPULACIÓN. Técnica educativa que permite al niño tomar con-
tacto directo con los objetos.

M ED	 RECURSOS. Medicos de los que se dispone en el aula que facilitan la
labor docente.

MOT MOTIVACIÓN. Estrategia usada por el profesor para mostrar conteni-
dos y conceptos de forma amena y agradable al alumno con el fin de
conseguir unos objetivos determinados.

M OG	 MOTIVACIÓN GRAN GRUPO. Cuando se hace con todos los grupos
de edad.

MGC	 MOTIVACIÓN GRUPO CLASE. Se hace sólo en el grupo de la clase.

OBJ	 OBJETIVO. Meta que alcanzar por el profesor o por el alumno en el
proceso educativo.

OPR	 OBJETIVO: RECICLAJE. Estudio y preparación continua del profesor.
(continúa)
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ANEXO (continuación)

OPI	 OBJETIVO: INVESTIGACIÓN. Estrategia de trabajo para responder a
interrogantes importantes para el profesor.

OAL	 OBJETIVO: ALUMNO.

OBS	 OBSERVACIÓN. Técnica mediante la cual una agente pasivo acumula
datos sobre un agente activo.

OBT	 OBSTÁCULOS. Circunstancias que limitan o dificultan la práctica
docente.

RVT	 ORDEN TRABAJO. Repetición de una secuencia cuando se lleva a
cabo una actividad.

ORG	 ORGANIZACIÓN. Planificación que se realiza para llevar a cabo la ta-
rea docente.

MEM	 RECURSOS: MATERIALES.

MEH	 RECURSOS: HUMANOS.

REF	 REFLEXIÓN. Proceso mediante el cual el profesor emite juicios sobre
su actividad diaria dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje.

COM	 RELACIÓN. Situación en la que dos o más individuos interactúan.

RSP	 RESPONSABILIDADES. Asignación de trabajos adecuados a cada gru-
po de edad.

CRS COMENTARIOS REITERATIVOS. Referencia a alguna pregunta o re-
ferencia a algún tema determinado. Comentarios realizados de forma
imprevista, causados por una vivencia específica. Explicación sobre al-
guna circunstancia relacionada con los alumnos o la clase a una perso-
na pasiva de la enseñanza.

ACT	 TRABAJO. Actividades que realizar por el alumno (lectura, vídeo, mú-
sica...).

ACI	 TRABAJO INDIVIDUAL. Lo realiza él sólo.
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INVESTIGACIONES
P	 I

VIOLENCIA INTE RSONAL LOS CENTROS EDUCATIVOS
DE ENSEÑANZA SECUNDARIA. UN ESTUDIO

SOBRE MALTRATO E INTIMIDACIÓN ENTRE COMPAÑEROS
Aaaer.-ww,

ROSARIO ORTEGA RUIZ el

INTRODUCCIÓN Y MARCO CONCEPTUAL

El comportamiento agresivo entre los que pertenecen a una misma especie
ha sido estudiado desde principios de siglo y ha recibido diversas interpretacio-
nes teóricas. Respecto de la violencia entre los seres humanos, se suelen señalar
al menos tres grandes modelos explicativos. El modelo psicoanalítico (Freud
1920), que, con distintos matices, suele considerar la agresividad como un instin-
to básico con poderosas raíces en el inconsciente individual y colectivo. Según
este modelo la agresividad es un componente innato que empuja al individuo a
comportarse con un cierto grado de violencia no sólo contra sus semejantes,
sino incluso contra sí mismo. El ser humano lucha contra su agresividad instinti-
va mediante la cultura, la socialización y la educación.

La hipótesis teórico-descriptiva de la frustración (Dollard y otros, 1939) que
expuso la relación directa entre las conductas agresivas y la ansiedad derivada
de las dificultades en el logro de las metas. Este modelo más que una explica-
ción es una descripción de procesos psicológicos que actúan como detonantes
del comportamiento agresivo.

El conductismo social de Bandura y Walker (1963), que relaciona la agresivi-
dad con el aprendizaje vicario y con el modelado social. Desde esta perspectiva,
la exposición perceptiva a modelos agresivos influiría la producción de conduc-
tas agresivas. La coherencia explicativa y los beneficios para la educación del
conductismo social dieron a este modelo una virtualidad de teoría global sobre
el tema, que quizá no tiene. Sin embargo, la emergencia de problemas de vio-
lencia gratuita entre los sujetos en la sociedad actual, se empiezan a relacionar
con la excesiva exposición a escenas de violencia que se difunden a través de los
medios de comunicación.

Finalmente, la etología, desde Lorenz hasta Eibl-Eibesfeldt ha explicado la na-
turaleza innata y en cierta medida adaptativa de la agresividad animal, incluyen-

(*) Universidad de Sevilla.
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do la humana, sin que esto signifique tolerancia hacia un determinismo biológi-
co que los modernos etólogos no reconocen como propio [Eibl-Eibesfeldt (1993)].
Desde el modelo etológico, patrones de conductas de ataque, amenaza, defensa,
huida y sumisión, compondrían un sistema de hostilidad destinado a la defensa
personal del territorio y de los derechos individuales. Estos patrones incluyen as-
pectos psicobiológicos como el gesto, el movimiento y la amenaza y aspectos
sociales como la negociación y la resolución verbal de los conflictos. El modelo
etológico ha sido criticado (Raytner, 1970 y Dann, 1972) argumentando que la
aceptación de la existencia de un impulso o patrón innato de agresividad intraes-
pecífica libera, en algún sentido, a la sociedad de la responsabilidad de construir
un mundo pacífico y justo. En nuestra opinión es excesivo atribuir a los modelos
psicoanalíticos y etológicos la responsabilidad en el desarrollo de la creencia po-
pular sobre la inevitabilidad del comportamiento agresivo, pero parece evidente
que la violencia entre los que son iguales y por tanto están obligados a enten-
derse, debería considerarse como algo disrruptivo y moralmente rechazable, sin
que ello impida aceptar la existencia de patrones naturales de defensa que pue-
den estar originados por la evolución de formas más básicas de resolución de
conflictos. El propio modelo etológico, ha propuesto la negociación verbal como
una vía de resolución de conflictos producidos por la confrontación de intereses
y motivos entre los que, por su condición, pueden verse enfrentados en sus posi-
ciones y metas.

La educación debería tender a eliminar las formas agresivas de resolución de
las tensiones que provocan las diferencias individuales y a sustituirlas por proce-
sos de empatía, negociación verbal, intercambio de ideas y búsqueda de la justi-
cia y la igualdad en los derechos y los deberes. El razonamiento moral debería
convertirse en la vía de intercambio ante las diferencias interindividuales.

Las relaciones entre compañeros en el ámbito escolar

En la actualidad el estudio de las relaciones interpersonales en el contexto de
la educación escolar está adquiriendo una gran importancia que se justifica a
partir de las nuevas concepciones psicopedagógicas, que acentúan la influencia
de los factores de convivencia entre iguales en el desarrollo del proceso de socia-
lización (Goffman, 1974; Hargreaves, 1977; Harturp, 1978 y Selman, 1981). En Es-
paña, aunque no son muy abundantes los estudios sobre relaciones interpersona-
les en el contexto escolar, se pueden citar los trabajos de Santos (1980, 1982 y
1990), Rodrigo (1986) y Melero y Fuentes (1992). Sobre el aspecto concreto del
problema de la violencia entre compañeros se pueden mencionar además del
trabajo pionero de Vieira, Fernández y Quevedo (1989), el de Esteban y Cerezo
(1992) y el nuestro propio (Ortega, 1992).

Por otro lado, la reforma del sistema educativo, que se ha concretado en la
nueva Ley de Educación y en un nuevo diseño curricular para la educación obli-
gatoria, incluye en sus contenidos, como áreas transversales, la educación para la
convivencia y el desarrollo sociopersonal, la educación en los valores democráti-
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cos y en el respeto a las diferencias raciales y la educación para la paz. Para que
estos ámbitos educativos se desarrollen adecuadamente es necesario profundizar
en el estudio de los conflictos entre iguales; uno de los más graves se refiere a
los problemas de violencia interpersonal.

El maltrato y el comportamiento intimidatorio entre escolares

La violencia adquiere distintas formas, algunas más crueles que otras depen-
diendo de muchos factores. El punto concreto en el que nosotras nos hemos in-
teresado es el del maltrato personal, el rechazo social y la intimidación psicológi-
ca entre compañeros. Se trata de situaciones en las cuales uno o varios escolares
toman como objeto de su actuación injustamente agresiva, a otro/a compañe-
ro/a y lo someten, por tiempo prolongado, a agresiones físicas, burlas, hostiga-
miento, amenazas, aislamiento, etc., aprovechándose de su inseguridad, miedo y
dificultades personales para pedir ayuda o defenderse. Para el/la escolar someti-
do a este tipo de situación, la convivencia diaria en el centro educativo se con-
vierte en un infierno. Ir al colegio cada día provoca a la víctima ansiedades difu-
sas o temores concretos que suele contener y disimular, ya que este tipo de vio-
lencia se suele ejercer por debajo de la vigilancia que los adultos ejercen sobre
los chicos. Esta relación dañina y, en muchos casos, claramente patológica, suele
producir una vinculación social entre la víctima y su verdugo basada en la de.
pendencia y el miedo. Es la relación que los escandinavos llaman «mobbying» y
los ingleses «bullying». Es difícil una traducción comprensiva de estos vocablos
que son términos coloquiales que se refieren a una amplia gama de conductas.
El chico «bully» se podría traducir por el chico «matón» o «chulo», pero son ex-
presiones que tienen diferentes significados locales, así que podrían ser malinter-
pretadas. Se trata de una acción negativa e intencionada de injuria y/o agresión
expresa o indirecta de un o más sujetos hacia otro que se ve socialmente coloca-
do en una posición de víctima, de la cual no puede salir por sus propios medios.
Esta situación destruye lenta, pero profundamente, la autoestima y la confianza
en sí mismo del escolar agredido, pudiendo llegar a estados depresivos o de per-
manente ansiedad que, como poco, le dificultan su adaptación social y su ndi-
miento académico y, como mucho, le puede llevar al suicidio.

La personalidad del intimidador, la personalidad de la víctima y
la vida cotidiana en el centro escolar

Se ha descrito al intimidador como un chico o chica con poca conciencia mo-
ral sobre sus actos, con una buena capacidad para autoexculparse y para «ca-
pear» la situación y con cierta popularidad entre sus compañeros. Olweus (1991),
ha definido dos perfiles de personalidad de los chicos que maltratan a sus com-
pañeros: el activo que agrede personalmente, estableciendo relaciones directas
con su víctima, y el social-indirecto que logra dirigir, a veces desde la sombra, el
comportamiento de sus seguidores a los que induce a actos de violencia y perse-
cución de inocentes.
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La víctima suele describirse como un chico o una chica un poco más débil
que sus compañeros; con pocas habilidades sociales para expresar sus necesida-
des; con bajos niveles de popularidad entre sus iguales; con mediano, bajo o alto
rendimiento académico y que se percibe a sí mismo/a como incapaz de dominar
o repeler el ataque intimidatorio. Olweus (1991) ha descrito también dos prototi-
pos generales de víctimas: la activa, que suele exhibir sus propios rasgos caracte-
rísticos y, de alguna manera, provocar la agresión de los matones, y la víctima
pasiva, que se muestra poco a sí misma y que sufre calladamente el ataque del
intimidador. Una descripción más detallada sobre la personalidad de los agreso-
res escolares y sus víctimas puede verse en Roland y Munthe (1989), Besag
(1991), Olweus (1991) y Smith y Thompson (1991).

Por otro lado, el centro escolar es un marco en el que las relaciones persona-
les pueden llegar a ser emocional y afectivamente muy complejas, tanto respecto
a los vínculos positivos, de importancia decisiva para el desarrollo, como respec-
to a los entramados de vínculos negativos, que influyen en la vida cotidiana y
pueden afectar el proceso normal de crecimiento psicológico. Sentimientos de
rechazo social, antipatías, odio, xenofobias, etc., pueden desencadenar una vio-
lencia interpersonal desmedida y permanecer de forma activa o larvada por mu-
cho tiempo, deteriorando el clima social y dañando a las personas.

Los estudios sobre el maltrato y la viole. ncia interpersonal en el
contexto escolar

El estudio del comportamiento intimidatorio en el ámbito europeo comenzó
en la década de los sesenta en los países escandinavos, donde el profesor Olweus
ha realizado investigaciones en Suecia (Olweus, 1973 y 1978) y en Noruega (01-
weus, 1979 y 1989), proponiendo diversos modelos de intervención educativa
para afrontar este dañino fenómeno.

Lo escandaloso de ciertos acontecimientos, como el suicidio de tres chicos
en 1982 en escuelas del norte de Noruega, convirtió el tema en objeto de in-
terés para los medios de comunicación de masas, lo que llevó a los gobiernos
escandinavos a poner en marcha programas de exploración y prevención del
comportamiento intimida torio y del maltrato interpersonal en las escuelas de
estos países.

Hasta el momento, los trabajos de investigación sobre este tema se han cen-
trado más en estudios descriptivos que en aportaciones explicativas y de inter-
pretación teórica. La urgencia de detener estos comportamientos ha estimulado
la elaboración de diseños que unen la exploración, la descripción y la interven-
ción educativa. Tal es el caso del modelo escandinavo y británico que son los
que nos han servido de referencia para el nuestro. No significa esto que no sea,
evidentemente, muy necesaria la construcción de un marco conceptual, que más
allá de la mera exposición de los hechos, trate de buscar explicaciones y herra-
mientas teóricas que nos permitan comprender por qué suceden estos dolorosos
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acontecimientos y qué consecuencias puede tener en el futuro para los escolares
implicados.

Por otro lado, como hemos apuntado anteriormente, la violencia estructural
de las instituciones y los sistemas en los que tiene lugar el desarrollo social de
las criaturas y los modelos violentos que observan en su entorno y a los que con
frecuencia están sometidos, son hipótesis más que razonables, si debemos pensar
en etiologías y causas a distinto nivel. Pero aún estamos lejos de poder abordar,
con instrumentos adecuados, trabajos explicativos que no abusen excesivamente
de las hipótesis, y debemos seguir aportando datos relevantes. Esta es la inten-
ción de este artículo, en el que mostraremos una parte (la correspondiente a los
centros de Secundaria) del estudio que hemos realizado (Ortega, 1992), como un
primer acercamiento al problema del maltrato entre escolares sevillanos.

VIOLENCIA INTERPERSONAL EN LOS CENTROS EDUCATIVOS
DE ENSEÑANZA SECUNDARIA. UN ESTUDIO DESCRIPTIVO SOBRE
EL MALTRATO Y LA INTIMIDACIÓN ENTRE COMPAÑEROS

Se han establecido varios caminos para explorar la existencia y el nivel de
profundidad del problema de las relaciones violentas entre compañeros escola-
res. Procedimientos psicoeducativos como la observación de los patios de recreo,
las entrevistas a los profesores, a los propios sujetos detectados como agresores y
víctimas y a los compañeros de éstos, han sido descritos por Ahmád y Smith
(1990) y Arora y Thompson (1987), como vías para adquirir información sobre
este tipo de problemas. De todos ellos, las preguntas directas a los escolares me-
diante un cuestionario anónimo ha sido considerado como un paso necesario en
una primera aproximación al estudio de este tema del cual se pueden derivar
otros, (Olweus 1989).

Por nuestra parte, hemos elegido este camino de exploración directa, me-
diante una traducción y adecuación del cuestionario Olweus, con el cual podría-
mos comparar nuestros datos con los escandinavos y los británicos, recogidos
ambos con el mismo instrumento. El estudio que presentamos es por tanto un
trabajo descriptivo destinado a poner de manifiesto la presencia de este tipo de
problemas entre los escolares de varios centros educativos de la Segunda Etapa
de Educación General Básica y de los dos primeros cursos de Enseñanza Media
de la ciudad de Sevilla y su entorno metropolitano. En este artículo presentare-
mos sólo los datos relativos a la Enseñanza Media, dejando para otro informe
los referentes a los últimos cursos de EGB, así como los estudios comparativos
relativos a las variables sexo, edad y contexto escolar.

METODOLOGÍA

Los sujetos. Las preguntas del cuestionario Olweus fueron respondidas por 575
chicos y chicas de catorce y dieciséis arios, de los cuales el 46 por 100 eran chi-
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cas y el 54 por 100 chicos; alumnos y alumnas de 1.0 y 2.. de BUP-FP (dos cen-
tros de Bachillerato y uno de Formación Profesional). De ellos, el 61 por 100
eran de primer curso y el 39 por 100 de segundo.

Los centros escolares. Como hemos dicho, tres centros fueron explorados. El
centro número 1 es un Instituto de Bachillerato localizado en las inmediaciones
de uno de los barrios socialmente más deprimidos de la ciudad. A él acuden es-
colares que han realizado con algún éxito la Educación General Básica y tienen
buena motivación para el estudio. Es un centro que desarrollaba, en esta época,
un proyecto docente experimental, adelantándose así a la Reforma educativa. Se-
gún sus profesores el Instituto mantiene un clima de relaciones sociopersonales
basado en la libertad de expresión y en la participación de los alumnos en la
toma de decisiones.

El centro número 2 es un Instituto de Bachillerato tradicional cuyos profeso
res suelen utilizar métodos de enseñanza basados fundamentalmente en la tras-
misión de conocimientos y en la preparación para el ingreso en la Universidad.
Destacan socialmente los escolares con un buen rendimiento académico. Una
disciplina estricta y pocas oportunidades de discutir las reglas terminan de perfi-
lar las líneas educativas. Ubicado en una zona céntrica de la ciudad, a él acuden
chicos y chicas de clase media y media-alta.

El número 3 es un centro de Formación Profesional que imparte una espe-
cialidad única en la ciudad, por lo que recibe a escolares de todo el ámbito terri-
torial metropolitano. Ofrece especialidades profesionales poco tradicionales
como cine, fotografía y televisión, por lo que los alumnos y alumnas que acuden
a este centro son, en líneas generales, chicos y chicas de alta motivación para es-
tos estudios y de extracción social muy amplia. Regido por profesores con un
plan docente medianamente innovador, es descrito por éstos como un centro sin
problemas de disciplina.

El procedimiento. Como hemos dicho, se han recogido los datos mediante una
traducción del cuestionario Olweus (1989), que fue respondido por uno de cada
dos grupo-aula, de los niveles escolares enunciados. Los datos se recogieron du-
rante una sesión de clase que nos cedía el profesor en una jornada escolar del fi-
nal del primer trimestre del curso académico 1991-1992. A todos los sujetos se
les han explicado detenidamente los conceptos de intimidación y victimización y
se les han aclarado las dudas, siempre que lo han necesitado. En todos los casos
se mantuvo el anonimato, así como la independencia de interpretación y la li-
bertad para realizar o no la tarea. Un clima de colaboración y respeto personal
presidió las sesiones de trabajo.

Una vez cumplimentados los cuestionarios se ha elaborado una base de datos
numérica y se ha realizado una descripción porcentual de las respuestas a las
preguntas y un estudio comparativo de las respuestas respecto de las variables
sexo, edad y centro escolar. Para esto último se ha utilizado el «Social Package
Sta titic Sciences» (SPSS) así como la prueba Chi cuadrado para establecer el nivel
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de significatividad de las comparaciones establecidas. (De cualquier forma, no ex-
pondremos aquí el estudio comparativo.)

Problemas metodológicos. El cuestionario utilizado presenta algunas ventajas y al-
gunos inconvenientes. Entre las primeras hay que destacar que es un instrumen-
to exploratorio muy depurado que incide sobre los aspectos que estudios previos
han destacado como los más relevantes del problema, tales como el bienestar o
malestar social general en el que viven los escolares, la autoadscripción del esco-
lar a la categoría de agresor, víctima o ajeno a estos problemas; las relaciones de
proximidad o lejanía, en la vida cotidiana del agresor y su víctima; la opinión
que merece al resto de los compañeros estos comportamientos; la opinión que
los escolares tienen sobre las actitudes de sus profesores y padres ante estos pro-
blemas, entre otros.

Los inconvenientes se derivan de dos órdenes de problemas, el primero se
refiere a la propia naturaleza del cuestionario con preguntas abiertas y cerra-
das en las que el escolar debe adscribirse en cada una de ellas a la condición
de víctima, agresor o neutral, lo cual quizá les irrita o cuanto menos les cansa.
El segundo problema, derivado del primero, es la dificultad para el análisis de
una información que se presenta abundante y a veces contradictoria (por ejem-
plo, en las preguntas de opinión no hay forma de saber si está opinando un
chico/a «bully», víctima o neutral). Con todos estos problemas, es sin embargo
el instrumento más reconocido para el estudio de estos comportamientos. Por
nuestra parte, en un intento de ofrecer la información lo más claramente posi-
ble al lector, hemos ordenado las respuestas en siete campos temáticos cuyo
contenido nos permite una cierta visión de las claves del problema, hasta don-
de lo permite el cuestionario. Estos campos son: el bienestar o malestar social
de los escolares; el maltrato entre compañeros; las formas que el maltrato ad-
quiere; quién es el agresor y qué relación cotidiana tiene con su víctima; qué
lugares citan los escolares como escenario de malos tratos entre compañeros;
sensibilidad moral y actitudes de los escolares ante el maltrato y finalmente,
qué información y actuación describen de sus profesores y padres en relación a
estos problemas.

CAMPO 1: Estado de bienestar o malestar social de los escolares en el centro edu-
cativo. Hemos agrupado en esta categoría descriptiva los datos correspon-
dientes a las respuestas sobre el grado de satisfacción social del que disfrutan
los escolares durante su tiempo libre en el centro educativo, el número de
buenos amigos que dicen tener y el rechazo o la aceptación social que reci-
ben (medida esta por la frecuencia con la que se sienten aislados por sus
compañeros).

CAMPO 2: Maltrato e intimidación entre compañeros escolares. En esta categoría
descriptiva hemos agrupado los datos relativos a la frecuencia con la que los es-
colares se sienten maltratados, agredidos e intimidados por sus compañeros. Se
presentarán los hechos tanto desde el punto de vista de los que se sienten vícti-
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mas, como de los que se saben agresores de sus iguales, de manera individual o
formando parte de grupos violentos.

CAMPO 3: Formas de maltrato e intimidación entre iguales. Esta categoría descrip-
tiva recoge la información relativa a las respuestas sobre actuaciones agresivas o
intimidatorias más frecuentes. Deriva esta información de una pregunta abierta
en la que se podía elegir desde la respuesta «nadie me intimida» hasta añadir
formas de violencia no enunciadas por el cuestionario.

CAMPO 4: ¿Quién es el agresor y qué relación cotidiana tiene con su víctima? Esta
categoría descriptiva agrupa los resultados de varias preguntas que se refieren a
la identificación, por parte de la víctima, de su agresor. Dada la complejidad de
datos relativos a las relaciones espacio-temporales del agresor y su víctima, y la
necesaria limitación de este informe, expondremos aquí solamente la nomina-
ción del agresor por parte de su víctima, y el grupo escolar en el que ésta lo lo-
caliza respecto al suyo propio.

CAMPO 5: Lugares de maltrato e intimidación entre compañeros. Se ofrece en
este campo información sobre las zonas del centro educativo en las que se
producen las conductas intimidatorias y agresivas. Esta información quizá re-
sulta reiterativa respecto de la anterior, aunque puede ser útil como refuerzo
para la localización de las zonas escolares más peligrosas como lugares de
maltrato e intimidación. Son datos de una pregunta abierta en la que se
mencionan los que el cuestionario considera habituales. Los sujetos tienen la
opción de señalar otros.

CAMPO 6: Sensibilidad moral y actitudes de los escolares ante los problemas de vio-
lencia interpersonal. Se recoge en este campo la información correspondiente a
las preguntas sobre la opinión que merece a los escolares este tipo de relacio-
nes violentas entre los agresores y sus víctimas. Lo que piensan de ellas, lo que
hacen o creen que deberían hacer, su propia potencialidad de ser agresor de
compañeros. Todo ello compone un conjunto de datos relativos a la sensibili-
dad moral y las actitudes de los escolares ante el problema de la violencia in-
terpersonal.

CAMPO 7: Información y actuación de profesores y padres ante el maltrato escolar. Se
recogen en este campo las respuestas a las preguntas del cuestionario relativas a
la información que los escolares tienen sobre la actuación de profesores y padres
sobre el problema. Evidentemente este campo debe completarse mediante otras
exploraciones ya que no siempre los escolares están bien informados de lo que
hacen sus profesores.

RESULTADOS

Expondremos los resultados de acuerdo a los campos temáticos establecidos.
De esta forma tratamos de introducir un orden en la información que permita
adquirir una primera visión razonablemente sintética.
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Por otro lado, y aunque el propósito de este artículo no es hacer un estudio
comparativo en sentido estricto, trataremos, en las conclusiones, de ofrecer algu-
nos datos referentes a los estudios escandinavos y británicos, para que el lector
tenga un punto de referencia que le permita valorar la importancia del proble-
ma que exponemos.

Estado de bienestar o malestar social de los escolares en el

centro educativo

El 89 por 100 de los chicos y chicas de educación Secundaria que contestaron
el cuestionario afirman que lo pasan bien en el centro escolar durante su tiempo
libre (recreos, tiempo sin profesores, salidas y entradas, etc.). El 94 por 100 tiene
amigos entre sus compañeros pero el 6 por 100 manifiesta que no los tiene. El 2
por 100 dice encontrarse mal socialmente en el centro escolar y un 1 por 100
dice ser rechazado por sus compañeros con mucha frecuencia (una o dos veces
por semana), aunque un 22 por 100 afirma que lo ha sido a veces. Podemos
pues, afirmar que los chicos y chicas de Secundaria se sienten, en general, satis-
fechos y no parecen tener problemas sociales de aislamiento social. Sin embar-
go, entre uno y dos escolares, en cada aula (si éstas tienen entre 30 y 40 alum-
nos) no son felices, tienen problemas con sus compañeros y se sienten mal cada
día en el Instituto.

GRÁFICO 1

¿Cómo lo pasas durante el tiempo libre en el Instituto?
(BUP-FP)
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GRÁFICO 2

¿Cuántos buenos amigos tienes en el Instituto?
(BUP-FP)

GRÁFICO 3

¿Te sientes aislado por tus compañeros?
(B(JP-FP)
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Maltrato e intimidación entre compañeros escolares

Sólo un 5 por 100 de los escolares de Secundaria que contestaron el cuestio-
nario, se sienten maltratados o intimidados por sus compañeros muy frecuente-
mente. Un 62 por 100 afirma que nunca padece estos abusos, sin embargo el 33
por 100 afirma que le ocurre a veces, lo cual significa que le ha pasado más de
una vez en el trimestre en curso. (Gráfico 4).

Desde la perspectiva de los agresores, un 10 por 100 confiesa que es violento
con mucha frecuencia con sus compañeros y un 47 por 100 afirma que lo es a
veces. Sólo el 43 por 100 se considera absolutamente ajeno a este tipo de rela-
ciones de maltrato entre iguales. (Gráfico 5).

La participación en grupos de intimidadores, aspecto este del problema que
suele considerarse la forma más habitual de comportamiento violento entre los
jóvenes, es paradójicamente menos manifestada. Sólo el 6 por 100 se confiesa
participante en grupos de violentos y el 77 por 100 afirma que nunca participa
en estos comportamientos grupales. (Gráfico 6).

GRÁFICO 4

¿Te maltratan o intimidan tus compañeros?
(BUP-FP)
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GRÁFICO 5

¿Maltratas o intimidas a otros compañeros?
(BUP-FP)

GRÁFICO 6

¿Participas en grupos que maltratan o intimidan a otros?
(BUP-FP)
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Formas de maltrato e intimidación entre iguales

El gráfico número 7 muestra, en escala, los comportamientos agresivos e inti-
midatorios que los escolares de Secundaria mencionan como los más frecuentes
a los que se ven sometidos por sus compañeros. Como hemos mencionado ésta
era una pregunta abierta en la que el sujeto podía volver a afirmar que no era
objeto de maltrato entre sus compañeros. Hemos ordenado las modalidades de
maltrato por el número de elecciones que las víctimas han seleccionado. Así en-
contramos que los insultos, rumores y motes, son las formas más mencionadas.
Una suerte de maltrato verbal parece ser la forma más habitual de ofender a
los compañeros. El aislamiento social le sigue en importancia y finalmente el
robo, el daño físico y la amenaza. Podríamos pensar que los escolares de Secun-
daria se maltratan más verbalmente que físicamente.

GRÁFICO 7

Formas de maltrato e intimidación que
mencionan las víctimas (BUP-FP)
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Pregunta de respuesta múltiple

¿Quién es el agresor y qué relación cotidiana tiene con su víctima?

Las víctimas mencionan, en un alto porcentaje (77 por 100), a un chico o a
un grupo de chicos varones como el compañero/os del cual reciben maltrato
y/o intimidación. Sólo un 13 por 100 señala que su verdugo es una chica o un
grupo de chicas y finalmente sólo un 10 por 100 se refiere a estos compañeros
como grupos mixtos de chicos y chicas. (Gráfico 8). También resulta revelador
observar que los violentos con sus compañeros suelen ser escolares del mismo
nivel educativo y grupo escolar que la víctima. (Gráfico 9).
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GRÁFICO 8

quién/es mencionan las víctimas como agresores?
(BUP-FP)

GRÁFICO 9

¿Dónde está el chicola o el grupo que te intimida?
(BUP-FP)
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IPregunta de respuesta múltiple

Lugares de maltrato e intimidación entre compañeros

El aula, el patio de recreo y los pasillos son los lugares que mencionan los es-
colares de Secundaria como escenarios en los que tienen lugar las relaciones in-
terpersonales de maltrato e intimidación entre compañeros. (Gráfico 10).

Este ámbito de la información adquiere relevancia unido a la que se refiere
al desconocimiento que los educadores tienen sobre estos problemas, que vere-
mos a continuación. Este dato es también muy importante cuando, como ocurre
en nuestro caso, el objetivo principal es la intervención educativa para eliminar
estos problemas.

GRÁFICO 10

Lugares en los que las víctimas dicen sufrir
maltrato o intimidación (BUP-FP)

Sensibilidad moral y actitudes de los escolares ante los problemas
de violencia interpersonal

Si comparamos los resultados de las preguntas relativas a la información
que los escolares tienen sobre este tipo de problemas, con los resultados de las
preguntas relativas al número de ellos que se sienten víctimas y/o verdugos
encontramos que entre un 30 y un 50 por 100 de los alumnos/as de Secunda-
ria que han contestado el cuestionario, están bastante bien informados sobre
cuál es la situación a la que se ven sometidos algunos de sus compañeros y co-
nocen bien quién/es son víctimas y quiénes verdugos de sus iguales. Aunque
hay que señalar entre un 30 y un 40 por 100 de chicos y chicas que descono-
cen el problema. (Gráficos 11 y 12).
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GRÁFICO 11

En tu opinión, cuántas víctimas de malos tratos
hay en tu clase (BUP-FP)

GRÁFICO 12

En tu opinión, cuántos intimidadores hay en tu clase
(BUP-FP)
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La opinión que tienen los escolares sobre el comportamiento violento e in-
timidador de sus compañeros varía entre un 14 por 100 de ellos que justifica y
comprende estos hechos a un 58 por 100 que no comprende que esto suce-
da. Un 28 por 100 se muestra verdaderamente indignado ante estos hechos,
(gráfico 13). Son coherentes estos datos con los que se refieren a su propio
comportamiento para evitar que estos hechos ocurran. Así sólo un 17 por 100
de ellos no hace nada por impedirlo («no es mi problema»); casi un 50 por 100
de ellos cree que debería hacer algo, aunque no hace nada, mientras un 34
por 100 trata de impedir que estos problemas sucedan. Quizá el dato más in-
quietante, además de la actitud «pasota» de un grupo pequeño, sea este 50 por
100 que tiene una actitud contradictoria entre lo que cree que debería hacer
y lo que hace de hecho. (Gráfico 14).

Otro aspecto importante respecto de las actitudes ante estos problemas se re-
fiere a la consideración propia como posible intimidador de compañeros. Así un
36 por 100 de los escolares de Secundaria se considera a sí mismo/a potencial
agresor de sus compañeros. Un 56 por 100 de ellos cree que no lo haría y sólo
un 8 por 100 afirma rotundamente que nunca lo haría. (Gráfico 15).

GRÁFICO 13

¿Qué opinión te merece el comportamiento
de los intimidadores? (BUP-FP)
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GRÁFICO 14

i(bi haces cuando un compañero maltrata
o intimida a otro? (RUP-FP)

GRÁFICO 15

¿Te meterías con un compañerola que no te guste?
(BUP-FP)

Nunca
8%
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Información y actuación de profesores y padres ante
el maltrato escolar

Sólo la mitad de los escolares de Secundaria, que hemos encuestado, creen
conocer lo que hacen sus profesores respecto de estos problemas. El 37 por 100
opinan que sólo «a veces» los profesores detienen el maltrato entre compañeros
mientras un 14 por 100 considera que sus profesores suelen detener la agresión
entre sus alumnos, (gráfico 16). Más importante es observar que sólo el 1 por
100, de los que se confiesan víctimas de sus compañeros, informan a sus profe-
sores sobre lo que les está sucediendo. (Gráfico 17).

Por otro lado, los escolares que intimidan y/o maltratan a sus compañeros
no encuentran, mayoritariamente, en sus profesores ninguna amonestación. Sólo
el 1 por 100 de los agresores confiesa haber hablado con sus profesores de este
asunto. (Gráfico 18).

GRÁFICO 16

En tu opinión, ¿detienen los profesores el maltrato
entre compañeros? (BUP-FP)
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Muy parecidos son los datos que el cuestionario nos proporciona sobre la po-
sible información e intervención de los padres de las víctimas y los agresores. El
27 por 100 de los que se consideran víctimas de sus compañeros afirman que no
informan a su familia sobre su situación en el centro escolar. Sólo el 7 por 100
de víctimas afirma que ha informado a sus padres respecto de los problemas
que sufre. (Gráfico 19).

Los padres de los niños violentos no suelen hablar de estos temas a sus
hijos. Un 44 por 100 de escolares afirman que no suelen hablar con sus pa-
dres sobre el tema y sólo un 4 por 100 dice que le han hablado sobre su con-
ducta. (Gráfico 20).

GRÁFICO 7

¿Informas a tus profesores sobre el maltrato que recibes?
(BUP-FP)
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maltratan
66%

No informo
27%

GRÁFICO 18

¿Hablan tus profesores contigo
sobre tu comportamiento intimidador? (BUP-FP)

GRÁFICO I9

¿Informas a tus padres del maltrato que recibes?
(BUP-FP)

No me maltratan

Si informo

No informo
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GRÁFICO 20

¿Te hablan tus padres sobre tu comportamiento intimidador7
(BUP-FP)

CONCLUSIONES Y DEBATE

Aunque, como hemos dicho anteriormente, con estudios descriptivos no
podemos profundizar en los procesos causales del problema de la violencia in-
terpersonal que se vive en los centros escolares, ni en las características psico-
lógicas de los sujetos implicados, una reflexión sobre los resultados nos permi-
te una primera aproximación a la gravedad de este comportamiento. Por otro
lado, si comparamos, a grandes rasgos, los resultados de los centros estudiados
en Sevilla con los que poseemos de los estudios escandinavos e ingleses, (01-
weus, 1991 y Smith, 1992), que nos han servido de modelos y guías en nuestro
trabajo, podemos obtener una referencia relativa sobre la gravedad del tema
que estudiamos.

En este nivel educativo, el maltrato y la intimidación entre estos escolares, de
nuestro medio, son muy similares, a los descritos en otros países europeos, pero
no en todos los aspectos. Respecto del sentimiento de bienestar o el malestar so-
cial en el centro escolar, referido a las relaciones interpersonales durante el
tiempo libre, nuestros alumnos dicen sentirse bien en mucha mayor proporción
que los suecos (el 18 por 100 de los cuales se siente aislado y rechazado por los
compañeros muy frecuentemente) y que los noruegos, (un 13 por 100 de los cua-
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les se considera socialmente rechazado) y que los británicos, (el 60 por 100 de los
cuales se siente solo a veces y sólo el 36 por 100 afirma estar libre del rechazo
social de sus compañeros).

La aceptación gustosa del ambiente social del Instituto, no evita que nues-
tros escolares de Secundaria se vean envueltos en problemas de maltrato e in-
timidación tanto o más que sus homólogos ingleses y escandinavos. Ya hemos
visto que un 5 por 100 de ellos se considera víctima cotidiana de sus compañe-
ros mientras un 33 por 100 de ellos lo es a veces. En el estudio escandinavo
que venimos comentando se afirma que el 15 por 100 de la población escolar
de Secundaria en Noruega estaba envuelta en comportamientos intimidatorios
como víctima o como verdugo. El estudio inglés muestra un 10 por 100 de es-
colares que son víctimas de sus compañeros frecuentemente y un 4 por 100
están sometidos de tal forma, que actos de este tipo les sucede una o más
veces a la semana. Nuestros datos, para este tramo de edad son bastante pare-
cidos.

Un 10 por 100 de chicos y chicas ingleses y un 8 por 100 de chicos y chicas
noruegos se reconocen como agresores de sus compañeros y un 4 por 100 y un
3 por 100 respectivamente afirman que lo son cotidianamente. Como hemos vis-
to, nuestros datos son algo más altos: un 10 por 100 de ellos afirman que lo ha-
cen frecuentemente y un 47 por 100 lo hace a veces.

Respecto de la violencia que se ejerce en grupos, en el estudio inglés se in-
forma que el 12 por 100 de los escolares afirma haber formado parte de grupos
que se dedican a la intimidación a veces y un 7 por 100 de ellos lo hacen habi-
tualmente. Como hemos visto, nuestros datos muestran que un 17 por 100 de
los alumnos de Secundaria manifiestan que lo hacen a veces y un 6 por 100 di-
cen que lo hacen frecuentemente, son pues también bastante similares.

En nuestro estudio, la modalidad de agresión e intimidación más abun-
dante es el insulto, el rumor y el mote; en este sentido, se identifica con la
tendencia que presentan los estudios escandinavos e ingleses; en este último,
alrededor del 62 por 100 dice haber sido llamado con motes y/o insultado. El
maltrato físico, la amenaza, y el robo son más abundantes en los estudios in-
gleses que en el estudio sevillano, en el cual sólo el 1 por 100 menciona que
le ha sucedido.

Sobre la personalidad del intimidador y su relación con la víctima, nuestros
datos informan de un perfil semejante al que dibujan los estudios que comenta-
mos. Un chico varón, de la misma clase que el chico o chica agredido parece ser
el verdugo de algunos de sus compañeros. Las chicas son mencionadas muy
poco como agresoras, aunque son tan agredidas como los varones. En los estu-
dios ingleses el agresor está, con mayor frecuencia, en una clase superior que en
el estudio de Sevilla, en el que el agresor es un compañero de aula con más fre-
cuencia que cualquier otro escolar.
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Los lugares donde se producen estos hechos parecen ser, en los estudios es-
candinavos e ingleses, más el recreo y los pasillos; en nuestro estudio la propia
clase, los pasillos y el patio de recreo son, por este orden, los lugares más peli-
grosos.

Aunque no podemos comparar con los estudios escandinavos e ingleses los
datos relativos a la sensibilidad moral y las actitudes de los escolares sobre estos
acontecimientos, de forma global, se pueden comparar aspectos concretos. Así
por ejemplo, el 45 por 100 de los niños ingleses, implicados en estos comporta-
mientos como intimidadores, piensa que no le importa mucho lo que les pase a
las víctimas, «no es su problema»; el 55 por 100 no haría nada para evitarlo; por
otro lado, los chicos no implicados, consideran, en un 12 por 100, que les disgus-
ta que pasen estas cosas y el 25 por 100 cree que debería hacer algo para ayu-
dar a eliminar estas situaciones. En nuestro estudio, comonhemos visto, el 28 por
100 de todos los encu'estados (sin distinguir entre agresores, víctimas y ajenos), se
manifiesta fastidiado porque sucedan estos malos tratos; al 58 por 1.00 le resulta
difícil entender estas situaciones mientras el 14 por 100 comprende que estos
comportamientos sucedan.

Respecto de las actitudes ya hemos visto hasta qué punto es mayoritario el
número de escolares que piensa que debe hacer algo por evitarlo o incluso
que de hecho lo hace. En este sentido quizá podamos pensar que nuestros es-
colares son más sensibles o menos «pasotas» ante los hechos violentos de sus
compañeros.

Respecto de la actitud y la intervención de profesores y padres sobre estos
problemas, en el estudio sevillano aparece en mayor medida la desinformación e
inhibición tanto referida a lo que le está sucediendo a la víctima, cuanto al com-
portamiento del agresor. Suecia es el país en donde la intervención de padres y
maestros sobre el comportamiento del agresor es más alta. En Inglaterra, el 13
por 100 de los escolares no implicados opina que los profesores no intervienen
deteniendo a Jos agresores, el 20 por 100 opina que intervienen de vez en cuan-
do y el 38 por 100 que intervienen casi siempre. En Sevilla el 14 por 100 de to-
dos los escolares que respondieron el cuestionario afirmaron que los profesores
intervienen casi siempre, el 37 por 100 que lo hace a veces pero casi un 50 por
100 afirma que no lo sabe.

En Inglaterra un 80 por 100 de los intimidadores no recibe ningún tipo de
amonestación por su comportamiento ni de parte de profesores ni de padres. En
el estudio de Sevilla, respecto de este mismo aspecto, también sólo el 1 por 100
dice haber sido amonestado por sus profesores y el 4 por 100 lo ha sido por su
familia.

En definitiva, son puntos comunes de los estudios comentados los siguientes:

La frecuencia con la que suceden comportamientos de maltrato grave entre
compañeros de Educación Secundaria; tanto desde el punto de vista de las vícti-
mas como desde el punto de vista de los agresores.
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Las formas que adquiere este comportamiento en lo que será el segundo ci-
clo de la Educación Secundaria Obligatoria (ESO), que son el insulto verbal, el
mote, el rumor y el aislamiento social.

El perfil del intimidador, que en todos los estudios comentados resulta ser un
varón de la misma clase, el mismo nivel educativo o uno superior que la vícti-
ma, que maltrata o intimida a otro compañero/a en el patio de recreo, en la
propia clase, o en los pasillos del colegio.

Los propios escolares están bien informados sobre lo que pasa a sus compa-
ñeros. Aunque un porcentaje importante de ellos se siente muy molesto y lo re-
chaza moralmente, muchos piensan que deberían hacer algo pero no hacen
nada, y otros comprenden o justifican que suceda.

Ni profesores ni padres parecen estar suficientemente informados y sobre
todo intervienen muy poco en estos problemas; al menos esta es la forma en
que son vistos por los escolares.

Aunque hay muchos puntos de convergencia entre nuestros datos y los estu-
dios escandinavos e ingleses que hemos tomado como referencia, varios puntos
son divergentes, tales como: nuestros escolares no se sienten, en general, social-
mente aislados, tienen bastantes amigos y afirman tener un alto grado de satis-
facción interpersonal en el centro. Nuestros recreos y pasillos resultan menos pe-
ligrosos que los ingleses y escandinavos, sin embargo nuestras aulas lo son en la
misma medida que éstos. Los profesores y familiares de los escolares sevillanos
están aún menos informados que los de los chicos y chicas del mismo nivel edu-
cativo en Inglaterra y en Escandinavia. Finalmente, en los países con los que he-
mos comparado nuestros resultados, se están realizando grandes campañas de
educación social a través de los medios de comunicación de masas y programas
de intervención directa y por medio de la formación a los profesores para redu-
cir estos problemas. En nuestro país no se hace nada, por parte de los poderes
públicos, por corregir esta preocupante tendencia al maltrato y la violencia en
las relaciones interpersonales en los contextos escolares.

Para terminar, diremos, que con este artículo hemos intentado, solamente,
mostrar la importancia del problema de la violencia y el maltrato entre compa-
ñeros escolares. Aunque la incidencia de estos comportamientos fuera pequeña,
que no lo es, el problema personal de las víctimas es psicológicamente tan dañi-
no, que deberíamos preocuparnos por intentar que esto no suceda. Se trata de
hacer pública la gravedad de esta problemática y de estimular a los profesores y
sobre todo a los tutores y psicopedagogos escolares, a desplegar procesos de in-
tervención educativa dirigida a modificar esta preocupante tendencia de las rela-
ciones interpersonales de los escolares hacia el maltrato y la violencia.

Pero, como venimos afirmando, los estudios descriptivos no son suficientes
para comprender la complejidad psicosocial de estos problemas; es necesario
realizar estudios cualitativos en los que se descubran aspectos referidos a las cau-
sas y las consecuencias de ser intimidado o intimidador en la escuela; la influen-
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cia que en estos comportamientos puede estar ejerciendo la violencia audiovisual
a la que están expuestos los chicos y chicas actualmente; la posible relajación de
la escuela en el ámbito de la educación moral, de valores, de habilidades socio-
personales y de clima socioafectivo entre compañeros. La escasa atención a los
aspectos no instructivos, especialmente los relativos a los procesos interpersona-
les y la convivencia, en el currículum que se desarrolla en los centros de Secun-
daria, nos parece preocupante.

Pensamos que se deberían estimular los estudios sobre este tema, tratando
de que se incluyan en los trabajos de investigación propuestas de intervención
educativa dirigidas a la toma de conciencia de los profesores y los padres. La so-
ledad de la víctima y la impunidad del agresor acompañan este comportamiento
mientras que la permanencia prolongada de estas situaciones agravan muy nega-
tivamente los efectos sobre las víctimas. Se trata de romper el círculo social de
aislamiento y clandestinidad que los envuelven, haciendo público que el proble-
ma existe y aunque es de naturaleza compleja es modificable mediante la inter-
vención educativa focalizada. A este punto dedicamos nuestros esfuerzos docen-
tes e investigadores en la actualidad.
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EXAMEN DE SELECTIVIDAD:
EL ESTUDIO DEL TRIBUNAL PARALELO

INVESTIGACIONES

TOMÁS ESCUDERO ESCORZA (*)
CONCEPCIÓN BUENO GARCÍA (*)

Los cambios en el panorama del acceso a la Universidad española, que van
teniendo lugar en los últimos tiempos, han ido modificando el énfais entre las
funciones atribuidas a las pruebas de entrada. Tal como indica Muñoz (1992, 6),
«... desde la implantación de la limitación de acceso a los centros universita-
rios, conocida habitualmente como numerus clausus, la prueba de acceso a la
Universidad pasa a desempeñar, prioritariamente, una función distribuidora de
alumnos...». Lo mismo puede decirse del expediente secundario, que junto con
la calificación del examen de «selectividad», y con la misma ponderación, con-
forman el criterio de selección y distribución de los alumnos admitidos entre
las distintas carreras y estudios.

En este contexto de competencia, donde a veces se accede a una plaza de
estudio deseada por tener unas centésimas más que otro aspirante en el pro-
medio aludido, aumenta, lógicamente, la presión por equiparar el significado
de los expedientes secundarios, construidos a partir de múltiples escalas dife-
rentes, y, sobre todo, por aumentar la objetividad y fiabilidad de los exámenes
de «selectividad».

En el presente trabajo describimos con cierta extensión los resultados de una
experiencia llevada a cabo en la convocatoria de junio de 1992 de las pruebas de
acceso, en la Universidad de Zaragoza, y más en concreto en un tribunal ubicado
en la ciudad de Teruel.

La experiencia fue promovida y financiada por el propio Ministerio a través
del CIDE, siendo coordinada y realizada por un equipo de miembros del ICE y
del Servicio de Alumnos de la Universidad de Zaragoza.

(*) ICE. Universidad de Zaragoza.
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El objetivo era el estudio de la fiabilidad entre juicios de dos tribunales pa-
ralelos en la prueba de acceso. El. juicio de uno de los dos tribunales tuvo, lógica-
mente, valor legal a todos los efectos y el del otro solamente fue utilizado para
la investigación que presentamos.

Los resultados de la experiencia, al menos en parte sustancial, han sido utili-
zados de manera interna por el Ministerio (CIDE, 1992; Consejo de Universida-
des, 1992), difundiendo en la prensa algunos resultados concretos (El País Educa-
ción, 1993). Nosotros, ahora, superado el plazo razonable de discreción alrededor
del estudio y toda vez que ya ha sido tenida en cuenta para las recientes refor-
mas de las pruebas de acceso (Orden Ministerial de 9 de junio de 1993, Real De-
creto 807/1993), ofrecemos una descripción más completa de la experiencia y de
los resultados, con una orientación más académica, especialmente para su cono-
cimiento por parte de estudiosos e investigadores.

1. ALGUNOS ANTECEDENTES

En los últimos tres lustros, aproximadamente, los estudios sobre la prueba de
selectividad y el proceso de acceso a nuestra Universidad han sido abundantes,
pero no han sido los problemas relacionados con la fiabilidad y la objetividad
de la prueba los que han recibido más atención por los investigadores; la vali-
dez predictiva de la misma, por ejemplo, ha sido un centro de interés mucho
más habitual.

A pesar de lo dicho, también existen ejemplos varios de trabajos en el terre-
no de la fiabilidad, incidiendo sobre todo en el problema de las diferencias de
criterio en los tribunales, los sorteos, las tandas, etc. (Escudero y Bernad, 1978;
Escudero, 1984, Sans, 1991, CIDE, 1991b). En todos estos trabajos y en otros simi-
lares, siempre se suele percibir el factor tribunal como el elemento potencial-
mente más perturbador de la fiabilidad de la prueba, indicando que el procedi-
miento debe mejorarse en ese sentido. En esto mismo inciden Muñoz-Repiso y
otros (1991), pero indican a la vez, que la prueba en su conjunto es bastante me-
jor que su imagen externa y que, ni mucho menos, se trata de una lotería.

Los problemas de corrección de las pruebas motivaron que el Ministerio pro-
moviera recientemente un ensayo de utilización de pruebas objetivas en el exa-
men de selectividad, a la búsqueda de una mayor fiabilidad y capacidad de dis-
criminación (CIDE, 1991a y 1991b). De este trabajo se desprendieron algunos re-
sultados interesantes para el problema que estamos tratando. Así, por ejemplo,
se vio que con determinado tipo de preguntas abiertas se pueden obtener altos
índices de fiabilidad si se precisan bien los criterios de corrección. También se
observó que las pruebas objetivas mejoraban la validez de contenido y la consis-
tencia de las calificaciones, pero se planteaban dificultades para evaluar determi-
nados objetivos y para mejorar sustancialmente la discriminación.

Pero el estudio, dentro de los realizados hasta ahora, más orientado al análi-
sis de la fiabilidad entre juicios de los tribunales de la selectividad, es el que des-
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cribimos en este trabajo. En un principio se planteó utilizando dos tribunales pa-
ralelos en vez de uno y varias Universidades, pero determinadas circunstancias
como la premura de tiempo y las grandes dificultades organizativas condujeron
a una experiencia realizada en los términos que presentamos.

Como consecuencia de investigaciones como las señaladas y de la propia pre•
Sión social alrededor de las pruebas de selectividad, la Administración educativa
y las propias Universidades han ido introduciendo durante los últimos años mo-
dificaciones con la intención de mejorar la fiabilidad y objetividad de las mismas.
Las reformas más sustanciales tuvieron lugar en 1987, a raíz de las importantes
protestas estudiantiles contra la selectividad (Orden Ministerial de 3 de septiem,
bre de 1987 y Real Decreto 406/1988).

En estas reformas se eliminaron los sorteos de asignaturas, se potenció la eli-
minación de las tandas de exámenes, generalizando el llamamiento único y se
redujo el número de tribunales, ampliando el número de especialistas. También
se suprimió el ejercicio de «la conferencia», por ser demasiado abierto a sesgos
de interpretación y de procedimiento.

En distintos momentos se ha estudiado la implantación de tribunal único,
dentro de cada Universidad, pero no se ha visto clara su viabilidad, con carácter
general, al menos entendida como una sustancial mejora a la situación actual.
Esta modalidad organizativa sí que fue adoptada en algún caso, como en-la Uni-
versidad de Santiago de Compostela (Rodicio, 1993), pero estableciendo dentro
del tribunal único «Comisiones de evaluación» por disciplinas y «Comisiones de-
legadas» por grupos de centros. En la práctica, entendemos, que esta nueva or-
ganización no reduce de manera significativa el problema de la multiplicidad de
escalas de calificación.

Las recientes reformas (Real Decreto 807/1993 y Orden Ministerial de 9 de
junio de 1993) inciden sobre todo en la homogeneización y mejora de los crite-
rios de corrección, el tipo de preguntas, la participación de especialistas en los
tribunales y el número de ejercicios a corregir por cada miembro. Se sigue inci-
diendo, por tanto, en aspectos citados por los investigadores como fuentes de
problemas para la objetividad y fiabilidad.

Naturalmente, y tal como señala Muñoz (1992), estas mejoras en los aspectos
métricos aludidos, conllevan algunos riesgos o problemas en otros. Así, por
ejemplo, con el tiempo se ha limitado bastante la posibilidad de evaluar la capa•
cidad de expresión y de interpretación libre de los alumnos a lo largo de la
prueba de selectividad en conjunto.
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2. EL TRIBUNAL PARALELO (*)

Unas semanas antes de la realización de las pruebas de acceso en junio de
1992, el CIDE solicitó a la Universidad de Zaragoza el establecimiento de dos tri-
bunales paralelos a uno de los tribunales de selectividad, con vistas a estudiar las
diferencias de corrección entre ellos.

Según las previsiones ministeriales, la experiencia debía llevarse a cabo en
cuatro o cinco Universidades de diversos tamaños y contextos, pero la premura
de tiempo y algunas otras dificultades hicieron que el estudio se realizara sólo en
la Universidad de Zaragoza y con un único tribunal paralelo y no con dos como
era el propósito inicial.

Tras las adecuadas negociaciones entre el CIDE y el Vicerrectorado de Orde-
nación Académica de la Universidad de Zaragoza, el Servicio de Alumnos y el
ICE de esta Universidad diseñaron, organizaron y llevaron a cabo la experiencia
que describimos en este trabajo.

En la citada convocatoria, la Universidad de Zaragoza tenía doce tribunales
de selectividad, por tanto, el tribunal paralelo sería el decimotercero. Para rea-
lizar la experiencia se eligió, por razones meramente técnicas y de control cien-
tífico-metodológico, el décimo tribunal que actuaba en la ciudad de Teruel.
Esta denominación inicial la mantenemos en nuestro trabajo y, a lo largo del
mismo, seguimos hablando de los tribunales 10 (el oficial de selectividad) y 13
(el paralelo).

Los vocales (correctores) del tribunal 13 fueron elegidos siguiendo los mismos
criterios que los restantes tribunales y fueron desconocedores de su característica
especial hasta donde lo permitía la lógica del proceso. Lo mismo puede decirse
de los miembros del tribunal 10, que fueron desconocedores de la experiencia
prácticamente hasta el final de la misma; solamente el presidente fue partícipe y
colaboró en la órganización y realización del estudio.

Con relación a lo anterior, hay que decir que el sigilo y el control experi-
mental con el que se llevó a cabo este proceso fue de tal naturaleza que, a pesar
de la presión social y periodística existente en todo el país sobre ella, nunca se
tuvo conocimiento por los medios de que la experiencia se realizaba en Teruel.
El control fue total y puede decirse que el proceso realmente no trascendió más
allá de los propios organizadores.

Aunque el diseño de la experiencia era metodológicamente muy simple, su
realización con las debidas garantías de control de posibles variables perturbado-

(*) El tribunal paralelo fue dirigido por los miembros del ICE Agustín Ubieto (presidente) y Emilio
Palacián (secretario). Ellos lógicamente, también participaron en la organización de la experiencia y
nos han proporcionado la información del funcionamiento interno del tribunal. El resto de los miem-
bros del tribunal fueron elegidos por los mismos procedimientos que todos los vocales de las pruebas
de selectividad.
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ras era muy complicada y costosa. Además de formar el tribunal paralelo, con
iguales costes que uno convencional, hubo que diseñar un formato de «hojas de
ejercicios» que permitiera a la vez todas las garantías de anonimato que prescri-
ben las pruebas de acceso y su fotocopia rápida y completa, para permitir la do-
ble corrección sin interferencias de un tribunal en otro y, además, sin demoras
sobre los tiempos normales previstos por la organización general de las pruebas
en la Universidad de Zaragoza.

Esta operación fue posible escribiendo sólo por una cara, en un cuadernillo
de hojas en el que la primera era de datos de identificación y en cada una de las
siguientes páginas estaba impreso el número de página, el nombre de la asigna-
tura y un número de identificación del examen.

Se alquiló en exclusiva una empresa de fotocopias durante tres días y todo el
proceso lo realizaron personalmente, incluso trabajando por las noches, el presi-
dente y el secretario del tribunal paralelo, en estrecha colaboración con el presi-
dente del tribunal oficial. La operación fue tremendamente laboriosa, pero no
surgieron complicaciones graves, ni extravío ni confusión entre exámenes. Las
mayores dificultades se presentaron con las fotocopias de las láminas de dibujo,
pero al ser una asignatura optativa con un número de alumnos no muy alto, se
pudieron solventar sin retrasar el plan previsto.

Los dos tribunales, el 10 y el 13, corrigieron los ejercicios en el mismo plazo
de tiempo, pero no tuvieron ningún contacto entre ellos a lo largo de todo el
proceso. Solamente estuvieron en Teruel los citados presidente y secretario del
tribunal 13. El tribunal 10 actuó en todo momento como si no existiera el tribu-
nal paralelo y sin ningún tipo de contacto con sus miembros.

Las correcciones del tribunal 10 tuvieron el tratamiento habitual, mientras
que las del tribunal 13 se pasaron directamente al equipo coordinador del estu-
dio que, tras recibir los correspondientes al tribunal 10 y organizar debidamente
la información, remitió el bloque de datos al CIDE, para la prevista utilización
ministerial, tal como hemos señalado con anterioridad.

Cumplida la función prevista y tras el debido período de confidencialidad,
ahora podemos analizar y presentar en mayor detalle los resultados de este
estudio.

3. MUESTRA, VARIABLES Y TRATAMIENTO DE DATOS

Los alumnos que participaron en nuestro tribunal, en tanda única, fueron
348, de los que 118 eran varones y 230 mujeres.

La distribución por opciones de COU, A (Científico-tecnológica), B (Biomédi-
ca), C (Ciencias sociales) y D (Humanística-lingüística) fue 130, 83, 102 y 33 alum-
nos respectivamente.
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Las variables analizadas por sexo, opción de COU y, naturalmente, tribunal
(oficial y paralelo) han sido los ocho ejercicios individuales de la prueba de selec-
tividad (texto, lenguaje, filosofía, idioma, primera y segunda obligatoria de la op-
ción y las dos optativas del alumno), la media del expediente académico secun-
dario, la media del primer ejercicio (común :E las cuatro primeras variables), la
media de segundo ejercicio (opcional — las variables 5-8), la media de la prueba
en conjunto y la media de las PAU (prueba y expediente).

Además de las trece variables básicas anteriores, también hemos analizado
las distribuciones de dos variables diferencia, entre las puntuaciones de cada
alumno, según los tribunales 10 y 13, en la prueba de selectividad (global) y en la
prueba de acceso (selectividad y expediente).

El tratamiento de estas variables lo hemos llevado a cabo con los programas
STATVIEW (Feldrnan y Gagnon, 1985) y SYSTAC (Wilkinson, 1986). Básicamente
nos hemos centrado en el análisis de las distribuciones, frecuencias, rangos, me-
dias, desviaciones típicas, Anova, hemos contrastado las diferencias en las carac-
terísticas de las distribuciones de las variables entre tribunales y grupos con el
test de Bartlett, X 2 , t yF y hemos calculado las intercorrelaciones entre las varia-
bles dentro de cada tribunal y entre tribunales.

En conjunto, las variables analizadas y su consiguiente tratamiento nos per-
miten estudiar en profundidad las diferencias que han podido producirse entre
las calificaciones por efecto de la influencia de los tribunales participantes en
la experiencia.

RESULTADOS

Los análisis realizados nos han proporcionado una gran cantidad de resulta-
dos que, lógicamente, no podemos reproducir en su totalidad. Debemos limitar-
nos, por tanto, a los resultados más importantes y relevantes para los propósitos
básicos del estudio. En primer lugar presentamos los relativos a la comparación
directa entre tribunales y, posteriormente, otros análisis diferenciados para cada
tribunal, que nos pueden mostrar una panorámica diferente en cada caso.

4.1. Diferencias entre tribunales

En la tabla 1 recogemos para cada una de las trece variables básicas de las
pruebas de acceso y para cada uno de los tribunales, el rango de puntuaciones y
los valores de las medias y las desviaciones típicas. Además, señalamos en otra
columna el nivel de significación de la diferencia entre ambos tribunales, caso de
que exista, y la correlación entre ambos.

El conjunto de los resultados de la tabla 1 nos destacan el alto poder com-
pensatorio que existe entre las distintas partes de la prueba. A pesar de detectar
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TABLA 1

Resultados diferencias y correlaciones entre tribunales

Variable

Tribunal 10 Tribunal 13

Ñ S Rango 2 S Rango Signif. D!f: ir 10-13

Texto (X 1 ) 	 5,307 0,937 1-8,5 4,624 1,249 1-8 ,	 .13 0,406

Lenguaje (X2) 	 3,434 1,556 0,5-9,5 4,489 1,412 1-9,2 .. 0,592

Filosofía (X 3) 	 5,364 1,318 1-8 5,324 1,723 0,7-9 - 0,527

Idioma (X 4) 	 5,488 1,953 0,5-9,3 5,189 .	 1,371 0,5-9	 • * 0,587

Obligat. 1 (X 5 )	 	 4,553 2,206 0,2-9,9 4,871 2,256 0,1-9,9 - 0,842

Obligat. 2 (X6 )	 	 4,952 1,901 0,3-9,5	 . 4,770 1,993 0-9,9 - 0,662

Optativa 1(X 7) 	 4,337 2,096 0-9,9 4,671 1,941 0,3-9,9 0,787

Optativa 2 (X 8) 	 4,550 1,736 0-8,8 4,776 1,858 0-9,5 - 0,760

Exp. Sec. (X9) 	 6,954 0,763 5,758-8,915 - - - -

(Continúa)



TABLA I (Continuación)

Resultados diferencias y correlaciones entre tribunales

Variable

Tribunal 10 htbrinal 13

Ñ S Rango 2 5 Rango SIgnif. Dif	 7r 10-13

Ejerci.	 1(X 10)	 	 4,898 0,999 2,3-7,775 4,906 1,010 2,3-7,7 0,753

Ejerci. 2 (X 11 )	 	 4,598 1,378 0,975-8,475 4,772 1,375 0,9-8,925 —	 0,883

Selectiv. (X 12 )	 	 4,748 1,026 1,737-7,575 4,839 1,028 1,937-8,137 —	 0,894

Acceso (X 13 ) 	 5,851 0,814 4,03-8,203 5,896 0,821 4,017-8,526 —	 0,958

* (a	 0,05)
** (cc.	 0,01)



algunas diferencias significativas entre los tribunales en algunos ejercicios parcia-
les, en los promedios globales de la prueba y sobre todo en el promedio final
con el expediente, los resultados en uno y otro tribunal son muy parecidos en
todo y, además, la correlación entre ellos es altísima.

En las pruebas del primer ejercicio, el ejercicio común, salvo en la de Filoso-
fía, encontramos diferencias significativas en los promedios y en las dispersiones
de calificaciones y, además, correlaciones relativamente bajas entre los tribuna-
les, incluido el ejercicio de Filosofía. Sin embargo, en el promedio de este ejerci-
cio común [ejercicio 1 (X 10)1, las distribuciones de calificaciones son casi idénticas
y la correlación entre ellas supera el valor 0,75. El efecto de compensación ob-
servado en nuestro estudio, entre las cuatro pruebas del primer ejercicio de la
selectividad, es muy acusado.

En las pruebas del ejercicio 2, el diferenciado según la opción de COU, el pa-
norama es más parecido entre tribunales y las correlaciones son sensiblemente
más altas que en el ejercicio 1. Sólo se encuentran diferencias significativas en la
Optativa 1, pero con una correlación alta (0,787). A pesar de lo anterior, el pro-
medio en el ejercicio 2 en conjunto es algo más bajo en el tribunal 10 que en
el 13, aunque esta diferencia no es significativa y la correlación es muy alta. En
este segundo ejercicio, el tribunal paralelo fue, en promedio, algo más benévolo
que el tribunal oficial.

En este ejercicio 2, aunque nosotros trabajamos con cuatro calificaciones (cua-
tro variables) debemos tener presente que corresponden a bastantes asignaturas
más, dos obligatorias y cuatro optativas para cada una de las cuatro opciones de
COU. Podemos pensar que, probablemente, un análisis diferenciado asignatura
por asignatura, nos daría un paralelismo mayor entre tribunales, al menos en al-
gunas asignaturas.

Con relación a los rangos de variación de las calificaciones, hemos de decir
que se observa un gran paralelismo entre ambos tribunales.

Si analizamos la frecuencia acumulada de las variables Selectividad (X 12 ) y Ac-
ceso (X 13 ) podemos ver si con el tribunal paralelo hubieran aprobado más o me-
nos alumnos que con el tribunal oficial. En concreto, los porcentajes de puntua-
ciones por debajo de 4 en la selectividad, en los tribunales 10 y 13 fueron, res-
pectivamente, 19,539 y 19,251. Los porcentajes con puntuaciones en el acceso
(selectividad y expediente) por debajo de 5 en los tribunales 10 y 13 fueron, res-
pectivamente, 12,931 y 13,793.

Vemos que las diferencias entre los tribunales en cuanto a porcentajes de ap-
tos son escasísimas. Curiosamente, el tribunal oficial, el 10, dejó promediar la
prueba con el expediente a un alumno más que lo que hubiera dejado el parale-
lo, pero con este último tribunal hubieran sido tres alumnos más los que hubie-
ran superado el 5 de promedio entre ambas puntuaciones.
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Con el tribunal 10, el oficial, el número de aprobados fue 278, el 79,89 por
100 de los 348 presentados. Con el tribunal 13, el paralelo, esta cifra hubiera
sido 279, el 80,17 por 100 de los 348 presentados.

Pero la diferencia no es lógicamente un aprobado más en un tribunal que en
otro, puesto que existe alguna discrepancia entre los tribunales en cuanto a quié-
nes son los aprobados.

En la siguiente tabla aparece el cruce de los aprobados y no en ambos tribu-
nales en números brutos (entre paréntesis los porcentajes correspondientes).

TABLA 2

Número y porcentajes (entre paréntesis) de alumnos aptos y no aptos
por uno o por los dos tribunales simultáneamente

Tribunal 13

No apto Apto Total

No apto 	 53 (15,23) 17 (4,89) 70 (20,11)

"hit).	 10 Apto 	 16 (4,60) 262 (75,29) 278 (79,89)

Total 	 69 (19,83) 279 (80,17) 348 (100)

Los datos anteriores nos dicen que 262 alumnos, el 75,29 por 100 de los pre-
sentados, habrían aprobado con cualquiera de los dos tribunales y que 53 alum-
nos, el 15,23 por 100, habrían suspendido con ambos. Pero quedan algunos
alumnos que aprobaron con un tribunal y con otro no. En concreto, 16 alumnos,
el 4,60 por 100, aprobaron con el tribunal 10, pero no lo hubieran hecho con el
tribunal paralelo. Alternativamente, 17 alumnos, el 4,89 por 100, sí que hubieran
aprobado con este último tribunal, pero no lo hicieron con el oficial.

Observandó estos datos desde otra perspectiva y limitándolos solamente a los
suspensos en la prueba de selectividad (alrededor de 20 por 100 del total de pre-
sentados), diremos que las caras de éstos habrían variado entre un tribunal y
otro en un 23 por 100 aproximadamente.

Pero, según el contraste X 2 simétrico de McNemar (Sachs, 1978), esta diferen-
cia entre los aprobados y los suspensos en cada tribunal, no llega a ser estadísti-
camente significativa a los niveles habituales.

Si analizamos estas discrepancias por centro, sexo y opción de COU, nos en-
contramos lo siguiente:
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a) Las discrepancias entre tribunales afectan a todos los centros. Consecuen-
temente, no existe diferencia en razón del centro secundario de origen.

b) Entre los no aptos con el tribunal oficial que hubieran aprobado con el
paralelo se acentúan algo más los varones. Lo contrario habría sucedido
en el caso alternativo; con el tribunal paralelo habrían suspendido algu-
nas mujeres más. Vemos que se produce una cierta interacción entre los
tribunales en cuanto al sexo de los aprobados por uno y suspensos por el
otro, pero que puede estar relacionada con las diferencias que apuntamos
a continuación según opciones de COU.

c) Los no aptos del tribunal oficial, aptos en el paralelo, son todos de las op-
ciones de ciencias (A y B), casi en la misma proporción. Los no aptos del
paralelo, aptos en el oficial, son la mitad de la opción A y el resto de las
opciones C y D.

En conjunto, este análisis de interacciones de las discrepancias entre tribuna-
les según centro de procedencia, sexo y opción de COU, no ofrece ninguna ten-
dencia especialmente relevante, al menos de manera clara. Las diferencias pare:
cen responder a circunstancias no sistemáticas, relacionadas con las característi-
cas particulares de los vocales de los tribunales.

Como ya hemos señalado en el apartado anterior, también hemos calculado
dos nuevas variables para cada uno de los 348 alumnos del estudio. Se trata de
la diferencia entre sus notas en la selectividad (Dif-S) en los tribunales 10 y 13 y
lo mismo, pero con la nota final del acceso (Dif-A). Las características básicas de
estas dos variables aparecen en la tabla 3.

TABLA 3

Características de las variables-diferencia entre los tribunales 10 y 13

Variable (Trib. 10-Trib. 13)	 21 s Rango

Diferencia-Selectividad 	 	 —0,091 0,472 (-1,562)-1,462

Diferencia -Acceso	 	 	 —0,046 0,236 (-0,781)-0,731

Como era de esperar de los resultados analizados anteriormente, la media de
ambas diferencias es cercana a cero, pero levemente negativa, porque ya
hemos dicho que el tribunal 13 fue ligeramente más benevolente que el tribu-
nal 10. Como es lógico también, los parámetros de la Diferencia-Acceso son la mi-
tad que los de la Diferencia-Selectividad, por el modo en que se construye la varia-
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bie acceso, a partir de la variable selectividad, promediándola con el expediente
secundario del alumno.

Probablemente, lo más significativo de estos datos es la existencia de alguna
discrepancia de un punto y medio entre un tribunal y otro en el global de la
prueba de selectividad en algunos alumnos. Sin embargo, estos casos extremos
son muy escasos. En concreto, los casos cuya discrepancia en la puntuación en la
selectividad entre ambos tribunales es mayor que 1,1 son 6, esto es, el 1,7
por 100. La gran mayoría de estas diferencias se concentran en valores entre —0,5
y 0,5. En este intervalo se ubican el 69 por 100 de los casos y la gran mayoría de
los restantes en valores cercanos a los extremos de este rango.

Lógicamente, las diferencias en el acceso son la mitad de las de la selectivi-
dad; dos casos alrededor de 0,75 de diferencia, pero solamente un 5 por 100 su-
peran la diferencia de 0,5 puntos en un sentido o en otro. El 69 por 100 ofrece
diferencias menores que 0,25 a favor de uno u otro tribunal.

Estos datos nos indican que los datos globales de los dos tribunales son prác-
ticamente idénticos, pero también que se producen unas ciertas fluctuaciones en-
tre los alumnos en ambos sentidos, aunque el resultado global sea compensado.
Lógicamente, estas fluctuaciones deben ser más acusadas en aquellas materias de
la selectividad donde hemos observado menores correlaciones entre las califica-
ciones de ambos tribunales, en concreto, en las pertenecientes al primer ejerci.
cio,.el ejercicio común.

4.2. Otras relaciones e interacciones en cada tribunal

Hasta aquí hemos comparado directamente ambos tribunales, ahora vamos a
estudiar algunos aspectos importantes dentro de cada tribunal y, a posteriori, vere-
mos si el panorama es diferente en ambos.

Dentro de cada tribunal hemos llevado a cabo un análisis completo de la
distribución de resultados según sexo y según la opción de COU, contrastando
la existencia o no de diferencias significativas entre varones y mujeres y entre
opciones.

Los resultados de la comparación según el sexo son los que aparecen en la
tabla 4.

En relación con las diferencias según sexo, ambos tribunales muestran una
conducta muy similar. No existen diferencias significativas en ninguna de las va-
riables en ambos tribunales salvo en Filosofía (X 3 ) a favor de las mujeres y en el
Texto (X 1 ) a favor de los varones en el tribunal 13.

El análisis de varianza por opciones de COU dentro de cada tribunal nos
ofrece el panorama de diferencias que aparece en la tabla 5.
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TABLA 4

Diferencias por sexo en ambos tribunales

Variable

Tribunal 10 Tribunal 13

Signif Difer. A favor de: Signif. Difer. A favor de:

Texto (X 1 ) 	 — — Varones

Lenguaje (X 2) 	 — — — —

Filosofía (X3) 	 .,, Mujeres Mujeres

Idioma (X4) 	 — — — —

Obligator.	 1 (X 5) .... — — — —

Obligator. 2 (X6) 	 .	 . — —

Optativa I (X 7 ) 	 — — —

Optativa 2 (X 8) 	 — — —

Exped. Sec. (X9) . .	 .	 . —

Ejercicio 1 (X 10 )	 • •	 •	 • — — —

Ejercicio 2 (X II )	 . .	 .	 . — — — —

Selectiv. (X12)	 	 _ _ _

Acceso (X 13 ) 	 — — — —

" (a < 0,05)
.. (a < 0,01)

Por opciones de COU se observan algunas diferencias entre los tribunales,
pero en asignaturas concretas. En los promedios globales, la similitud entre tri-
bunales es mucho más alta. De nuevo se observa el efecto compensatorio que se
produce por la estructura de la prueba y la composición de los tribunales.

Entre todas las variables analizadas existe una que es común para ambos tri-
bunales, el expediente secundario, y que por tanto es un elemento de referencia
importante para analizar las distintas conductas de uno y otro tribunal. En la ta-
bla 6 ofrecemos, para cada tribunal, las correlaciones de todas las variables con
el expediente. Naturalmente, eliminamos de este análisis la variable Acceso (X13)
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TABLA 5

Diferencias por opciones de COU en cada tribunal

Variable

Tribunal 10 Tribunal 13

Significac.
Opción

más alta
Opción

más baja Significac.
Opción

más alta
Opción

más baja

Texto (XI) 	 .1 D B — D B

Lenguaje (X 2) 	 D B . D B

Filosofía (X 3 ) .. — A B — D B

Idioma (X4) 	 .. A D — A B

Oblig. 1 (X 5 ) 	 .. C B .. c B

Oblig. 2 (X,) ... .. D A . :1 B D

Optat.	 I	 ( X 7 ) . . . .. C D .1 C B

Optat. 2 (X 8) 	 .. D B .7 A B

Ex. See (X9)	 ... .. A D

Ejerc. 1 ( X 10) 	 .. A B *11 D B

Ejerc. 2 ( X 11 ) 	 .. C B .. C B

Select. (X15) 	 .. C B ,. C B

Acces. (X13) 	 .. A B A B

. (a IQ 0,05)
"* (a ( 0,01)

porque no es independiente del expediente secundario, ya que se construye pro-
mediando éste con la prueba de selectividad.

El conjunto de correlaciones ofrece una situación muy similar para ambos tri-
bunales en la mayoría de las variables. Además, las correlaciones son sensible-
mente altas, especialmente con los promedios. Con la prueba global ( X 12 ), la
correlación es altamente significativa y prácticamente idéntica en ambos tribunales.
Esto contrasta bastante con los hallazgos de nuestras primeras investigaciones'
(Escudero y Bernad, 1978) y demuestra que los cambios que se han ido introdu-
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ciendo para mejorar la fiabilidad y objetividad de la prueba, a los que anterior-
mente nos hemos referido, parecen haber tenido el efecto deseado.

En ambos tribunales, las correlaciones más bajas con el expediente secunda-
rio se dan con el Texto (X 1 ), Obligatoria 1 (X 5 ) y Optativa 1 (X7).

TABLA 6

Correlaciones con el expediente de secundarla para cada tribunal

Variable Tribunal 10 Tribunal 13

Texto (X 1 ) 	 .. 0,263 0,326

Lenguaje (X2 ) 	 0,459 0,497

Filosofía (X 3) 	 0,453 0,438

Idioma (X 4 ) 	 0,502 0,398

Obligatoria 1 (X 5 ) 	 0,254 0,301

Obligatoria 2 (X 8 ) 	 0,398. 0,452

Optativa 1 (X 7 ) 	 0,332 0,346

Optativa 2 (X 8 ) 	 0,457 0,478

Ejercicio 1 (X 10)	 	 0,635 0,597

Ejercicio 2 (X I] )	 	 0,509 0,571

Selectividad (X12)	 	 0,651 0,675

En los dos casos el ejercicio 1 (X i d)lofrece una correlación más alta que el
ejercicio 2 (X 11 ) sobre todo en el tribunal 10. De hecho, en dicho tribunal, el pro-
medio de ambos ejercicios (X 12 ) correlaciona con el expediente secundario muy
poco más que el ejercicio 1 (X 10 ) por sí solo. Esta situación no se produce en el
tribunal 13, donde los dos ejercicios ofrecen una correlación más cercana y, ade-
más, el promedio mejora sensiblemente la correlación con cada ejercicio.

De confirmarse y acentuarse la tendencia correlacional observada en el tribu-
nal 10, habría que decir que el expediente secundario y el primer ejercicio de la
selectividad ofrecen una alta concomitancia y, en todo caso, más alta que la que
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se produce con el segundo ejercicio. Además-, la correlación entre los ejercicios I
y 2 (X 10 y X 11 ) es más baja. Curiosamente, en ambos tribunales tiene el valor de
0,475 y, además, este valor sería muy parecido (0,505 ó 0,464) si intercambiára-
mos los tribunales, corrigiendo uno la parte común y otro la específica y vicever-
sa. En otras palabras, lo que mide el expediente secundario se parecería más a
lo que mide el ejercicio común, que a lo que mide el específico, que tendría un
carácter menos confirmatorio y más complementario que aquél, sobre todo si es
cierto que la relación entre ambos ejercicios es menor que la de cada uno de
ellos, sobre todo el primero, con el expediente secundario.

5. DISCUSIÓN FINAL

Los hallazgos de este estudio del doble tribunal en la selectividad son, sobre
todo, una demostración de que nuestro sistema de selección de universitarios tie-
ne algunos problemas de consistencia entre tribunales, pero ni mucho menos es
una especie de lotería «según el tribunal que toque». El procedimiento es mucho
más consistente de lo que se suele decir, o al menos puede serlo, si se utiliza ra-
zonablemente, siguiendo las previsiones e indicaciones legales. Éste, desde luego,
ha sido el caso de la experiencia realizada en su contexto real, tal como se hace
con todos los tribunales, en la Universidad de Zaragoza.

Los distintos contrastes y análisis comparativos llevados a cabo nos conducen
a unas situaciones muy similares para ambos tribunales con las variables globa-
les y, "en concreto, con la prueba de selectividad (X12) y con su promedio con el
expediente secundario (X13).

En cuanto a resultados estadísticos con estas variables globales, que son las
que se utilizan como criterio de selección, puede decirse que hubiera sido prácti-
camente igual la utilización de uno u otro tribunal. La conducta estadística glo-
bal de ambos tribunales, el oficial y el paralelo, fue sorprendentemente similar.

En conjunto, los distintos ejercicios de la prueba juegan un papel compensa-
torio entre sí, si los vocales de los tribunales se eligen aleatoriamente, dándole a
la misma un alto nivel de estabilidad en cuanto a los resultados globales. Ade-
más, respecto a elementos de interacción externos, como el sexo, las opciones
de COU o el expediente secundario, los tribunales ofrecieron conductas muy si-
milares. En definitiva, una consistencia entre tribunales mejor de lo que podía
esperarse.

Sin embargo, sí que se observan diferencias particulares, por debajo de este
efecto compensatorio global antes aludido, que pueden afectar a los ejercicios
aislados de la prueba de selectividad y a individuos concretos que la realizan.

No se puede olvidar que se trata de pruebas abiertas y que su corrección
está sujeta a diferencias de criterio. Esto se nota en el estudio, aunque luego
unas asignaturas compensan con otras.
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Estas diferencias de criterio particulares producen intercambios de indivi-
duos en los resultados, de forma que algunos alumnos aprobarían con un tri-
bunal y no con otro y viceversa, aunque ambos terminen aprobando al mismo
número de ellos. Pero tampoco estas discrepancias llegan a ser estadísticamen-
te significativas.

Estos problemas aludidos no se pueden evitar con una prueba abierta como
la nuestra y como la que tienen en la mayoría de los países de nuestro entorno
(González y Valle, 1990; Escudero, 1991 y Moreno Olmedilla, 1992), pero se pue-
den minimizar, diseñando de manera precisa las cuestiones y los criterios de
corrección y potenciando los sistemas de coordinación entre tribunales y áreas de
corrección. Las Universidades deben seguir mejorando este proceso, con la con-
fianza de que muchas de las críticas que recibe el sistema de acceso y su trabajo
en este terreno, no siempre están suficientemente fundamentadas.
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NIVELES EDUCATIVOS Y FORMACIÓN PROFESIONAL
EN EL PAÍS VALENCIANO

INFORMES Y DOCUMENTOS

ENRIC SANCHIS (*)

La reflexión que sigue hay que entenderla, en primer lugar, en el marco de
la preocupación por la relación entre sistema educativo y sistema productivo; un
tema que ha dejado de ser novedoso en la medida en que está de «actualidad»
al menos desde hace tres quinquenios. Durante ese tiempo hemos asistido al re-
descubrimiento del «capital» humano como factor estratégico para la competiti-
vidad de las empresas. Ahora bien, en un mundo que cambia con fuerza cuali-
ficaciones (laborales, el know-how o savoir-faire, la profesionalidad) tendrán que
apoyarse menos en la experiencia acumulada y más en una sólida formación ini-
cial (educación) y en el uso recurrente de los dispositivos de formación ocupacio-
nal y continua.

La tesis que subyace a este trabajo es que tanto la capacidad de adaptación
al cambio como la de obtener el máximo aprovechamiento de los dispositivos
citados dependen, de manera crítica, del nivel educativo previo. En este sentido,
el mejor servicio que puede hacerle el sistema educativo al productivo es cum-
plir bien sus funciones tradicionales: que las personas salgan de él sabiendo leer
y escribir correctamente, con poco más que las cuatro reglas y una buena capaci-
dad para emitir y comprender mensajes y para trabajar en equipo. Al menos en
los niveles no universitarios, se trataría de impartir una formación básica de ca-
rácter más bien generalista que evitara caer en engañosas especializaciones (no
confundir esto con la defensa a ultranza de todo lo que se está impartiendo aho-
ra mismo en las aulas).

Esta reflexión hay que entenderla también, en segundo lugar, en relación
con el proceso de reforma del sistema educativo puesto en marcha por la
LOGSE. En alguna ocasión se ha dicho que ésta es la ley de la Enseñanza Se-
cundaria. Aquí se analiza cuál es la situación en vísperas de la reforma y se
concluye que, si bien ésta es necesaria, el principal defecto del sistema diseña-

(*) Universidad de Valencia.
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do en la Ley General de Educación de 1970 es (un cuarto de siglo después) su
escaso desarrollo, el hecho de que han sido pocos los jóvenes que han tenido
la fortuna de «padecerlo».

El análisis de la situación valenciana tiene el interés adicional de que es un
reflejo bastante fiel de la situación española en su conjunto: Los indicadores
educativos básicos registran valores similares, aunque suelen ser algo peores
en el caso valenciano. La mediocre situación y el escaso desarrollo de la Educa-
ción Secundaria en ambos casos tiene mucho que ver con el hecho de que no
hace ni una década que hemos acabado de escolarizar a toda la población en
el nivel obligatorio.

Finalmente, a los estudiosos de la relación entre la educación y el desarrollo
económico probablemente les interesará saber que el caso valenciano rompe to-
dos los esquemas: Mientras que los indicadores económicos convencionales tien-
den a colocar esta región entre las posiciones más avanzadas en el contexto es-
pañol, con los indicadores educativos ocurre todo lo contrario. Posiblemente,
esta situación paradójica se explique en función de las características del proceso
de industrialización valenciano, pero también marca un límite a este proceso: En
el déficit educativo radica una de las debilidades del tejido económico regional.
Por eso precisamente es de importancia capital, como para el resto de España, la
aplicación decidida de la LOGSE; algo que cada vez parece más improbable.
Tendremos ocasión de lamentarlo.

Este artículo es una reflexión en torno a los niveles educativos de la pobla-
ción Valenciana y sus repercusiones sobre las cualificaciones laborales. Se analiza
también la evolución de las características esenciales del alumnado matriculado
en los períodos postobligatorios del sistema educativo, y se hace particular refe-
rencia a la Formación Profesional reglada, la distribución del alumnado por ra-
mas o familias profesionales y su correspondencia con los sectores productivos
valencianos más importantes.

Las Rientes estadísticas básicas utilizadas son el Censo de Población de 1991
(no publicado todavía en el momento en el que se ha redactado este artículo) y
los datos de matrícula suministrados por la Administración Educativa Valencia-
na. Como la información que ofrece el censo no puede ser ajustada con preci-
sión a la estructura actual del sistema educativo español, se ha manejado tam-
bién una explotación específica de la pregunta relativa a los niveles educativos;
lo cual ha permitido utilizar el censo como indicador de la eficiencia del sistema
educativo.

I. LOS NIVELES EDUCATIVOS DE LA POBLACIÓN VALENCIANA

En la actualidad, las fuentes estadísticas más importantes para analizar la
estructura de la población valenciana según el nivel de estudios son: el Padrón

302



Municipal de Habitantes de 1986, la Encuesta Socio-demografica de la Comunidad Va-
lenciana de 1989, diseñada y publicada por el Institut Valenciá d'Estadística, el
Censo de Población de 1991 y la trimestral Encuesta de la Población Activa. El análi-
sis que se desarrolla a continuación se basa sólo en los datos censales. Previa-
mente hay que señalar que una somera observación de las estadísticas citadas
permite formular las dos afirmaciones generales siguientes: 1) el nivel educati-
vo de la población valenciana es bajo, 2) la situación ha experimentado una
mejora significativa durante los últimos años, pero continúa siendo insatisfacto-
ria. Esto es consecuencia directa del atraso histórico del sistema educativo es-
pañol, que sólo comienza a corregirse con la Ley General de Educación de
1970 y su aplicación decidida ya entrada la pasada década de los años ochenta.
No obstante, en el caso valenciano confluyen otras causas específicas, a las que
nos referiremos más adelante.

La pregunta 19 del censo de 1991 se interesa por el máximo nivel de estu-
dios terminados y ofrece 15 posibilidades de respuesta, que van desde «analfabe-
tos y sin estudios» (casillas 1 y 2) hasta «titulaciones posteriores a las universita-
rias» (casilla 15). Además, salvo en los casos contemplados en las dos primeras
casillas, hay que especificar literalmente la titulación alcanzada. La tabla 1 ofrece
los resultados obtenidos a partir de la información registrada en las casillas, que
no ha sido contrastada con el título especificado literalmente.

A pesar de que estos resultados no son directamente comparables con los
del Padrón de 1986, parece deducirse cierta mejoría en la situación, pues se ob-
serva una tendencia al desplazamiento de la población hacia niveles educativos
más altos (1). No obstante, sigue existiendo un porcentaje relevante de la pobla-
ción que no supera un nivel educativo elemental. Debe destacarse la peor situa-
ción educativa de las mujeres y la persistencia del analfabetismo en una minoría
de los grupos jóvenes, si bien más de la mitad del mismo se concentra en la po-
blación de 65 y más años.

El criterio de clasificación de la población según los estudios realizados utiliza-
do en el censo no se corresponde con la estructura actual del sistema educativo
español, sino con las normas internacionales para el tratamiento de la informa-
ción educativa. Esto tiene una ventaja y un inconveniente. La ventaja es que se
facilita la comparación internacional en un campo de importancia estratégica ca-
racterizado por una gran heterogeneidad: En cada país, los sistemas educativos
están estructurados de acuerdo con sus propias especificidades nacionales y con
unas evoluciones históricas fuertemente diferenciadas; lo que hace muy arriesga-
das las comparaciones directas de los resultados entre unos países y otros. El in-
conveniente es que los resultados censales sólo dan una idea muy vaga del fun-
cionamiento de nuestro sistema educativo y, por tanto, sólo son un indicador
aproximado de la marcha del mismo.

(I) Ver Anexo, cuadro I.
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TABLA 1

Población de 10 y más años según los estudios realizados (los porcentajes aparecen entre paréntesis)

TOTAL Analfabet.
Sin

estudios
Primer
grado

Segundo grado Tercer grado

1.-
ciclo

2.°

ciclo

Otras
enseñan.

Escuela
Universit.

Facultad No
u niversaa r.

Hombres . . 1.655.795 24.864 331.115 614.762 347.904 212.547 15.076 47.178 55.826 6.523

(100) (1,5) (20) (37,1) (21) (12,8) (0,9) (2,9) (3,4) (0,4)

Mujeres	 . . . 1.750.228 75.617 400.761 636.193 330.400 195.290 16.051 54.024 38.451 3.441

(100) (4,3) (22,9) (36,3) (18,9) (11,2) (0,9) (3,1) (2,2) (0,2)

TOTAL . . . . 3.406.023 100.481 731.876 1.250.955 678.304 407.837 31.127 101.202 94.277 9.964

(100) (3) (21,5) (36,7) (19,9) (12,4) (0,9) (3) (2,8) (0,3)

Fuente: Censo de Población de 1991, Institut Valenciá d'Estadística.



La posibilidad de formular un juicio crítico sobre nuestro sistema educativo
a partir de los datos censales se ve cuestionada por otra dificultad adicional.
Los sistemas educativos tienen una vida relativamente corta. La población ac-
tualmente en activo ha pasado al menos por dos sistemas educativos claramen-
te diferenciados, el anterior y el posterior a la ley de 1970. Esta dificultad será
todavía mayor en el próximo censo, cuando alguna generación haya pasado ya
por el nuevo sistema diseñado en la LOGSE.

En resumen, la utilización de los datos censales como indicadores del funcio-
namiento del sistema educativo y del nivel de formación de los recursos huma-
nos ha de afrontar, al menos, dos dificultades importantes: 1)1a no correspon-
dencia estrecha entre la estructura de la población según su nivel de estudios
que ofrece el censo y la estructura del sistema educativo vigente, y 2) la coexis-
tencia de generaciones que han pasado por sistemas educativos muy diferentes.

Dos hechos ejemplifican perfectamente estas dificultades. En primer lugar, en
la casilla correspondiente a «Escuela Universitaria» se incluyen tanto los diploma-
dos en alguna carrera corta (por ejemplo, Ingeniero Técnico, Profesor de EGB,
ATS) como los que han superado ya los tres primeros cursos de alguna carrera
larga (por ejemplo, estudiantes de 4.° curso de Derecho). En segundo lugar, en la
casilla correspondiente a «Primer grado» se consideran personas que cursaron
en la Escuela Primaria anterior a la Ley General de Educación así como perso-
nas menores de 30 arios que sólo acabaron seis cursos de la todavía vigente
EGB. Por el contrario, los titulados en EGB están clasificados en el Primer ciclo
del Segundo grado. Como se decía, la heterogeneidad de los grupos registrados
en cada casilla será todavía mayor en el censo del año 2001, cuando ya hayan
salido las primeras promociones de graduados en Educación Secundaria.

A la cuestión de cómo debería tratar el censo la información educativa no se.
le puede dar una respuesta sencilla, ya que esa información es utilizada para fi-
nes diversos. Lógicamente, hay que facilitar las comparaciones internacionales,
pero también es relevante cuantificar los colectivos en posesión de las diferentes
titulaciones educativas formales, tanto las correspondientes al sistema vigente
como las correspondientes al anterior. Finalmente, tampoco puede despreciarse
la información relativa a los arios transcurridos en el sistema educativo, indepen-
dientemente de que se hayan culminado o no con la obtención de una acredita-
ción formal de conocimientos. Desde la óptica del análisis sociológico son sustan-
cialmente diferentes la situación de las generaciones mayores de 30 años formal-
mente sin estudios y la situación de las generaciones más jóvenes que no han
conseguido el título de Graduado Escolar y que, a lo sumo, sólo pueden acredi-
tar formalmente el Certificado de Escolaridad. Tras el primer caso se esconde
generalmente una estancia brevísima en el sistema educativo, mientras que mu-
chos de los que se encuentran en el segundo pueden haber pasado al menos
ocho años de su vida en éste. A lo largo del tiempo, todas las sociedades han ido
modificando sus criterios en cuanto a los conocimientos mínimos y a las acredi-
taciones formales básicas para garantizar una buena inserción social. Sin embar-
go, las circunstancias específicas a las que se enfrenta cada generación a la hora
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de intentar su incorporación a la vida activa pueden hacer que un adulto que
sólo haya cursado estudios primarios en su día esté ahora cómodamente instala-
do en el mercado laboral, mientras que un joven que tras diez años de escolari-
zación no haya conseguido el Graduado Escolar tenga graves problemas de inte-
gración en la vida activa.

Los datos censales proporcionan información sobre los años de escolariza-
ción de la población y permiten una aproximación al nivel de las titulaciones
formales alcanzadas. Ahora bien, desde la perspectiva educativa es importante
poder distinguir, dentro de las generaciones que por su edad hayan pasado por
el sistema vigente, entre quienes han conseguido y quienes no han conseguido la
titulación básica. En el curso académico de 1975-1976 sale la primera promoción
de titulados en la nueva EGB. Al mismo tiempo dejan de distribuirse las acredi-
taciones correspondientes a Estudios Primarios y Bachiller Elemental. A partir de
entonces, quienes no alcancen el nivel de conocimientos considerado mínimo
para obtener el título de Graduado Escolar sólo podrán disponer, en el mejor de
los casos, del Certificado de Escolaridad, es decir, un documento que acredita
que el titular ha estado varios años en el sistema educativo.

Si el funcionamiento del sistema educativo diseñado en la Ley General de
Educación hubiera sido óptimo, en 1991 casi toda la población mayor de 15
años y menor de 31 debería haber estado en posesión del título de Graduado Es-
colar. Este dato es básico para evaluar el funcionamiento del sistema educativo y
el nivel de cualificación de los recursos humanos. En definitiva, de lo que se tra-
ta es de determinar la magnitud del colectivo que no ha conseguido alcanzar
—formalmente— el nivel de conocimientos que la sociedad considera como míni-
mo irrenunciable para que el ingreso en la vida activa no se produzca desde una
posición de fuerte desventaja inicial. La información que suministra el censo no
permite obtener directamente este dato, ya que la tercera posibilidad de respues-
ta a la pregunta 19 incluye tanto a los que cursaron los antiguos Estudios Prima-
rios como a los que sólo tienen cinco cursos aprobados de EGB.

Por este motivo, la Administración Educativa encargó al Institut Valenciá
d'Estadística una explotación específica de la pregunta 19 en función de los crite-
rios siguientes:

1. Selección de una muestra aleatoria, estratificada por provincias, a la que
se aplicarían 2.000 cuestionarios (1.000 en Valencia, 700 en Alicante y
300 en Castellón); lo que permitía obtener resultados significativos en el
nivel provincial. Como los cuestionarios van dirigidos a unidades familia-
res, finalmente se han obtenido 6.058 respuestas individuales.

2. Presentación de resultados globales, por provincias, por sexo y por gru-
pos de edad (año a año para el grupo de 15 a 30, y mediante grupos quin-
quenales convencionales para el resto).
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3. Análisis de los títulos especificados literalmente, no de las respuestas
registradas en las casillas (sólo en caso de duda se contrastarían ambas
fuentes).

4. Estructuración de las respuestas de acuerdo con los ítems siguientes:

1. Analfabetos

2. Sin estudios (incluye el Certificado de Escolaridad)

3. Estudios Primarios (teóricamente, los menores de 31 años no ha-
brían de entrar en esta categoría)

4. EGB

5. Graduado Escolar, Bachillerato Elemental

6. FP 1

7. BUP-COU, Bachillerato Superior

8. FP2

9. Universitarios de Primer ciclo (tres cursos completos)

10. Resto de universitarios

1 1 . Otros

1 2. No consta.

De acuerdo con estos criterios se han obtenido los resultados que se expre-
san en la tabla 2. Nótese que esta estructura de la población está más próxima
a la estructura del sistema educativo, aunque no la reproduce con precisión ab-
soluta. El problema es que las respuestas no son filtradas posteriormente por
el agente censal (quien, por otra parte, no debe conocer necesariamente el am-
plio abanico de titulaciones educativas en vigor) y contienen cierta dosis de am-
bigüedad. Por ejemplo, el «título» de EGB se presta a interpretaciones diversas;
puede haber sido invocado por quienes cursaron satisfactoriamente estos estu-
dios y consiguieron el Graduado Escolar y por quienes sólo obtuvieron el Certi-
ficado de Escolaridad (a los que el censo incluiría en los de Primer grado y a
los que nosotros consideramos sin estudios). La autocumplimentación del cen-
so es poco rigurosa, y el tratamiento posterior de la información no disipa las
imprecisiones. Piénsese, por ejemplo, que hay un porcentaje significativo de
menores de 31 arios que afirman ser «bachilleres elementales», circunstancia
que es formalmente imposible. Por tanto, el objetivo esencial de detectar la
magnitud de la población que carece de la titulación básica obligatoria hoy vi-
gente debe ser alcanzado por aproximaciones sucesivas a partir de los resulta-
dos de la tabla 2.
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TABLA 2

Población de 10 y más arios según los estudios realizados
(en porcentajes)

Analfabetos 	 0,5

Sin estudios	 	 7,4

Primarios 	 31,7

EGB 	 6,1

Graduado Escolar 	 13,4

FP1 	 2,7

BUP-COU, Bachiller Superior 	 5,9

FP2 	 1,2

Universidad 1." ciclo 	 2,5

Resto de universitarios 	 1,7

Otros 	 0,6

No consta 	 26,3

TOTAL (N — 6.058) 	 100

Desde la perspectiva educativa, lo realmente relevante es detectar los colecti-
vos que poseen y los que carecen de la titulación básica correspondiente al nivel
obligatorio, los que han cursado Enseñanzas Medias y aquellos otros que han
realizado estudios superiores. De acuerdo con ello, vamos a reagrupar los ítems
de la tabla 2 como sigue:

1) Básicos: Incluye Graduado Escolar, Bachiller Elemental, EGB (planteamos
la hipótesis de que efectivamente todos ellos han finalizado con éxito es-
tos estudios) y FP1 (que, desde la perspectiva académica, está más cerca
de la EGB que de las Enseñanzas Medias).

2) Medios: Incluye BUP-COU, Bachiller Superior, FP2 y otros.

3) El resto se deja como está.

Los resultados tras esta reagrupación se muestran en la tabla 3. El problema
que se plantea ahora es el de cómo interpretar ese 26,3 por 100 relativo a la ca-
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tegoría «no consta», es decir, las 1.595 personas que no han especificado la titu-
lación educativa alcanzada, limitándose, en el mejor de los casos, a marcar algu-
na de las 15 respuestas propuestas. Si nos atenemos rigurosamente a las instruc-
ciones contenidas en el censo para su cumplimentación, este grupo habría de ser
asimilado a los grupos de los «analfabetos» o de los «sin estudios», ya que estos
dos colectivos son los únicos que, lógicamente, no tienen la obligación de especi-
ficar la titulación alcanzada. Manipulando así los datos, obtendríamos que el 34,2
por 100 de la población valenciana de 10 y más años sería analfabeta o sin estu-
dios; resultado que, en principio, parece excesivo. De hecho, según los datos cen-
sales recogidos en la tabla 1, en esta situación se encontraría sólo el 24,5 por
100 de la población. Hay, por tanto, una significativa diferencia de 10 puntos
porcentuales respecto a la cual debe intentarse alguna explicación.

TABLA 3

Población de 10 y más arios según los estudios realizados (en porcentajes).
Primera elaboración

Analfabetos 	 0,5

Sin estudios 	 7,4

Primarios 	 31,7

Básicos 	 22,2

Medios 	 7,7

Universidad 1. ,, ciclo 	 2,5

Resto de universitarios 	 1,7

No consta 	 26,3

TOTAL 	 100

Parte de esta explicación debe estar, como se ha sugerido ya, en la escasa ri-
gurosidad con la que se cumplimenta el censo. Es posible que muchas personas
en posesión de alguna titulación educativa no acertasen a recordar con exactitud
cuál era ésta o, simplemente, no advirtiesen que en la parte inferior de la hoja
quedaba un espacio que rellenar. De esta falta de rigurosidad hay diversos indi-
cios, aparte del ya mencionado, relativo a quienes se declaran bachilleres ele-
mentales cuando, por edad, sólo pueden ser graduados escolares. Por ejemplo,
en la explotación específica se detectan algunos casos de licenciados universita-
rios francamente precoces y de títulos académicos como «entrenador de nata-
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ción», «ORI» y «RPI», que sólo han podido ser codificados en el apartado de
«otros». Por el contrario, y paradójicamente, hay casos en los que se ha rellena.
do el espacio destinado a la especificación literal sin tener obligación de hacerlo,
utilizando expresiones como «deficiente mental» o «no ha asistido a la escuela».
Además, en 220 casos, incluidos en la muestra (3,6 por 100), no se ha marcado
ninguna de las 15 posibilidades de respuesta. Todo esto debería dar lugar a
una reflexión sobre la forma en la que se elaboran las estadísticas básicas en
este país.

La precaución de contrastar, dentro de la muestra, las respuestas obtenidas a
partir de las especificaciones literales con las que se registraron en las casillas
permite anticipar una interpretación acerca de los casos de «no consta». De los
1.595 individuos en cuestión, la mayoría —como era de esperar— se autoclasificó
en alguna de las tres primeras casillas (143 analfabetos, 985 sin estudios y 250
con estudios primarios), mientras que sólo 189 no rellenaron ninguna de las casi-
llas. Aceptando que su situación real es la que se refleja en las casillas, la distri-
bución de la población por nivel de estudios, de acuerdo con la estructura utiliza-
da en la tabla 3, sería la que refleja la tabla 4.

TABLA 4

Población de 10 y más arios según los estudios realizados (en porcentajes).
Segunda elaboración

Analfabetos 	 2,9

Sin estudios	 	 23,6

Primarios 	 35,8

Básicos 	 22,6

Medios 	 7,8

Universidad 1. ,, ciclo 	 2,5

Resto de universitarios 	 1,7

No consta 	 3,1

TOTAL 	 100

Estos resultados están más próximos a los oficiales del censo, que reproduce
la tabla 1. No obstante, persisten diferencias, como la que refleja el porcentaje
de población que cuenta con una titulación académica superior a la de Gradua-
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do Escolar o equivalente, que, según el censo, llega al 19,4 por 100, mientras
que en la explotación específica no supera el 12 por 100 (la explicación puede
estar en el diferente tratamiento de los titulados en FP D.

Puede hacerse un tratamiento alternativo del 26,3 por 100 perteneciente a la
categoría «no consta», discriminando las respuestas en función de la edad. En
efecto, de los 1.595 individuos en cuestión, 520 tienen 61 años y más, mientras
que 198 tienen entre 10 y 14 años. Puede conjeturarse que unos, porque aún no
han tenido tiempo de acabar la EGB, y otros, porque las circunstancias de la
época no les permitieron ir a la escuela, se encuentran efectivamente, en el me.
jor de los casos, sin estudios. Manipulando, de acuerdo con esta hipótesis, los da-
tos de la tabla 3, obtendríamos los resultados de la tabla 5.

A nuestro entender, estos resultados soportan peor la comparación con los
oficiales del censo, y en ellos se mantiene aún un número excesivo de sujetos en
la categoría «no consta»; por tanto, consideramos más fiables los de la tabla 4,
que refuerzan la apreciación inicial sobre el bajo nivel de estudios de la pobla-
ción valenciana.

TABLA 5

Población de 10 y más años según los estudios realizados (en porcentajes).
Tercera elaboración

Analfabetos, sin estudios 	 19,7

Primarios 	 31,7

Básicos 	 22,2

Medios 	 7,7

Universidad 1. , ' ciclo 	 2,5

Resto de universitarios 	 1,7

No consta 	 14,5

TOTAL 	 100

Desde la óptica del análisis económico, que considera los recursos humanos
como un factor esencial de desarrollo, interesa particularmente conocer los nive-
les de cualificación de la población potencialmente activa, es decir, del colectivo
de 16 a 65 años de edad. La explotación específica del censo ha permitido obte-
ner los resultados que se expresan en la tabla 6.
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TABLA 6

Población potencialmente activa (16 -65 años) según los estudios realizados
(en porcentajes)

Analfabetos 	 0,3

Sin estudios	 	 3,1

Primarios 	 32,8

Básicos 	 27,5

Medios 	 10

Universidad 1.' r ciclo 	 3,2

Resto de universitarios 	 2,1

No consta 	 20,9

TOTAL (N = 4.497) 	 100

Independientemente del tratamiento que se dé al 20,9 por 100 de los que fi-
guran en la categoría «no consta», no puede dejar de subrayarse el hecho de
que, muy probablemente, al menos dos de cada tres valencianos potencialmente
activos tengan un nivel de estudios no superior al que en estos momentos se
considera básico. Esta afirmación es posiblemente tímida, en el sentido de que
puede dar una imagen amortiguada de una situación que en realidad sería peor.

La situación del colectivo juvenil es la que recoge la tabla 7. Nótese que el lí-
mite inferior del colectivo juvenil lo hemos fijado en los 16 años de edad y no
en los 15, que es el que suele utilizar el censo. Hemos operado así por dos razo-
nes, a saber, esa edad coincide con la edad mínima legal de incorporación al
mercado de trabajo y, además, a los 16 años ya no se puede cursar la EGB en
los centros ordinarios del sistema educativo, con independencia de que el alum-
no haya conseguido, o no, el título de Graduado Escolar. Por lo que se refiere al
límite superior, de 30 años, ofrece la particularidad de que incluye la primera ge-
neración que pasó por el nuevo sistema de enseñanzas básicas diseñado por la
Ley General de Educación.
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TABLA 7

Población juvenil (16-30 años) según los estudios realizados
(en porcentajes)

Analfabetos 	 O

Sin estudios	 	 2,4

Primarios 	 18,8

Básicos 	 48,2

Medios 	 17,2

Universidad 1." ciclo 	 3,1

Resto de universitarios 	 2,2

No consta 	 8,1

TOTAL (N = 1.696) 	 100

Esto nos permite hacer una segunda lectura de los datos de la tabla 7, según
la cual desaparecería el colectivo que ha cursado estudios primarios, para quedar
incluido en el colectivo de los categorizados como «sin estudios». En efecto, se-
gún la definición que maneja el censo, en el Primer grado (que nosotros llama-
mos de «estudios primarios))) se incluye el colectivo de estas edades que hizo al
menos cinco cursos de EGB, pero que no acabó estos estudios; mientras que los
que los acabaron (aunque sólo fuera obteniendo el Certificado de Escolaridad)
son clasificados en la categoría de los de Segundo grado, Primer ciclo (que nos-
otros hemos llamado de «estudios básicos»). Modificando, de acuerdo con estos
criterios, la tabla 7, obtenemos los resultados de la tabla 8.

313



TABLA 8

Población juvenil (16-30 arios) según los estudios realizados (en porcentajes).
Primera elaboración

Analfabetos 	 O

Sin estudios	 	 21,2

EGB (*) 	 48,2

Medios 	 17,2

Universidad I.'' ciclo 	 3,1

Resto de universitarios 	 2,2

No consta 	 8,1

TOTAL (N — 1.696) 	 100

(.) En este nivel se incluye, muy probablemente, un colectivo difícil de delimitar, que no acabó
con éxito los estudios, es decir, que abandonó el sistema sin el titulo de Graduado Escolar. Se in-
cluye también un 6,9 por 100 (sobre el total de la muestra) que declaró estar en posesión de una ti-
tulación en FP I.

Queda pendiente el problema de cómo interpretar el 8,1 por 100 de los que
figuran en la categoría «no consta». Para ello podemos servirnos de los resulta-
dos oficiales del Censo, que, respecto al colectivo de 15 a 29 años, son los que se
expresan en la tabla 9.
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TABLA 9

Población de 15 a 29 arios según los estudios realizados (los porcentajes aparecen entre paréntesis)

Segundo grado Tercer grado

Sin Prtrner 1.” 2.° Otras Escuela No
TOTAL Analfabetos estudios grado ciclo ciclo enseñan. Universit. Facultad universitar

953.724 4.151 25.287 196.047 392.980 264.487 8.779 32.622 27.803 1.568

(100) (0) (2,6) (20,5) (41,2) (27,8) (1) (3,4) (3) (0)

Fuente: Censo de Población de 1991, Institut Valencia d'Estadistica.



Ante la comparación de las tablas 8 y 9 quizá sea acertado distribuir los ca-
sos no especificados atribuyendo 2 puntos porcentuales más al colectivo de los
clasificados como «sin estudios» y el resto (6,1) al colectivo de los que han cursa-
do estudios medios. El resultado sería el de la tabla 10.

TABLA 10

Población juvenil (16-30 arios) según los estudios realizados (en porcentajes).
Segunda elaboración

Analfabetos 	 O

Sin estudios	 	 23,2

EGB (*) 	 48,2

Medios 	 23,3

Universidad L e' ciclo 	 3,1

Resto de universitarios 	 2,2

TOTAL 	 100

(*) Sigue vigente la observación de la tabla 8.

La conclusión se desprende por sí misma: En términos generales, de cada
cuatro valencianos jóvenes, uno no ha acabado la EGB, dos han alcanzado el ni-
vel básico y sólo uno ha conseguido una titulación educativa superior al Gradua-
do Escolar. Esta conclusión quizá subestima ligeramente la situación real.

Puede afirmarse, por tanto, que el nivel educativo de la población valenciana
es bajo, y que con él, también lo sean probablemente sus cualificaciones labora-
les. Como se decía, esta situación tiene raíces históricas (2) y responde, asimismo,
a la escasa sensibilidad que ha manifestado tradicionalmente la sociedad valen-
ciana ante el hecho educativo; una sociedad estructurada en torno a un sistema
económico que durante las tres últimas décadas ha movilizado cantidades signifi-
cativas de mano de obra joven y poco cualificada —incluyendo un porcentaje re-
levante de inmigrantes—, mientras que se ha manifestado poco atrayente para
los cuadros más cualificados, cuya carrera profesional en muchos casos sólo ha
podido culminarse en otras tierras.

(2) Ver Anexo, cuadro 2.
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El bajo nivel educativo de partida de la población valenciana resta operativi-
dad a la política de Formación Ocupacional y reduce su efectividad en cuanto a
la pretensión de que los sujetos activos de la misma alcancen cualificaciones la-
borales más elevadas. En efecto, los dispositivos de formación ocupacional, aun-
que son todavía relativamente modestos, se han desarrollado con fuerza en los
últimos años, si bien en muchos casos de manera improvisada. Entre los proble-
mas que deben afrontar, destacan dos que no deberían ser propiamente de su
competencia: 1) la formación inicial deficiente de muchos jóvenes desescolariza-
dos en busca de su primer empleo; 2) la «recualificación» de adultos parados que
han ocupado durante mucho tiempo empleos «descualificados» y que se encuen-
tran en una situación próxima al analfabetismo funcional. Ambos problemas re-
quieren un tratamiento más educativo que ocupacional, al menos en sus prime-
ras fases, y, por consiguiente, una estrecha coordinación entre las políticas educa-
tivas y de formación ocupacional. Para que mejore la rentabilidad social de los
esfuerzos que se están haciendo en la formación ocupacional, es condición nece-
saria que los niveles educativos de la población sean más altos y, por tanto, que
el sistema educativo sea más eficiente.

Un criterio, entre otros, para evaluar hasta qué punto resulta, o no, funcional
el nivel de estudios de la población respecto a la economía y la sociedad valen-
cianas, es la estructura del empleo según las cualificaciones requeridas para su
desempeño. La evidencia empírica sobre esta cuestión es muy insuficiente en el
ámbito del mercado de trabajo español y actualmente inexistente en el caso va-
lenciano. Se sospecha que el nivel de exigencias de nuestro mercado de trabajo
en cuanto a cualificaciones es más bien bajo; es decir, que este mercado estaría
caracterizado por la presencia masiva de empleos de baja cualificación j; por las
dificultades de ofrecer ocupaciones atractivas para la cuota creciente de jóvenes
con titulaciones universitarias (3).

En defensa de este diagnóstico se aduce la sospecha (de nuevo) de que el por-
centaje de empleos vacantes —puestos de trabajo que no se cubren porque no se
encuentra al trabajador con la cualificación adecuada— es mínimo. Asimismo,
hay indicios —ya que no evidencia concluyente— de que las empresas no valoran
como un problema grave la existencia de empleos ocupados por personal inade-
cuado, y parece ser que tampoco tienen que salvar dificultades importantes para
encontrar trabajadores con las cualificaciones requeridas (4). Si este diagnóstico
fuera correcto, podría concluirse que la actual estructura de la población según
el nivel de estudios sería, más o menos, la que necesita la economía valenciana,
articulada en torno a procesos productivos de escasa complejidad tecnológica,

(3) Ver Anexo, cuadro 3.
(4) Según una encuesta de ámbito europeo, en 1990 sólo alrededor del 3 por 100 de las empre-

sas españolas tuvieron dificultades para contratar mano de obra con las cualificaciones que necesita-
ban. No está claro hasta qué punto dichas dificultades derivaban de la escasez de trabajadores cualifi-
cados o de las exigencias salariales de éstos. Veáse Comisión de las Comunidades Europeas, Dirección
General de Empleo, Relaciones Industriales y Asuntos Sociales (1992): El empleo en España, 1991. Lu-
xemburgo, Oficina-de Publicaciones Oficiales de las Comunidades Europeas.
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movilizadores de fuerza de trabajo poco cualificada, y no muy bien pagada, y
que vierten al mercado bienes y servicios más competitivos por sus precios que
por su calidad.

Ahora bien, si se utilizan otros criterios de evaluación, como la capacidad de
aproximarse en términos reales hacia las sociedades europeas más desarrolladas
o la de modernizar el tejido económico, entonces las disfuncionalidades comien-
zan a manifestarse. Ambos objetivos requieren un esfuerzo importante para me.
jorar a medio plazo el nivel de estudios de la población valenciana y, en definiti-
va, su cualificación laboral.

Independientemente de cuáles sean en la actualidad las exigencias del merca-
do de trabajo, hay que plantearse cuáles habrían de ser (según lo deseable) en un
futuro próximo y, sobre todo, qué papel quiere jugar la sociedad valenciana en
el concierto económico internacional del nuevo siglo. La inexistencia de estudios
de «prospección» sobre la evolución de las cualificaciones no impide formular las
dos hipótesis generales que hoy día se contemplan en los foros especializados a
este respecto: 1) profundización en la organización fordista del trabajo y polariza-
ción de las cualificaciones (reducción de las intermedias, fuerte incremento abso-
luto de las bajas, moderado incremento absoluto de las altas); 2) superación del
paradigma fordista e incremento generalizado de las cualificaciones laborales (5).
Es discutible que la sociedad valenciana pueda garantizarse una posición estable
en el sistema mundial caminando por la primera vía. Si la opción pasa por la se-
gunda, las políticas educativas, de formación ocupacional y de formación conti-
nua habrán de jugar un papel central durante los próximos años.

2. RASGOS BÁSICOS DEL ALUMNADO DE LOS NIVELES
EDUCATIVOS POSTOBLIGATORIOS

Como se sabe, el sistema educativo postobligatorio está constituido, esen-
ciahnente, por-tres grandes subsistemas: el Bachillerato, la Formación Profesio-
nal y la Universidad. La función principal que, se supone, debe cumplir el pri-
mero es la de preparar a los alumnos para el acceso al nivel superior; por el
contrario, los otros dos tienen, en principio, un carácter terminal: Se presume
que los alumnos han de salir de ellos con una formación inicial suficiente para
integrarse sin grandes problemas en el mercado de trabajo. Se sabe que los
itinerarios de inserción en la vida activa son bastante más problemáticos y
complejos de lo que este esquema deja entrever; de hecho, la nueva ordena-
ción del sistema educativo es, en parte, un intento de responder a algunos de
estos problemas.

La pretensión de esta sección es describir las características básicas del alum-
nado que continúa en el sistema una vez superado el nivel obligatorio. Fijémos-

(5) Para un tratamiento pormenorizado de estas cuestiones cfr. Sanchis, E. (1990: «Cambio téc-
nico y cualificaciones laborales», en E. Sanchis, De la escuela al paro, Madrid, Siglo XXI, pp. 129-177.
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nos, para comenzar, en la evolución reciente de la clientela de cada una de las
tres grandes modalidades educativas. Como puede verse en la tabla 11, durante
los últimos años, la escolarización postobligatoria ha crecido a un ritmo especta-
cular. De algo más de 240.000 alumnos en el curso académico 1986-1987 se ha
pasado, a principios de la década de los noventa, a más de 330.000. Consideran-
do los índices, y tomando como base 100 en 1986-1987, en el breve período de
seis años la matrícula ha pasado a 136. Esta tendencia se da igualmente en cada
una de las tres modalidades consideradas. Es particularmente fuerte en la Uni-
versidad (152) y en la FP (142), y algo más moderada en BUP-COU, nivel en el
que el crecimiento ha sido casi del 25 por 100.

Podemos preguntarnos ahora por las razones fundamentales de esta evolu-
ción tan rápida y, en particular, si se debe a cambios en la estructura demográfi-
ca de la población o al comportamiento de las tasas de escolarización. Para po-
der dar una respuesta hemos construido la tabla 12. Las dos primeras columnas
registran las cifras del alumnado en los niveles postobligatorios, en 1986 y 1991,
así como las de la población juvenil valenciana. La tercera columna recoge la va-
riación porcentual que han experimentado estas magnitudes a lo largo del perío-
do contemplado.

TABLA 11

Evolución reciente del alumnado de Enseñanza Postobligatoria (*)

Curso académico Variación
Nivel (86187 —

educativo 86187 87188 88189 89190 90191 91/92 l00)

FP 	 61.906 65.476 66.320 77.066 80.648 88.097 142

BUP-COU 	 113.511 124.646 133.789 134.872 139.057 140.590 124

Universidad . 68.118 75.020 79.947 89.180 91.514 103.500 152

TOTAL 	 243.535 265.142 280.056 301.118 311.219 332.187 136

(*) Esta tabla no incluye la minoría de alumnos que a lo largo del periodo considerado han par
ticipado en el plan experimental (Reforma de las Enseñanzas Medias), que ensaya y anticipa el nue-
vo sistema educativo. En el curso 1991-1992 eran 7.260, de los cuales cursaban módulos profesiona-
les 1.445.
Fuente: Generalitat Valenciana, Conselleria de Cultura, Educació i Ciencia. Elaboración propia.

Como puede verse, las cohortes juveniles han experimentado un modesto
crecimiento del 5 por 100; por tanto, es el fuerte crecimiento de las tasas de
escolarización lo que explica fundamentalmente el espectacular aumento de la
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TABLA 12

Índices de escolarización (1986 y 1991)

1986 1991 Variación

Alumnado EE.MM. 	 175.417 228.687 130

Población 15-19 años	 	 314.190 330.187 105

índice escolarización EE.MM . 	 55,8 69,3

Alumnado  univet sida('	 	 68.118 103.500 152

Población 20-24 años	 	 303.358 317.833 105

Índice escolarización universidad 	 22,4 32,6

Alumnado Postobligatoria 	 	 243.535 332.187 136

Población 15-24 años	 	 617.548 648.013 105

Índice de escolarización global 	 39,4 51,3

Fuente.. Censo y Padrón municipal, Conselleria de Cultura, Educació i Ciencia. Elaboración propia.

matrícula en los niveles postobligatorios. La evidencia estadística disponible no
permite calcular de forma rigurosa las tasas de escolarización, pero sí aproxi-
marse a ellas mediante lo que hemos llamado «índices de escolarización». Es-
tos índices, que se muestran en las dos primeras columnas de la tabla 12, mi-
den la relación porcentual entre la matrícula de un nivel dado y la cohorte de-
mográfica de la que, con toda probabilidad, procede la mayor parte del alum-
nado de ese nivel.

Como se aprecia, en las Enseñanzas Medias, el índice de escolarización ha
pasado del 55,8 por 100 en 1986 al 69,3 por 100 en 1991 y ha experimentado,
pues, un incremento de 13,5 puntos porcentuales. El indicador correspondiente
al nivel universitario ha crecido más de 10 puntos porcentuales (del 22,4 por
100 al 32,6 por 100), y el índice global de escolarización ha superado por pri-
mera vez en la historia la barrera del 50 por 100, situándose en el 51,3 por 100
en 1991, frente al valor más bien bajo del 39,4 por 100 que registraba en 1986.
No obstante, si tenemos en cuenta que una cuota significativa de la población
universitaria supera la barrera de los 24 años de edad, puede afirmarse con
una elevada certidumbre que a principios de la década de los noventa más de
la mitad de los efectivos juveniles valencianos (15 a 24 años) se sitúa fuera del
sistema educativo.
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Llegados a este punto cabe preguntarse a qué se debe este rápido crecimien-
to de las tasas de escolarización. A nuestro entender, han influido factores de ín-
dole diversa, entre los que destacamos los siguientes. En primer lugar, el hecho
de que nuestras tasas fueran relativamente bajas. Como en el resto de España, la
escolarización de toda la población en la etapa obligatoria no se consigue hasta
bien entrada la pasada década de los arios ochenta. En el tramo universitario
acabamos de conseguir niveles de matrícula casi equivalentes a los de los países
de nuestro entorno, por lo que sólo cabe esperar incrementos moderados duran-
te los próximos años. Por el contrario, en las Enseñanzas Medias, a pesar del es-
fuerzo realizado, seguimos teniendo tasas de escolarización que deben continuar
creciendo con cierta significación para alcanzar los valores no sólo de otros paí-
ses, sino también de las regiones españolas más avanzadas. De ahí la importan-
cia estratégica que tiene la aplicación de la LOGSE en la Comunidad Valenciana.
Hay que insistir en que el índice de escolarización obtenido es sólo un indicador
poco fino del desarrollo de las Enseñanzas Medias respecto a los jóvenes de las
edades Correspondientes para cursar este nivel. En efecto, a los 15 años todavía
queda un residuo significativo de jóvenes matriculados en EGB; a partir de los
18 ya se encuentran jóvenes que cursan estudios universitarios; finalmente, exis-
te un porcentaje significativo de jóvenes de 19 y más años matriculados en Ense-
ñanzas Medias, sobre todo en Formación Profesional.

En segundo lugar, han debido influir también las dificultades de los jóvenes
para integrarse en el mercado de trabajo. Pero quizá haya sido más decisiva una
mejor valoración por parte de la población valenciana de la importancia de al-
canzar niveles educativos más altos, ya que durante la segunda mitad de la déca-
da de los ochenta el paro juvenil se ha reducido con gran intensidad (desde más
del 40 por 100 hasta menos del 30 por 100); a pesar de lo cual, las tasas de esco-
larización han experimentado el desarrollo que hemos podido comprobar. Si
este cambio de actitudes frente al hecho educativo se confirma, la sociedad va-
lenciana debe felicitarse por ello y la Administración Educativa debe prepararse
para estar a la «altura de las circunstancias».

La tabla 11 plantea, al menos, otras dos cuestiones de interés. En primer lu-
gar, la evolución relativa de las «clientelas» de BUP y FP induce a pensar que
esta última opción está ganando atractivo entre los jóvenes que terminan la es-
colaridad obligatoria. Dicho en otras palabras, que más jóvenes en posesión del
título de Graduado Escolar parecen optar por la FP1 en lugar de por el BUP, re-
duciéndose el porcentaje de los que siguen estudios profesionales reglados sólo
provistos del Certificado de Escolaridad. Esta afirmación, sin embargo, debe ser
matizada en dos sentidos: 1) En los últimos años es cada vez más frecuente el
caso de los jóvenes que se matriculan en FP2 después de haber acabado el BUP
(comienzan a detectarse incluso casos de titulados universitarios que se matricu-
lan en estos estudios). 2) Quizá esté ocurriendo también una reducción de la pro-
pensión al abandono escolar entre los jóvenes que sólo han obtenido el Certifi-
cado de Escolaridad y que no tienen otra opción educativa reglada que la FP I.

La segunda cuestión se refiere a la comparación entre el alumnado universi-
tario y el de Enseñanzas Medias, particularmente el de Formación Profesional.
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En diversas ocasiones se ha llamado la atención sobre el hecho de que, tanto en
el sistema educativo valenciano como en el conjunto español, hay más jóvenes
que cursan estudios universitarios que profesionales. Esta descompensación se
hace más evidente cuando la comparación se limita al nivel de FP2, que es el
que tiene un carácter más propiamente «profesional». La confrontación entre
esta estructura del sistema educativo postobligatorio y la del mercado de trabajo
(reflejo de una economía en gran medida dependiente desde la perspectiva tec-
nológica), que tiene dificultades para integrar a la cuota creciente de titulados
universitarios en empleos de su categoría profesional y, al parecer, para cubrir
los empleos de cualificaciones intermedias, parece que pone en evidencia la exis-
tencia de un desajuste entre el sistema de formación y la estructura del empleo
que, según una interpretación muy extendida, habría de corregirse desviando
parte de la clientela universitaria hacia los estudios profesionales.

Es cierto que nuestro sistema educativo acusa y arrastra desde hace al menos
un siglo una desproporción entre el nivel de desarrollo de los sectores superiores
y el de los iniciales. Este es un rasgo típico de todos los países subdesarrollados,
que compartimos con algunos países europeos de tradición católica y que nos
distingue de los países europeos más avanzados, de tradición protestante. En es-
tos últimos, el desarrollo histórico de los sistemas educativos ha sido más sensi-
ble al tipo de desarrollo experimentado por su tejido industrial. Por el contrario,
en los primeros, las cualificaciones industriales se han adquirido fuera del siste-
ma educativo, y éste, en sus niveles postobligatorios, ha sido utilizado sobre todo
con vistas al ejercicio libre de la profesión o al empleo en la Administración del
Estado.

Sin embargo, a nuestro parecer, en las circunstancias actuales, el desequili-
brio que registra la pirámide educativa no debe ser corregido mediante la re-
ducción de la cúspide, sino mediante la ampliación de la base. El hecho de que
una parte significativa de los titulados universitarios acaben en el subempleo (6)
pone de manifiesto un fenómeno no tanto de «sobreproducción» de titulados
cuanto de escasez - de empleos cualificados en el mercado de trabajo. Téngase
en cuenta que la «sobrecualificación» se da no sólo entre los titulados univer-
sitarios, sino incluso entre muchos ocupados con una titulación de Graduado
Escolar (7). Como ya se ha comentado anteriormente, en estos momentos
tenemos aproximadamente el número de estudiantes universitarios que nos
corresponde, de acuerdo con los estándares internacionales. Además, nuestro
porcentaje de universitarios en la población activa continúa siendo significati-
vamente bajo. Si a ello se añade que las tasas de actividad juveniles son toda-
vía relativamente altas y las tasas de escolarización en las Enseñanzas Medias
relativamente modestas, el problema básico no consiste en reducir la matrícula
universitaria, sino en potenciar el desarrollo de las enseñanzas técnico-
profesionales, haciéndolas atractivas para quienes abandonan el sistema educa-

(6) Ver Anexo, cuadro 4.

(7) Fernández Enguita, M. (1992): Educación, formación y empleo. Madrid, Eudema, p. 132 y ss.
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tivo con un nivel de cualificación tan bajo que no garantiza ni su inserción pro-
fesional ni la posibilidad de aprovechar los dispositivos de Formación Profesio-
nal Ocupacional. Todo lo cual remite igualmente a la necesidad de mejorar el
rendimiento del sistema en el período obligatorio.

Esta breve descripción de los rasgos básicos del alumnado de los niveles
postobligatorios, para terminar, debe incluir una referencia a la trayectoria aca-
démica de las generaciones que pasan por las Enseñanzas Medias, aunque sólo
sea desde una perspectiva estrictamente cuantitativa. Una idea precisa de esto
puede darse analizando la serie estadística de los alumnos de 13 años matricu-
lados en S.° de EGB en un año académico dado, de los de 14 años matricula-
dos en 1.° de FP1 y 1.° de BUP en el año académico siguiente, y así sucesiva-
mente hasta completar toda la etapa de las Enseñanzas Medias. Como no ha
sido posible disponer de estos datos, hemos construido la tabla 13, que permi-
te aproximarse a esta cuestión.

TABLA 13

Alumnos matriculados en las Enseñanzas Medias por año académico y curso

Año
académico

Curso

I.° BUP
I.° FPI

2.° BUP
2.° FPI

3.° BUP
I.' FP2

COU
2.° FP2 3.° FP,2

86/87 58.190 47.169 35.329 29.425 6.016

87/88 62.964 50.920 38.319 32.010 6.638

88/89 66.463 53.077 42.341 32.628 6.532

89/90 67.405 56.562 44.892 36.913 7.897

90/91 69.373 57.865 46.607 38.790 8.097

91/92 69.624 60.143 49.169 41.385 9.032

Fuente: Generalitat Valenciana, Conselleria de Cultura, Educació i Ciencia.

La tabla 13 recoge, para el período considerado, el número total de alum-
nos matriculados en cada curso de las dos opciones educativas básicas que se
ofrecen al final de la etapa obligatoria. Su lectura en diagonal da una idea del
nivel de rendimiento del sistema y del fenómeno del abandono escolar. Se tra-
ta de un indicador poco fino de ambas cuestiones, ya que no todos los alum-
nos matriculados en un curso dado tienen la misma edad y, además, no se aís-
la el porcentaje de repetidores; por otra parte, la última columna de la tabla
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debería recoger, junto a los alumnos del tercer curso de FP2, al menos a los
universitarios de 18 años. En todo caso, permite captar las pérdidas del sistema
a medida que se llega a los últimos cursos. Prescindamos de la última columna
de la tabla, cuyos datos «hablan por sí solos» y que no puede compararse direc-
tamente con las anteriores, y fljémosnos en las tres promociones cuya serie es-
tadística es más larga.

La promoción que inicia los estudios medios en 1986-1987 con 58.190 matri-
culados cuatro arios después se ha reducido a 36.913 (al 63,4 por 100); la promo-
ción siguiente pasa, en cuatro años, de 62.964 a 38.790 (se reduce al 61,6 por
100); y la que en 1988-1989 se halla en el primer curso de Enseñanzas Medias se
ve reducida al 62,3 por 100 (pasando de 66.463 a 41.385 matriculados en
1991-1992 en COU o en 2.° de FP2). En todos los casos cabe sospechar que al
menos uno de cada tres jóvenes valencianos abandona las Enseñanzas Medias
sin haber acabado los estudios. La importancia y la necesidad de un cambio
como el que propugna la LOGSE parecen estar fuera de toda duda.

3. EL ALUMNADO DE FORMACIÓN PROFESIONAL REGLADA

Para analizar las características del alumnado de Formación Profesional va-
mos a fijar la atención en cuatro cuestiones. Comenzaremos por la evolución
cuantitativa y la trayectoria académica de algunas promociones, tal como hemos
hecho en la sección anterior relativa al alumnado de la educación postobligato-
ria. A continuación haremos un comentario sobre su composición por sexo y
edades. Para terminar, nos ocuparemos de la distribución por ramas o familias
profesionales, acotando los perfiles generales del desajuste existente entre la
oferta actual y lo que se espera de este tipo de estudios.

TABLA 14

Evolución del alumnado de Formación Profesional reglada

Ario académico Matrícula Variación

1971-1972 7.514 100

1976-1977 28.633 381

1981-1982 52.868 703

1986-1987 61.906 824

1991-1992 88.097 1.172

Fuente: Generalitm Valenciana, Conselleria de Cultura, Educació i Ciencia.
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Como puede comprobarse en la tabla 14, la Formación Profesional reglada
se ha desarrollado de manera espectacular durante los últimos veinte años, ha-
biéndose más que decuplicado el número de personas que cursan estos estudios.
Esto hay que atribuirlo, sobre todo, al bajísimo nivel de partida. Durante este pe-
ríodo se producen cambios importantes. En primer lugar, aparece la Formación
Profesional con su configuración actual (Primero y Segundo grado), que sustituye
al sistema anterior que diferenciaba entre Oficialía y Maestría Industrial. En
cambio, desaparecen las escuelas de aprendices, que sostenían muchas grandes
empresas y que eran utilizadas por algunos jóvenes para iniciar sus itinerarios
profesionales.

Veamos ahora cuál es la trayectoria académica de varias promociones recien•
tes de jóvenes que pasan por la Formación Profesional. Para ello hemos cons-
truido la tabla 15, que es similar a la 13 y debe leerse igualmente en diagonal.

Las series estadísticas permiten seguir la trayectoria completa de cinco pro-
mociones, las que inician sus estudios entre 1983-1984 y 1987-1988. Si compara.
mos los efectivos matriculados en los cursos inicial y final de estos estudios, obte-

TABLA 15

Alumnos matriculados en la Formación Profesional reglada
por año académico y curso

Año
académico

Total
matrícula

Curso

I.° FPI 2.• FPI 1.• FP2 2.• FP2 3.• FP2

1983/1984 54.113 21.592 16.285 7.017 5.513 3.706

1984/1985 53.438 20.579 15.621 7.144 6.059 4.035

1985/1986 55.559 21.073 15.709 7.314 6.521 4.942

1986/1987 61.906 22.612 16.680 8.751 7.847 6.016

1987/1988 65.476 24.199 17.598 8.909 8.132 6.638

1988/1989 66.320 24.294 17.686 9.516 8.292 6.532

1989/1990 77.066 26.971 20.331 10.697 11.170 7.897

1990/1991 80.648 28.557 21.193 11.227 11.574 8.097

1991/1992 88.097 28.863 23.775 13.670 12.751 9.038

Fuente: Generalitat Valenciana, Conselleria de Cultura, Educació i Ciencia.
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nemos los porcentajes de «supervivencia» siguientes: 30,7; 31,7; 37,5; 35,8 y 37,3.
De ellos podemos concluir que el rendimiento del sistema es bajo. Aunque la si-
tuación ha mejorado ligeramente durante los últimos arios, en términos genera-
les puede afirmarse que, a lo sumo, sólo uno de cada tres alumnos de Forma-
ción Profesional acaba los estudios. Téngase en cuenta que, como ocurría con la
tabla 13, la tabla 15 es un indicador poco fino del rendimiento, y que probable-
mente lo sobrestima. Además, en este caso concurre un factor adicional que re-
fuerza este hecho: No todo el alumnado de FP2 procede de la FP 1. Según los da-
tos del Ministerio de Educación y Ciencia, aproximadamente una cuarta parte de
los alumnos matriculados por primera vez en FP2 en el curso 1985-1986 proce-
día del Bachillerato (8).

En la trayectoria académica de las cinco promociones consideradas se advier-
ten dos fracturas básicas. La primera se produce dentro de la FPI, al pasar del
primero al segundo curso; la segunda se produce en el tránsito de la FP1 a la
FP2. Para valorar estos hechos hay que tener en cuenta que los dos grados de la
Formación Profesional cumplen funciones relativamente diferenciadas. Mientras
que la FP2 tiene un carácter más claramente «profesionalizante», la FP I ha de
desempeñar también un papel de tratamiento del fracaso escolar generado en el
período obligatorio, ya que es la única alternativa educativa reglada para quie-
nes acaban estos estudios habiendo obtenido sólo el Certificado de Escolaridad.
Sin embargo, como señala el Ministerio de Educación en el Libro Blanco cita-
do (9), la experiencia acumulada en los años transcurridos desde la Ley General
de Educación demuestra que esta alternativa no ha sido efectiva en la mayoría
de los casos, por cuanto muchos alumnos con el Certificado Escolar no han lle-
gado a obtener el Primer grado de Formación Profesional. Si tenemos en cuenta
que, según el mismo Ministerio, el 40 por 100 de los alumnos de FP1 no tiene el
Graduado Escolar y que en el primer curso de FP2 las promociones ya se han
reducido al menos en un 50 por 100, podemos afirmar que, en general, sólo los
alumnos que cursan satisfactoriamente los estudios básicos acceden al Segundo
grado de Formación Profesional. Vuelve a plantearse, por tanto, una cuestión
que ya había sido señalada anteriormente: la necesidad de mejorar los niveles
educativos de partida de la población como condición previa y necesaria
—aunque no suficiente— para incrementar la efectividad del gasto en la Forma-
ción Profesional, ya sea reglada u ocupacional.

No obstante, cabe señalar que el rendimiento del sistema puede haber mejo-
rado en los últimos años, pues mientras que la promoción que inicia los estudios
en 1983-1984 un año después se reduce al 72,3 por 100, en 1991-1992 la matrícu-
la en 2.. de FP 1 equivale al 83,2 por 100 de los matriculados en 1. 0 de FP1 du-
rante el curso anterior; es decir, medidas a través de este procedimiento tan
«aproximado», en los últimos ocho arios las fugas del sistema en los primeros
cursos se han reducido en unos 10 puntos porcentuales.

(8) Ministerio de Educación y Ciencia (1989): Libro Blanco para la reforma del sistema educativo. Ma-

drid, p. 65.
(9) lbíd., p. 61.
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Por lo que se refiere a la estructura demográfica de los matriculados espa-
ñoles en Formación Profesional, es decir, su composición por sexo y edades
(siempre según datos del Ministerio de Educación y Ciencia)(10), puede afirmar-
se que la Formación Profesional es el nivel del sistema educativo en el que
subsiste una mayor diferencia entre los porcentajes globales de varones y muje-
res. En el curso 1986-1987 sólo el 41,9 por 100 de los alumnos eran mujeres;
porcentaje que registra fuertes variaciones según la rama profesional. Hogar,
Moda y Confección, Peluquería y Estética, Sanitaria y Administrativa son cinco ramas
particularmente «feminizadas», mientras que la presencia de las mujeres es mí-
nima en ramas como las de Automoción, Electricidad y Electrónica, Metal o Madera.
En cuanto a la edad, el 65,5 por 100 supera la que correspondería normalmen-
te a los dos cursos de FPI. En el primer curso de FP1 sólo el 41 por 100 tiene
14 años, el 9 por 100 repite y el 50 por 100 restante lo constituyen alumnos
que se incorporan ya retrasados a la Formación Profesional.

La composición del alumnado valenciano no es muy diferente, tal como pue-
de verse en la tabla 16 (datos correspondientes al curso 1990-1991).

TABLA 16

Alumnos matriculados en la Formación Profesional reglada
por curso académico, sexo y edad (1990-1991)

VARONES

Edad

FPI FP2

Total

general.I.° 2.° Total	 . I.° 2.° 3.. Total

14 3.723 - 3.723 - - - 3.723

15 4.381 2.878 7.259 - - - - 7.259

16 3.192 3.256 6.448 1.310 1 1.311 7.759

17 1.537 2.489 4.026 1.439 1.138 2 2.579 6.605

18 728 1.240 1.968 1.163 1.233 876 3.272 5.240

19 455 510 965 719 1.101 832 2.652 3.617

+ 19 1.342 1.023 2.365 1.406 2.171 2.366 5.943 8.308

Total 15.358 11.396 26.754 6.037 5.644 4.076 15.757 42.511

(10) /bid, p. 64.
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FP I

MUJERES

Edad

_

FP2

Total

generalI.° 2.0 Total I.° 2.0 3.0 Total

14 3.200

2.474

3.200 - 3.200

15 3.765 6.239 - - - 6.239

16 2.743 2.798 5.541 1.125 5 - 1.130 6.671

1 7 1.320 2.141 3.461 1.238 1.053 7 2.298 5.759

18 626 1.065 1.691 1.000 1.233 798 3.031 4.722

19 391 438 829 617 1.181 785 2.583 3.412

+19 1.154 881 2.035 1.210 2.458 2.431 6.099 8.134

Total 13.199 9.797 22.996 5.190 5.930 4.021 15.141 38.137

Edad

TOTAL

FPI FP2

Total

generalI.° 2.0 Total I.° 2.0 3.° Total

14 6.923 - 6.923 - - - 6.923

15 8.146- 5.352 13.498 - - - - 13.498

16 5.935 6.054 11.989 2.435 6 2.441 14.430

17 2.857 4.630 7.487 2.677 2.191 9 4.877 12.364

18 1.354 2.305 3.659 2.163 2.466 1.674 6.303 9.962

19 846 948 1.794 1.336 2.282 1.617 5.235 7.029

+ 19 2.496 1.904 4.400 2.616 4.629 4.797 12.042 16.442

Fenal 28.557 21.193 49.750 11.227 11.574 8.097 30.898 80.648

Fuente: Generalitat Valen( iana, Conselleria de Cultura, Educació i Ciencia.
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Las mujeres constituyen el 47,3 por 100 del alumnado de Formación Profe-
sional, siendo su participación algo más baja en el Primer grado (46,2 por 100) y
algo más elevada en el Segundo (49 por 100). Curso a curso, la presencia femeni-
na se mantiene constante en los tres primeros cursos de la Formación Profesio-
nal (46,2 por 100) y mejora en los dos últimos (51,2 por 100 y 49,7 por 100 en 2.°
y 3. 0 de FP2, respectivamente); de lo cual puede deducirse que sus resultados aca-
démicos son mejores que los de sus compañeros varones.

Por lo que se refiere a la estructura por edades, se aprecia una diferencia no-
table entre la edad real de los alumnos y la que teóricamente deberían tener; fe-
nómeno que hay que atribuir al retraso escolar (dentro de la Formación Profe-
sional o previo), a la incorporación de alumnos desde el Bachillerato (completo o
no) y a la reincorporación al sistema educativo de una minoría de adultos. Tanto
en 1.° como en 2.° de FP1 sólo uno de cada cuatro alumnos se encuentra en el
nivel que le corresponde teóricamente por su edad (14 y 15 años respectivamen-
te); en este sentido, no hay diferencias por sexo. Por el contrario, el 19,8 por 100
de los alumnos de FP 1 tiene al menos 18 años de edad (el 16,4 por 100 de los
de primer curso y el 24,3 por 100 de los de segundo curso).

Finalmente, veamos cuál es la estructura de los matriculados en función de
la rama o familia profesional escogida por ellos. En la Comunidad Valenciana, la
oferta de formación reglada está articulada actualmente en 19 especialidades. La
tabla 17 permite contemplar la evolución de la matrícula durante los últimos
años en cada una de ellas.

Lo primero que llama la atención es la fuerte concentración de la matrícula
en la rama Administrativa y Comercial; tendencia que no ha dejado de pronunciar-
se durante el período considerado: Mientras que en 1983-1984 esta rama acogía
al 40,5 por 100 del alumnado, en 1991-1992 se llegaba casi a la mitad (48,7 por
100). Las tres ramas más solicitadas a continuación son Electricidad y Electrónica,
Automoción y Sanitaria (por este mismo orden al principio del período, y ocu-
pando la Sanitaria el segundo lugar al final del período, probablemente debido al
mayor crecimiento relativo de la matrícula de alumnas). En estas tres ramas es-
tudiaba, en 1983-1984, el 38 por 100 del alumnado y, en 1991-1992, el 34,7 por
100. Por tanto, la concentración de la matrícula en las cuatro ramas más pobla-
das era del 78,5 por 100 en el primer año considerado y del 83,4 por 100 en el
último.

El volumen de matrícula alcanza cierta significación en otras tres ramas: Deli-
neación, Metal y Peluquería y Estética en 1983-1984 (8.066 alumnos, 15 por 100); De-
lineación, Metal y Hogar en 1991-1992 (7.785 alumnos, 8,8 por 100). Así pues, en
las siete ramas más solicitadas se concentra en 1983-1984, el 93,5 por 100 del
alumnado y, en 1991-1992, el 92,2 por 100. En las 12 ramas restantes, la matrícu-
la alcanza valores muy bajos.
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TABLA 17

Alumnos matriculados en la Formación Profesional reglada por ramas (1983-1984 a 1991-1992)

Rama 83-84 84-85 85-86 86-87 87-88 88-89 89-90 90-91 91-92

Administrativa y Comercial 	 21.889 22.598 23.819 26.142 27.568 30.184 36.634 39.285 42.898

Agraria 	 726 644 573 612 641 749 828 707 674

Artes Gráficas 	 154 153 188 225 238 137 227 238 316

Automoción 	 4.337 4.171 3.570 3.996 4.256 4.183 4.568 5.124 5.306

Delineación	 	 2.966 2.427 2.321 2.687 2.863 2.766 3.296 3.670 4.026

Electricidad y Electrónica 	 12.650 12.821 12.751 14.677 15.659 14.660 15.540 15.318 16.273

Madera 	 576 407 308 368 479 210 360 374 437

Hostelería y Turismo 	 343 330 652 751 797 848 1.127 1.032 1.109

Imagen y Sonido 	 115 310 523 626 444 548 894 1.057 1.198

Hogar 	 729 887 1.283 1.356 1.422 1.339 1.525 1.590 1.773

Marítimo-Pesquera 	 135 129 121 119 128 123 121 119 123

Metal	 	 2.644 1.827 1.684 1.793 1.910 1.822 2.107 1.976 1.986

Moda y Confección 	 140 114 124 131 128 72 77 90 104

(continúa)



TABLA 17 (continuación)

Alumnos matriculados en la Formación Profesional reglada por ramas (1983-1984 a 1991-1992)

Rama 83-84 84-85 85-86 86-87 87-88 88-89 89-90 90-91 91-92 *

Piel 	 244 170 176 180 193 255 267 274 263

Peluquería y Estética 	 2.456 1.720 2.170 2.234 2.329 1.570 1.711 1.166 1.463

Química 	 295 335 433 483 508 504 564 652 641

Sanitaria 	 3.561 4.216 4.594 5.183 5.544 5.943 6.782 7.482 8.967

Textil	 	 60 68 136 171 185 218 252 310 379

Vidrio y Cerámica 	 93 111 133 172 184 189 186 184 161

TOTAL 	 54.113 53.438 55.559 61.906 65.476 66.320 77.066 80.648 88.097

Fuente: Generalitat Valenciana, Conselleria de Cultura, Educació i Ciencia.



Si comparamos la distribución del alumnado por familias profesionales con
la estructura ocupacional de la economía valenciana, no puede dejar de sorpren-
der la situación de ramas como la Textil, las de Vidrio y Cerámica, Hostelería y Turis-
mo, Madera y Piel. Dada la importancia que tienen estos sectores dentro de la eco-
nomía valenciana, la escasísima matrícula en las especialidades correspondientes
nos sitúa ante la siguiente disyuntiva: O las empresas no tienen problemas de
personal en este nivel de cualificación, o bien los resuelven al margen de la For-
mación Profesional reglada.

La estructura actual de la matrícula por familias profesionales debe valorar-
se, asimismo, en función de las posibilidades de inserción laboral posterior en
empleos que guarden cierta relación con los estudios cursados. Si bien la de-
manda de especialidades por parte del alumnado se halla en gran parte deter-
minada por la oferta de formación, no debe olvidarse el hecho de que en estos
momentos hay saturación en algunas ramas (por ejemplo, en la Administrativa),
mientras que en otras quedan puestos escolares por cubrir (por ejemplo, en la
del Metal). Curiosamente, algunas de las especialidades que presentan exceso
de demanda son las que luego registran mayores dificultades de inserción labo-
ral; mientras que en el mercado de trabajo se está detectando cierta escasez de
profesionales precisamente de algunas especialidades cuya oferta de formación
supera la demanda.

Este es un problema complejo que no tiene respuesta fácil. La decisión de
seguir unos estudios determinados se construye a partir de datos ciertos y de su-
posiciones, de consideraciones de orden tanto laboral como extralaboral, e in-
cluye probablemente cierta dosis de irracionalidad; pero sólo debe ser custiona-
da si se puede ofrecer una alternativa que garantice una inserción laboral más
satisfactoria.

Como ya se ha apuntado anteriormente, la función que, de hecho, ha venido
cumpliendo el Primer grado de la Formación Profesional (FPI) no es tanto la de
suministrar conocimientos y cualificaciones adicionales a los que deberían haber-
se adquirido en EGB —aunque, en cierta medida, también lo haya hecho—, cuan-
to la de tratar de reconducir el fracaso escolar generado en la etapa obligatoria,
así como la de retener en el sistema educativo, hasta que cumplan la edad míni-
ma legal de ingreso en el mercado de trabajo, a aquellos jóvenes que no pueden
o no desean seguir estudios de Bachillerato. En consecuencia, en el mercado de
trabajo, la FP1 no tiene un valor muy diferente del que se le confiere al título de
Graduado Escolar. Desde esta perspectiva es oportuno repetir el análisis de la es-
tructura por ramas de la matrícula centrándonos en el Segundo grado (FP2).

Esto es lo que permite la tabla 18, cuyos resultados revalidan las considera-
ciones planteadas a partir de la tabla 17. La matrícula, en términos absolutos,
es baja y sólo alcanza cierta significación en cinco ramas. Si tenemos en cuenta
que, a lo sumo, sólo la tercera parte de esos alumnos acaba titulándose (cfr. la
tabla 16), no puede dejar de concluirse que la repercusión de la Formación
Profesional reglada en el mercado de las cualificaciones laborales es, hoy por
hoy, mínima.
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TABLA 18

Alumnos matriculados en el 2.° grado de la Formación Profesional reglada
(FP2) en 1991-1992

Rama Matrícula Porcentaje

Administrativa y Comercial 	 18.097 51,1

Agraria 	 429 —

Artes Gráficas 	 134 —

Automoción 	 1.514 4,3

Delineación	 	 1.976 5,6

Electricidad y Electrónica 	 5.803 16,4

Madera 	 106 —

Hostelería y Turismo	 	 435 —

Imagen y Sonido 	 697 —

Hogar 	 633 —	 .

Marítimo-Pesquera 	 	 28

Metal 	 418

Moda y Confección 	 — —

Piel	 	 96 —
—

—
--

Peluquería y Estética 	 676

Química 	 436 —

Sanitaria 	 3.643 10,3

Textil	 	 197 —
_

Vidrio y Cerámica 	 113 _

TOTAL 	 35.431 100

Fuente: Generalitat Valenciana, Conselleria de Cultura, Educació i Ciencia.
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El desajuste entre la oferta actual de este tipo de estudios, lo que se espera
de ellos por parte de los usuarios y de las empresas y las necesidades derivadas
de la modernización del tejido productivo tiene dos componentes, uno cualita-
tivo y otro cuantitativo. El primero hace referencia a los contenidos; y aquí
sólo nos hemos ocupado del segundo. Dejando aparte la cuestión de qué debe
enseñarse en el aula y cómo hay que hacerlo, es evidente que si por ella pasa-
ra más gente, el desajuste sería menor.

4. CONCLUSIONES

El nivel educativo de la población valenciana es bajo, aunque se aprecia una
mejora significativa durante los últimos años. La situación es peor entre las mu-
eres y a medida que se alcanzan edades más avanzadas: Más de la mitad de los
100.000 analfabetos que registra el censo de 1991 se concentra en el grupo de
65 y más años.

Una explotación específica de la pregunta del censo de población de 1991 re-
lativa al máximo nivel de estudios alcanzado permite formular las dos conclusio-
nes generales siguientes:

1) Con un alto grado de probabilidad puede afirmarse que al menos dos de
cada tres valencianos potencialmente activos (16-65 años de edad) tienen
un nivel de estudios no superior, en el mejor de los casos, al que en es-
tos momentos se considera básico, es decir, al Graduado Escolar.

2) En términos generales, de cada cuatro valencianos jóvenes (16-30 años
de edad) uno no ha acabado la EGB, otro tiene una titulación superior
a la básica y los dos restantes han alcanzado el nivel de Graduado
Escolar.

Esta situación tiene raíces históricas; responde, entre otros factores, a la esca-
sa sensibilidad que ha manifestado tradicionalmente la sociedad valenciana fren-
te al hecho educativo, lo que explica también en gran medida que las cualifica-
ciones laborales de los valencianos sean bajas.

Es más, el bajo nivel educativo de partida resta operatividad a la política de
formación ocupacional y reduce su efectividad en cuanto a la pretensión de que
los integrantes de la población activa alcancen, a corto plazo, cualificaciones la-
borales más elevadas. Problemas como la deficiente formación inicial de muchos
jóvenes en busca de su primer empleo o la «recualificación» de adultos parados
sin estudios básicos deben ser abordados desde una óptica más educativa que
ocupacional, al menos en un primer momento.

Existen indicios de que esta situación de la población activa es coherente
con el bajo nivel de exigencias en cuanto a cualificación de la gran mayoría de
los empleos que configuran el mercado de trabajo valenciano. Nos encontraría-
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mos, así, en una posición de equilibrio en la mediocridad, que arroja serias du-
das sobre la capacidad de modernizar el tejido económico y de aproximarse en
términos reales hacia las regiones europeas más desarrolladas. Si durante los
próximos años la sociedad valenciana quiere desempeñar un papel menos peri-
férico en el concierto económico internacional, habrá que conceder un espacio
más amplio a las políticas educativa, de formación ocupacional y de formación
continua.

Por lo que se refiere a los estudiantes valencianos, durante los últimos arios,
la matrícula ha crecido con fuerza tanto en el Bachillerato y la Formación Profe-
sional como en la Universidad: De algo más de 240.000 alumnos en el curso
1986-1987 se ha pasado a algo más de 330.000 en el curso 1991-1992. En térmi-
nos relativos, el crecimiento ha sido particularmente intenso en la Universidad y
en la Formación Profesional, y algo más moderado en el Bachillerato.

Esta evolución hay que valorarla como positiva; se explica, en gran parte, por
el incremento de las tasas de escolarización y, sólo en pequeña medida, por los
cambios en la estructura demográfica de la población. En 1991, por primera vez
en nuestra historia, la matrícula en la enseñanza postobligatoria alcanza una
magnitud equivalente a algo más de la mitad de la población juvenil valenciana.
Sin embargo, en las Enseñanzas Medias la tasa de escolarización todavía debe
crecer algo durante los próximos años; y el nivel de rendimiento del sistema
también, ya que al menos uno de cada tres jóvenes abandona los estudios sin
haberlos acabado.

Al igual que ocurre en el conjunto del Estado, tenemos más universitarios
que estudiantes de Formación Profesional, lo cual pone de relieve la existencia
de cierto desequilibrio en la configuración de la pirámide educativa. Este es un
rasgo típico de todos los países poco modernizados, que tienen más desarrolla-
dos los niveles superiores del sistema educativo que los iniciales. No obstante, a
nuestro parecer, el desequilibrio no debe corregirse mediante la reducción de la
cúspide, sino mediante la ampliación de la base. El problema fundamental no es
el de reducir la matrícula universitaria, sino el de potenciar el desarrollo de las
enseñanzas técnico-profesionales, haciéndolas atractivas para quienes abandonan
el sistema educativo con un nivel de cualificación tan bajo que no garantiza ni su
inserción profesional ni la posibilidad de aprovechar los dispositivos de Forma-
ción Profesional ocupacional.

Del análisis específico del alumnado de la Formación Profesional reglada se
desprenden las conclusiones siguientes. Durante los últimos 20 años la matrícula
ha crecido mucho, si bien el punto de partida era muy bajo. Un porcentaje im-
portante de los alumnos de FP1 no tiene el Graduado Escolar, y la mayoría de
ellos no pasa a la FP2. El rendimiento del sistema es muy bajo: A lo sumo,
de cada tres estudiantes que comienzan la FP1 sólo uno acaba la FP2. Parece,
por otro lado, que los resultados académicos de las mujeres son algo mejores
que los de los varones.
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La Formación Profesional es el nivel del sistema educativo en el que subsis-
ten mayores diferencias en cuanto a la distribución de la matrícula por sexo. En
términos «agregados», es previsible que la participación de las mujeres alcance
pronto el 50 por 100. Sin embargo, dentro de cada rama, las diferencias son
muy fuertes, y se distingue claramente entre ramas «masculinizadas» y ramas
«feminizadas». Asimismo, se observa una distancia notable entre la edad real de
los alumnos y la que deberían tener teóricamente: En FPI, sólo uno de cada cua-
tro está en el curso que le corresponde por su edad.

En cuanto a la distribución del alumnado por ramas, llama la atención el alto
grado de concentración en muy pocas de ellas: Cerca de la mitad está matricula-
da en la rama Administrativa y Comercial; cuatro de cada cinco están matriculados
en cuatro ramas; dos de cada tres, en las que preparan para profesiones «de cue-
llo blanco» o del sector terciario. Por el contrario, en aquellas ramas cuya salida
natural son sectores industriales de fuerte implantación en la economía valencia-
na (Textil, Vidrio y Cerámica, Madera, Piel), el nivel de matrícula es bajísimo. Lo
mismo ocurre con la rama de Hostelería y Turismo. Dada la importancia que tie-
nen estos sectores dentro de la economía valenciana, la escasísima matrícula en
las especialidades correspondientes nos sitúa ante la siguiente disyuntiva: O las
empresas no tienen problemas de personal en este nivel de cualificación, o bien
los resuelven al margen de la Formación Profesional reglada.

ANEXO

CUADRO I

Población de 10 y más años, en 1986, según los estudios realizados
(porcentajes)

Analfabetos 	 125.463 3,94

Sin estudios 	 1.224.376 38,43

Enseñanza Básica 	 1.393.664 43,75

Enseñanza Media 	 300.434 9,43

Superiores, Escuela Universitaria 	 74.318 2,33

Superiores, Facultad 	 64.661 2,03

No clasificables 	 2.667 0,08

Total 	 3.185.583 100,00

Fuente: Comunitat Valenciana Padró Municipal d'llabitants, 1986. Vaiéncia
Conselleria d'Economia i Hisenda, 1987, pág. 19. Elaboración propia
Las definiciones no coinciden exactamente con las utilizadas en el cen
so de 1991.
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CUADRO 2

Posición de las provincias valencianas respecto a las españolas según
diversos indicadores educativos históricos

Indicador Año

Niveles de
la escala

(de mejor a peor
situación relativa)

Lugar ocupado por las provincias
valencianas en la escala

Tasa de alfabetización 	 1860 s s..

1900 7 Valencia 6.°, Alicante y Castellón 7.°

1930 6 Alicante y Valencia 4.°, Castellón 5.°

Número de escuelas por 10.000 habs. 1860 6 Castellón y Valencia 5.°, Alieante 6.°

Numero de maestros por 10.000 habs. 1860 6

Gasto en instrucción por hall . 	 1880 7 5.0

Gasto en instrucción primaria por hab. 1926 9 Castellón 6.°, Alicante y Valencia 7.°

Fuente: Núñez, C. E. (1992): La juente de la riqueza. Educación y desarrollo económico en la España Contri?,

pordnea. Madrid, Alianza. Elaboración propia.

La lectura de este documentado trabajo desde la perspectiva del País Valenciano sume en la perpleji-
dad a todo defensor de las políticas educativas como propulsoras del desarrollo económico. Los indi-
cadores utilizados por Núñez marcan la existencia de un «Norte» y un «Sur» —y en éste se sitúa el País
Valenciano— nítidamente diferenciados desde la óptica educativa. Cien años después, es decir, durante
la pasada década de los años 80, indicadores como las tasas de escolarización, de cobertura y ocupa-
ción de los equipamientos y los niveles de formación señalan que la diferenciación se mantiene y que
el País Valenciano continúa situado en el «Sur». Cfr. también Martínez Reig, M. (1992): Equipamiento
Educativo: Contextualización en la Comunidad Europea, España y Comunidad Autónoma Valenciana. Valencia.
Trabajo no publicado realizado por encargo de la Dirección General de Urbanismo y Ordenación Te-
rritorial, Conselleria d'Obres Públiques, Urbanisme y Transpon.

337



CUADRO 3

Población trabajadora según el nivel de educación requerido para la realización
del trabajo (en porcentajes)

Ninguna preparación especial 	 52,4

Graduado Escolar o Bachiller elemental 	 8,2

Bachiller superior 	 3,5

Formación Profesional o aprendizaje 	 22,6

Título universitario grado medio 	 4,8

Título universitario grado superior 	 3,4

No clasíficable 	 5,1

Total 	 100,0

Fuente: Molió, M. L. Peraita, C., Sánchez, M. y Uriel, E. (1991). Condicio-
nes de la vida y trabajo en la Comunidad Valenciana Valéncia, Conselleria
de Treball i Seguretat Social, p. 120.

CUADRO 4

Posiciones laborales ocupadas por los licenciados valencianos en 1990
y nivel de titulación formal exigido en el empleo

Posición N. 96 Titulación formal exigida N. %

FUERTE 	
(ocupados	 estables	 por	 cuenta
propia o ajena) _

303 60„5 Licenciatura 	 180 59,4

Diplomatura 	 64 21,1

Técnico especialista (FP2) 	 21 6,9

Otras 	 17 5,6

Ninguna expresamente 	 19 6,3

No contesta 	 2 0,7

Total 	 303 100

DÉBIL 	
(ocupados	 inestables o	 preca-
rios por cuenta propia o aje-
na, parados e inactivos)

197 39,5

Total 	 500 100

Fuente: Sanchis, E. (1991): El mercado de trabajo de los universitarios valencianos. Valencia. Informe no pu-
blicado realizado por encargo del Consell Social de la Universitat de Valencia. Encuesta administrada
entre septiembre de 1990 y febrero de 1991 a una muestra de 500 personas que en 1985 estaban ma-
triculadas en el último curso en una Facultad o en una Escuela Superior.
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REVISIÓN DE LA LITERATURA GERONTOLÓGICA

B1BLIOG RAF ÍA

ANTONIO VÍCTOR MARTÍN GARCÍA (*)

INTRODUCCIÓN. PARTICIPACIÓN Y
«ENVEJECIMIENTO EDUCATIVO»

Al envejecimiento social (estratificación social, asignación de roles sobre la
base de la edad, cambios progresivos en las obligaciones y en las expectativas
sociales sobre las personas ancianas) acompañan un envejecimiento biológico,
caracterizado por un conglomerado de procesos concurrentes, designado como
senectud, que consiste en la aparición de cambios fisiológicos progresivos y
graduales, acompañados de una disminución de la capacidad física junto a un
aumento de la vulnerabilidad ante la enfermedad, y un envejecimiento psíqui-
co o psicológico de las capacidades cognitivas y mentales que tienen una inci-
dencia desigual y diferenciada de unos individuos a otros, incluso dentro del
mismo grupo de edad. Precisamente, estas diferencias que aparecen entre los
propios individuos pertenecientes a grupos de edad similares se amplían cuan-
do las comparaciones se establecen con grupos de individuos jóvenes. Este he-
cho se hace más palpable aún cuando se considera, como base de la compara-
ción, el rendimiento cognitivo y motor, y parece explicarse no solamente por
el declive de las habilidades de los primeros, sino (sobre todo, a la luz de la in-
vestigación gerontológica reciente), más probablemente por el aumento y el
enriquecimiento de las potencialidades educativas y de rendimiento de genera-
ciones pertenecientes a los últimos.

De este modo, los acentuados déficits que se observan en los ancianos tie-
nen mucho que ver con la experiencia educativa previa y la propia situación
vital presente del sujeto. Esa experiencia educativa pasa, de hecho, por innu-
merables situaciones vitales que marcan las diferencias entre unos sujetos y
otros. Así, a las diferencias intergeneracionales (avatares históricos, hambres,
guerras, deficiente desarrollo de los sistemas educativos, etc.) se unen las dife-
rencias intrageneracionales, pues la cantidad y la calidad de la educación reci-

el Universidad de Salamanca.
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bida nunca es uniforme (zonas geográficas, zonas urbanas o rurales, niveles de
calidad de vida diferentes, etc.). Según esto, y quizá como mero apunte de re-
flexión, podría hablarse también de un envejecimiento educativo, del mismo
modo que se habla de un envejecimiento biológico, psicológico y/o social. Este
envejecimiento educativo, con bastante probabilidad, se hará notar en mucha
menor medida cuando las nuevas generaciones, con más y mejores niveles y
recursos educativos y culturales, tengan que enfrentarlo. Efctivamente, hay
que aceptar el hecho, como parece cada vez más claro, de que si los viejos tie-
nen, en promedio, un nivel educativo más bajo que las generaciones más jóve-
nes no es porque estén menos capacitados para conseguir o desarrollar más al-
tas potencialidades o capacidades intelectivas, sino más bien porque el mundo
ha experimentado, a lo largo de los últimos dos o tres siglos, una verdadera
escalada educativa como consecuencia de la cual cada generación tiende a un
nivel educativo superior que la anterior. De este modo, a partir de la conside-
ración del nivel educativo alcanzado por las personas que, por ejemplo, en
1985 tenían entre treinta-cuarenta años, podemos estimar el nivel educativo
que en el año 2005 (dentro de tan sólo unos años) o 2020 tendrán las perso-
nas de sesenta . setenta años. Ahora bien, si se producen modificaciones en el
sistema educativo (en general) que además afecten a otros ámbitos sociales
(por ejemplo, el mundo de la empresa, las organizaciones sociales, el apoyo so-
cial, el voluntariado, etc.), en el sentido de que las personas de todas las edades
tengan un mayor acceso a la educación, entonces cabe suponer, con cierto jui-
cio, que en el futuro las diferencias en cuanto al nivel educativo alcanzado en-
tre los sectores más jovenes y los más viejos de la población disminuirán y,
como consecuencia de esto (seguramente con ayuda también de otros factores),
mejorará el grado de interrelación intergeneracional, las actitudes hacia los vie-
jos y la vejez; lo que hará que aumente el abanico y el elenco de posibilidades
(sociales, culturales, recreativas, etc.) de éstos de disfrutar y vivir más y mejor
el último tramo de la vida humana.

Lo anterior supone fundamentalmente destacar la preocupación por la
importancia de conseguir mayores niveles de participación de los ancianos en
la vida comunitaria: participación política, social, cultural, deportiva, etc., y
también participación educativa. Es justamente esta última la que aquí vamos
a tratar (1).

FACTORES CONCRETOS DE INHIBICIÓN O
DE FACILITACIÓN DE LA CONDUCTA DE PARTICIPACIÓN
EDUCATIVA EN LA VEJEZ

Los enfoques de investigación sobre los factores motivacionales asociados a
la participación educativa de ancianos precisan el análisis de los resultados (pro.

(1)Una mayor profundización sobre este tema puede hacerse en Martín García, A. V. (1993):
Educación y envejecimiento: Análisis de la participación educativa en la vejez., Barcelona, Edt. P. P. U.
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ductos) de la investigación contenidos en la literatura gerontológica sobre este
tópico, destacando lo que hasta este momento se conoce sobre los factores que
inhiben y dificultan la propia participación de este sector de la población, así
como sobre aquellos que la estimulan o facilitan. Efectivamente, una de las lí-
neas de investigación más prometedoras en la literatura educativo-gerontológica
en los últimos años se refiere precisamente al análisis de los factores motivacio-
nales asociados al seguimiento de cursos, programas y actividades de educación
por parte de personas adultas y ancianas.

En este sentido, la exposición de las investigaciones y de los trabajos analiza-
dos puede organizarse en torno a cuatro grandes bloques de estudio: 1) estudios
sobre los intereses de la población anciana a la hora de participar en educación;
2) estudios sobre los factores no invalidantes que afectan a la conducta de participa-
ción educativa; 3) estudios sobre la valoración de necesidades funcionales de la pobla-
ción anciana, y 4) estudios sobre las condiciones que afectan a la conducta de
participación: barreras e impedimentos a la participación educativa.

1. Investigación basada en el estudio de la participación educativa a partir
de la identificación empírica de los intereses de la población anciana

Uno de los estudios pioneros en esta línea fue el realizado por Houle (1961),
quien identificó tres tipos de alumnos adultos participantes en cursos y activida-
des socioeducativas: a) aquellos adultos orientados hacia una meta, para los que la
educación constituye un vehículo mediador de cara a conseguir una metas, unos
objetivos determinados y específicos; b) aquellos adultos orientados hacia una acti-
vidad, que participan en programas educativos como una actividad más en la
que se dan determinados elementos gratificantes (relaciones sociales, entreteni-
miento, desarrollo de hobbies, etc.), que son de mayor interés que los propios con-
tenidos del propósito anunciado en la actividad; c) aquellos adultos orientados ha-
cia el aprendizaje, en el sentido más puro del término, es decir, aquellos que bus-
can la consecución de conocimientos y/o habilidades por el propio valor que es-
tos aprendizajes tienen en sí mismos.

De algún modo, los trabajos de Houle (1961), en cuanto a la idea de que los
adultos podían ser orientados en diferentes caminos, apuntalaron la investiga-
ción hacia el estudio y el desarrollo de tipologías de aprendizaje u orientaciones
de predisposición generales a participar o inscribirse en programas de corte edu-
cativo y cultural y, al mismo tiempo, se constituyeron en la punta de lanza de
una línea de investigación que aún hoy sigue vigente. Esta línea de investigación
fue seguida por autores como Burgess (1971) y Boshier (1971), quienes desarrolla-
ron tipologías de orientaciones de aprendizaje que predisponen al adulto o al an-
ciano a tomar la decisión de participar u ocuparse en la educación. El primero
identificó varios tipos de razones aducidas por los ancianos para participar en
cursos y actividades socioeducativas: 1) deseos de conocer o de saber; 2) deseos
de alcanzar ciertas metas personales, sociales y religiosas; 3) deseos de evasión;
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4) deseos de formar parte de determinadas actividades; 5) deseos de cumplir con
determinadas responsabilidades o exigencias formales de carácter sociofamiliar.

Otro ejemplo de esta línea lo constituye también el trabajo de Morstain y
Smart (1974). Estos autores, partiendo de la tricotomía de orientaciones de Houle
(1964), identificaron seis motivos para la participación educativa de las personas
adultas o ancianas:

• Relaciones sociales: Participación basada en el fomento de las interacciones
sociales.

• Expectativas externas: Participación fundamentada en las expectativas de
otros.

• Bienestar social: Participación basada en el intento del adulto de formarse,
de prepararse con ánimos altruistas, de servicio a la comunidad.

• Ascenso profesional: Participación basada en el interés del individuo por pre-
pararse para ayudarse a sí mismo, con el ánimo de promocionarse o pro-
gresar laboral y profesionalmente.

• Evasión o estimulación: Participación basada en los intentos del individuo an-
ciano de huir, de escapar de ciertas circunstancias tediosas, de problemas o
carencias familiares o afectivas.

• Intereses cognitivos: Participación basada en los intentos por parte de los indi-
viduos adultos-ancianos de aprender por el interés de aprender y/o por el
placer de aprender.

Como hemos dicho, en estos estudios, la perspectiva de análisis seguida pre-
tende observar los motivos de participación educativa partiendo de los intereses
y orientaciones de aprendizaje. Los trabajos en esta línea han sido frecuentes.
Así, en un importante estudio, a juzgar por el tamaño de la muestra utilizada
(2.307 personas ancianas), se analizaron los intereses prioritarios de los ancianos
y se detectaron las siguientes áreas de intereses: 1) religión, 2) problemas de en-
vejecimiento, 3) estado físico y de salud, 4) actividad de tiempo libre y ocio,
5) estudio de las artes plásticas, 6) intereses en asuntos públicos y 7) problemas
prácticos (Hendrickson y Barnes, 1967).

En un trabajo posterior sobre los proyectos y motivos por los que los an-
cianos se matricularon en algunos cursos educativos, Ralston (1981), encontró
cuatro áreas preferentes: problemas asociados con el envejecimiento, des-
arrollo personal, autorrealización y temas relacionados con asuntos familiares
y del hogar.

Para Heisel (1980), la participación educativa tiende a reducir ciertos inconve-
nientes que agravan la situación de las personas adultas, al tiempo que es un efi-
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caz instrumento en la prevención del declive intelectual, incrementa la autocon-
fianza e intensifica la calidad de vida. En un estudio publicado un año más tarde,
el mismo autor encontró que las razones por las que participaban en la educa-
ción variaban más en función de ciertas características de los sujetos (como el
sexo, la edad, los antecedentes educativos, la raza y el nivel de ingresos) que en
función de motivos de participación (Heisel, 1981).

Otro exponente de esta perspectiva, que ha despertado un considerable inte-
rés en la investigación reciente, a juzgar por el gran volumen de investigaciones
que ha originado, parte de la teoría de Havighurst (1964, 1976), desarrollada más
tarde por Londoner (1971, 1972 y publicaciones posteriores), basada en la distin-
ción dicotómica entre categorías instrumentales y categorías expresivas como
dos formas diferentes de orientación o de preferencias motivacionales que pue-
den ser distinguidas en la mayor parte de los individuos que participan en edu-
cación. De este modo, Havighurst (1964, 1976) fue quizá el primer investigador
americano en sugerir que los aspectos instrumentales y expresivos son importan-
tes dicotomías que considerar no sólo en la caracterización de este tipo de orien-
taciones motivacionales de los sujetos, sino también a la hora de planificar y di-
señar los programas educativos dirigidos a personas ancianas.

De este modo, se entiende la educación de categorías instrumentales como
una educación por y para una meta, que se sitúa fuera del mismo acto educativo.
La educación es percibida como un instrumento para el cambio de la situación
del que aprende. En cambio, la educación de categorías expresivas es un tipo de
educación para una meta, que se sitúa dentro del mismo acto de aprendizaje y en
el que ese acto aparece como la meta misma. Es decir, la participación del indi-
viduo aquí es percibida como un modo de incrementar el disfrute de la vida, de
expandir horizontes, de facilitar, en definitiva, oportunidades para la expresión
de uno mismo, para el enriquecimiento cultural y personal: la autorrealización,
en suma.

La forma instrumental de participación proporciona al sujeto participante
una gratificación a medio o a largo plazo. La forma expresiva de participación
proporciona al sujeto participante una gratificación inmediata.

A partir de aquí, se han realizado numerosas investigaciones sobre si los inte-
reses educativos de lo ancianos se dirigían, de forma clara, hacia una u otra cate-
goría. Desde la categoría instrumental (es decir, de metas dirigidas hacia un obje-
tivo externo), cabe citar los trabajos de Hiemstra (1972, 1976), Goodrow (1975),
Heisel (1980), etc. Desde la otra categoría, esto es, desde la categoría metas dirigi-
das hacia un objetivo interno, podemos citar a investigadores como Burkey,
Bauer, O'Connor, etc.

Burkey (1975) identificó una gran orientación expresiva en aquellos sujetos
que tenían elevados antecedentes educativos. Bauer (1975) también encontró ma-
yores preferencias por actividades y clases de tipo expresivo. Del mismo modo,
O'Connor (1987) señalaba mayores preferencias por las metas de carácter expre-
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sivo en personas ancianas (en comparación con las preferencias de personas ma-
duras), a la hora de matricularse en programas socioeducativos.

Por el contrario, Hiemstra (1972, 1973) ha encontrado evidencia empírica (a
través de un estudio en el que se pidió a los ancianos participantes que eligieran
dentro de una gran variedad de categorías dicotomizadas en términos instru-
mentales y expresivos) de una mayor demanda de actividades y cursos de carác-
ter eminentemente instrumental (frente a la demanda de las de carácter expresi-
vo) por parte de los ancianos entrevistados.

En la misma línea, Goodrow (1975) refería mayores preferencias por cursos
de tipo instrumental. Moody (1985), si bien desde una perspectiva mucho más fi-
losófica, llega a idénticas conclusiones. En el estudio realizado por Ralston (1978
y 1981) aparece asimismo un número mayor de preferencias instrumentales (en
este caso, en submuestras de negros americanos de altos niveles socioeconómi-
cos). Para Heisel (1980), el aumento de la participación ocurre cuando los progra-
mas implican aprendizajes instrumentales y tienen lugar en ambientes de comu-
nidad, próximos afectiva y físicamente a los sujetos participantes.

En la misma órbita de investigaciones, DellmanJenkins y Papalia-Finlay (1983)
realizan un estudio con 54 ancianos, de los cuales, algunos participantes en la
Universidad de Wisconsin y otros no lo eran. Entre otras cosas, intentaron
comprobar el impacto que la participación de los individuos ancianos en cla-
ses universitarias producía en sus propias relaciones maritales. Los resultados
del estudio mostraron que los estudiantes ancianos percibían las metas de
aprendizaje intrínsecas significativamente más importantes que los incentivos
extrínsecos.

Como vemos, existe apoyo empírico tanto para una como para la otra cate-
goría, lo que impide generalizar la preponderancia de alguna de ellas. De tal
modo que hoy en día, la mayoría de los autores considera que, aunque la distin-
ción entre ambas categorías resulta útil y a veces necesaria, el dicotomizar las
oportunidades educativas entre una y otra categoría presenta algunos inconve-
nientes que han afectado incluso a la investigación sobre las mismas. En este
sentido, fue precisamente Londoner (1978) quien primero detectó numerosos de-
fectos en muchos de los estudios sobre las orientaciones de aprendizaje expresi-
vo e instrumental. Ella misma señala: «Las mismas oportunidades educativas
pueden ser simultáneamente initrumentales y expresivas. El cómo son percibi-
das por los agentes es el punto crucial» (Londoner, 1978).

De igual modo, Hiemstra (1982) apunta que «una persona puede percibir un
curso como potencialmente instrumental en su naturaleza, mientras que para
otra persona puede entenderse como expresivo».

A pesar de estos datos, la cuestión de considerar una dicotomía instrumental
vs. expresivo o de comparar un continuo instrumental-expresivo no está ni mu-
cho menos clara. La controversia surge cuando se trata de aceptar la dicotomía
instrumental vs. expresivo, pero conceptualizándola como una representación de
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un continuo (Lowy y O'Connor, 1986). Efectivamente, en algunos trabajos recien-
tes, como el de Wirtz y Charner (1989) realizado con 490 jubilados americanos,
se alude precisamente a la ausencia de base empírica tanto para apoyar el men-
cionado continuo, como para refutar la teoría de la tricotomía identificada por
Houle (1961), o los subsecuentes factores presentados por Marstain y Smart
(1974), cuando se trabaja con una muestra bien seleccionada; de hecho, ellos en-
cuentran evidencia empírica para cinco de los seis factores de Marstain y Smart
(1974): relaciones sociales, conciencia social, ascenso profesional, estimulación-
escape e intereses cognitivos.

Por consiguiente, los resultados de esta investigación (combinados con los
contradictorios resultados contenidos en la literatura específica sobre el tema)
cuestionan la plausibilidad de un continuo expresivo-instrumental. Sin embargo,
esto es menos claro cuando en los diseños metodológicos existe una base siste-
mática para clasificar de forma precisa las motivaciones educativas de los ancia-
nos. En este sentido, Wirtz y Charner (1989) aluden a la falta de consistencia em-
pírica de los resultados de numerosas investigaciones, así como a la diversidad y
la aparente contradicción de los resultados obtenidos.

En la misma línea crítica, O'Connor (1987) entiende que resulta de considera-
ble importancia, desde un punto de vista metodológico, el que los ítems y las
preguntas que se proponen a los ancianos se realicen en un lenguaje lo más sim-
ple posible; lo que ayuda al anciano a diferenciar claramente un tipo de catego-
ría de otra (cosa que no siempre se ha realizado así, comprometiéndose la vali-
dez de algunos resultados obtenidos).

2. Investigación basada en el estudio de la participación educativa
a partir de la valoración dejadores no invalidantes que afectan
dicha conducta de participación

Numerosos han sido los trabajos realizados sobre los factores que afectan la
toma de decisión y la propia acción de los ancianos a la hora de participar en
actividades educativas. Los factores no invalidantes, a los que nos referimos
aquí, son factores normativos y no normativos, y no otros que pueden afectar
gravemente una potencial conducta de participación socioeducativa (por ejemplo,
una invalidez física total, desórdenes psíquicos graves, etc.). Vamos a considerar
aquí los más importantes de los primeros referidos.

2.1. Estudios sobre factores de tipo.sociodemográfico

Destacan en esta línea de trabajo autores como Heisel, Darkenwald y Ander-
son (1981), Cross (1979) y Marcus (1978).

Algunos estudios han demostrado que la edad, junto con otras variables, está
inversamente relacionada con la participación educativa. De este modo, cuanto
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mayor es la edad del sujeto, menores son las probabilidades de que participe en
actividades socioeducativas. La edad, junto con el sexo, son considerados por algu-
nos autores (Heisel y otros, 1981) como factores que influyen en la participación,
puesto que al aumentar la edad, los motivos e intereses personales, los contactos
sociales, la información general, etc., disminuyen en frecuencia, en cantidad y
también en calidad, lo que conlleva pérdidas en determinados aspectos que pue-
den potenciar y animar la participación (Price y Lyon, 1982).

Aunque existe parte de evidencia respecto a este enunciado, no es menos
claro que parece haber un numeroso conjunto de factores que causan esta re-
lación entre la edad y la participación educativa: mala salud, ausencia o dificul-
tades de transporte, inseguridad en el ambiente de aprendizaje, falta de interés
por los conocimientos y no familiaridad con los contenidos ofrecidos, etc. En
esta línea se sitúan autores como Peterson (1981), para quien la edad no es una
variable significativa en la determinación de la participación educativa.
En favor de esto también Dellmann-Jenins, Fruit y Lambert (1984) apoyan la tesis
general de que la edad no es motivo suficiente para diferenciar los motivos y las
necesidades de grupos de participantes o no participantes, ya sean jóvenes o an-
cianos. Para Leclerc (1985), las habilidades de aprendizaje no se deterioran nece-
sariamente con la edad, sino que declinan por efecto de un uso irregular e infre-
cuente, o por efecto de una negativa imagen sobre las propias capacidades inte-
lectuales.

Finalmente, tal vez sea Covey (1980) quien mejor exprese el sentir general
respecto a la importancia, en su justo término, de la edad en relación con la
participación educativa de ancianos, al englobar en variables demográficas
(como la salud, el nivel de ingresos, el status ocupacional y las experiencias edu-
cativas previas) los factores que condicionan esta participación y al contemplar
la edad solamente como un referente aglutinador de todos ellos (importante sí,
pero no decisivo).

2.2. Estudios sobre et nivel educativo

En este caso, el nivel educativo comprende el bagaje de conocimientos, de
educación formal, etc.; en definitiva, el nivel cultural poseído por una persona
y adquirido a lo largo de toda su vida. Autores como Graney y Hayes (1976),
March, Hooper y Baum (1977), Bynum, Cooper y Acuff (1978), Hooper y March
(1978), Ventura y Worthy (1982), Covey (1980) o Johnson y Ribera (1965) entien-
den que el factor de educación previa (formación, introducción...) favorece o im-
pide la decisión de participar en actividades educativas.

En el estudio elaborado por Ventura y Worthy (1982), estos autores detecta-
ron que un alto nivel educativo predisponía a los ancianos a participar, sobre
todo en aquellas actividades que podían proporcionarles algún tipo de sentido o
significado a sus vidas (por otro lado, entre las razones aducidas por aquellos que
no participaban, encontraron la falta de interés, el autopercibirse como demasia-
do viejos, una salud pobre o la falta de tiempo).
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Este nivel educativo-cultural ha sido generalmente aceptado por la mayoría
de los investigadores como el más importante predictor de la participación en
educación por adultos/ancianos. Manteniendo homogéneas las variables de
edad, nivel socioeconómico y niveles de ocupación para cualquier grupo deter-
minado, parece comprobarse que aquellos que emplean más tiempo en su pro-
pia formación educativo-cultural, de una manera tanto formal como no formal o
de modo autodidacta, mantienen más probabilidades de participar en actividades
de educación continua y/o de educación de adultos (Peterson, 1981).

Para March, Hooper y Baum (1977), una gran cantidad de tiempo empleado
en lecturas favorece igualmente la disposición y la participación efectiva en la
educación.

Heisel (1985), en un estudio realizado con 132 negros urbanos que presenta-
ban unos niveles mínimos de educación formal, comprobó que variables como
el sexo y la habilidad lectora autopercibida eran los más significativos predicto-
res de la participación en actividades concretas de aprendizaje. Se apreciaba, de
este modo, que aunque el índice de escolaridad de estos sujetos era muy bajo, la
participación estaba, en la mayor parte de los casos, supeditada a la percepción
que los mismos sujetos tenían sobre sus habilidades o capacidades para leer, lo
que condicionaba seriamente su participación educativa.

2.3. Estudios sobre factores de tipo socioeconómico

Los factores de carácter social y económico han sido también estudiados deteni-
damente dentro de este marco concreto de investigación por autores cómo Mar-
cus (1978), March, Hooper y Baum (1977), Hooper y March (1978), etc.

Marcus (1978) ha sugerido que la condición socioeconómica del individuo es
una variable de gran interés en el proceso de decisión de participar o no partici-
par en la educación. Sus datos muestran que las personas con menores ingresos,
con más bajo status social y con necesidades socioeconómicas apremiantes no es-
tán, precisamente, en la mejor disposición para participar en educación, ni tam-
poco contemplan la actividad de participación educativa como la más efectiva
para tratar de solucionar ese tipo de necesidades vitales urgentes. Por el contra-
rio, los ancianos con altos ingresos y un elevado status social tienen mayores pro-
babilidades de inscribirse o participar en educación.

Hooper y Baum (1977) y Hooper y March (1978) encontraron que la posesión
de una casa propia y el estar casado (es decir, el vivir en un ambiente hogareño
y familiar y con cierta seguridad) predisponían mejor a la participación.

2.4. Estudios sobre factores de tipo actitudinal

En este punto se incluye un conjunto de creencias, estereotipos sociales, pre-
juicios, etc., acerca del envejecimiento y acerca de la educación que mantienen
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tanto los propios ancianos como el conjunto de la sociedad, y que afectan de
manera importante la participación educativa. Creencias y actitudes como las
que aparecen a continuación han sido detenidamente estudiadas:

1) La noción de que la educación es sólo para los jóvenes (Hruby, 1980).

2) La creencia de que gastar o emplear dinero en educación es un derroche
y un lujo (Hruby, 1980).

3) Los estereotipos negativos sobre el envejecimiento y las posibilidades y ha-
bilidades de los ancianos (Barrow y Smith, 1979).

4) La creencia de que esforzarse por un desarrollo intelectual no es una con-
ducta adecuada para los ancianos (Labouvie-Vief, et al., 1974).

5) Las creencias derivadas de la conocida teoría del declive, según la cual, las
capacidades físicas e intelectivas en las personas de edad avanzada siguen
un progresivo proceso de deterioro, de manera que son muy improbables
los aprendizajes y la adquisición de nuevas habilidades.

6) Las creencias derivadas de la teoría de la desvinculación (Cumming y Hen-
ry, 1961), según la cual, y como ya hemos señalado, resulta incompatible
mantener situaciones que fomenten la actividad y las obligaciones sociales
con la satisfacción y la felicidad en los ancianos, por cuanto las personas
mayores lo que desean es conseguir ciertas formas de aislamiento social,
de reducción de contactos sociales. El sentirse útil, el desempeñar una fun-
ción, el participar activamente en programas educativos no contribuyen,
según esta teoría, al bienestar y a la felicidad de los ancianos.

7) La actitud hacia sí mismo, el autoconcepto y/o la autoestima: En algunas
investigaciones recientes se han encontrado relaciones significativas entre
la imagen que de sí mismo tiene el anciano y la participación educativa.
Así, Peroto (1989), en un estudio cualitativo realizado con una muestra de
sujetos de edades comprendidas entre los sesenta y cinco y los setenta y
cuatro años, comprobó que una pobre autoimagen era considerada el
principal motivo para no participar en actividades educativas organizadas.
En el mismo sentido, Barthwick (1983) encontró, como razones del bajo ni-
vel de participación de los ancianos, actitudes negativas hacia ellos mismos
y hacia sus propias posibilidades.

En este último caso, la falta de confianza en las propias habilidades para
aprender aducida por los ancianos, bien porque hubieran tenido una educación
formal escasa (Knowles, 1970), o bien porque sus experiencias educativas hubie-
ran sido principalmente fallidas y fracasadas (Kidd, 1973), era otro elemento im-
portante que considerar.
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3. Investigación basada en el estudio de la participación educativa
a partir de la valoración de necesidades de la población anciana

Otro cuerpo de estudio importante es aquel que relaciona la participación
educativa con las necesidades funcionales de los individuos. Así, se argumenta
que la percepción de esas necesidades condiciona la emisión de conductas de
participación.

El máximo exponente de este punto de vista es, sin duda, el importante ge-
rontólogo americano, el profesor McClusky, quien, entre otras aportaciones rele-
vantes, desarrolló una jerarquía de necesidades de los individuos adultos o ancia-
nos, que globalmente se encuadra en su teoría del Irmarginr de necesidades.

En marzo de 1959, McClusky presentó su teoría del power load margin (PLM) y
propuso que podría ser utilizada para el estudio de la participación de los adul-
tos en actividades socioeducativas, así como para el desarrollo y la construcción
de programas educativos dirigidos a aquéllos.

McClusky define dos tipos de conceptos: lo que él llama loads, y que puede
traducirse como las cargas o las demandas, a modo de exigencias impuestas por
la sociedad; y lo que denomina power, que sería los recursos, las habilidades y
destrezas que el individuo posee y de los que dispone para hacer frente a tales
demandas, exigencias y presiones sociales.

En sus propias palabras, la teoría del margin se define como sigue: «Margin es
una función de las relaciones entre load y power. Con load nos referimos tanto a
aquellas demandas y a los imperativos provenientes del entorno social, como
también a aquellos provenientes de uno mismo, requeridos por una persona
para mantener un mínimo nivel de autonomía. Por power entendemos los recur-
sos, las habilidades, las posesiones, la posición, los aliados, etc., que una persona
puede dominar para enfrentarse con las loads» (McClusky, 1970).

Por tanto, y tal como se ve, los factores load pueden ser de dos tipos: por un
lado, los que parten del propio individuo, los que son intrínsecos a él, tales
como las expectativas de la vida personal (las metas autoimpuestas, los valores
personales, las actitudes, etc), y por otro, las de carácter extrínseco, que provie-
nen del exterior, de la sociedad, tales como los compromisos sociales, ocupacio-
nales y las demás imposiciones sociales.

Del mismo modo, los factores power pueden ser internos (recursos personales,
económicos y materiales, etc.) y externos (redes informales de apoyo social y fa-
miliar, atención pública y social, etc.).

La teoría del margin de McClusky ha sido aplicada como modelo de participa-
ción en la educación de adultos. El margin —la diferencia entre un conjunto de
loads individuales y el power (habilidades sociales, mentales, físicas y económicas)—
es un factor que puede establecer la diferencia entre la decisión de participar y
la de no participar en actividades educativas o, de igual modo, establecer el pro.
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pósito de desarrollar esfuerzos de carácter formativo o no, en función de hacia
dónde se incline la balanza en el equilibrio establecido entre uno y otro.

Factores de participación, como el status socioeconómico, la presión social, la
ansiedad y/o estímulos motivacionales de aprendizaje, las actitudes hacia el valor
que conceden a la educación los adultos, la disponibilidad y otros factores situa-
cionales para participar, y otros muchos estímulos de participación, son algunos
de los componentes que podrían ser englobados en uno u otro de los dos ele-
mentos (load y power) e indentificados convenientemente. Si, según esto, el indivi-
duo trata de mantener una relación equilibrada entre uno y otro factor, en aras
de conseguir un favorable margin que le proporcione autonomía y bienestar, el
papel de la educación, entonces, aparece como esencial para el mantenimiento
de ese equilibrio por un lado; por cuanto apoya, mediante esfuerzos instructivos
precisos, allí donde se producen los desequilibrios; por otro, y al mismo tiempo
en la medida en que sirve de vehículo para intentar satisfacer los cinco rangos
de categorías de necesidades definidas por McClusky (1974), que van desde la
más pura supervivencia hasta la autorrealización.

4. Investigación basada en el estudio de la participación
educativa a partir del análisis de las barreras y los impedimentos
a la participación educativa en la vejez

Si durante muchos años los investigadores han centrado sus esfuerzos en las
motivaciones que estimulan a los individuos a participar en la educación, parece
claro que, en los últimos años, otro de los bloques temáticos que mayores aten-
ciones está recibiendo, dentro de la investigación sobre la participación educativa
en la alta madurez o en la vejez, se refiere a la identificación de las barreras y
los impedimentos que la limitan o dificultan.

Efectivamente, desde que en 1965 Johnstone y Ribera utilizaran el término
«barrera» (en inglés barriers) para designar aquellos factores y elementos que im-
pedían la normal participación educativa de los sujetos (y apuntaran, en este sen-
tido, las barrerás situacionales, externas al control del individuo, y las barreras dis-
posicionales, basadas en actitudes personales), han sido muchos los trabajos que se
han ocupado de este tema. Entre ellos, destacan los trabajos de Cross (Cross,
1977, 1981), quien sigue la línea iniciada por los autores citados más arriba y cla-
sifica, en tres tipos, las barreras que dificultan o impiden la participación educati-
va de los ancianos.

1) Barreras situacionales

Son aquellas que surgen de una situación dada en la vida diaria de cualquier
individuo, en un momento o en una situación concreta, por ejemplo, falta de
transporte, costes muy altos, problemas de salud, problemas de visión o auditi-
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vos, falta de tiempo, etc. (eventos, sucesos vitales más o menos traumáticos, acci-
dentes, etc.).

2) Barreras disposicionales

Están relacionadas con actitudes y autopercepciones acerca de uno mismo
como estudiante o discente en educación; por ejemplo, ansiedad ante «la situa-
ción o el ambiente de aula» o ante situaciones de enseñanza-aprendizaje, creen-
cia de que el aprendizaje es imposible, ausencia de interés en el aprendizaje o
creencia de que éste no es necesario para personas adultas o ancianas, influen-
cias de otros o percepciones sociales negativas respecto al anciano o la vejez en
general, etc.

3) Barreras institucionales

Incluyen prácticas y procesos que excluyen o dificultan la participación efecti-
va de adultos y ancianos; por ejemplo, horarios inconvenientes, cursos de estu-
dios inapropiados, complejidad y rigor de admisión y registro, tipo y nivel de ins-
trucción, falta de personal cualificado, etc.

La mayor parte de los trabajos posteriores ha sustituido el término barriers

por el de deterrents. Para Scalan y Darkenwald (1984), el primero proporciona una
idea de bloqueo absoluto, de obstáculo estático e insuperable que impide irreme-
diablemente la participación. El segundo término, en cambio, sugiere una fuerza,
negativa para la participación, pero más dinámica y menos decisiva; una fuerza
V- e actúa en combinación con otras fuerzas, tanto positivas como negativas, que
inciden en la decisión de participar.

Darkenwald y Valentine (1985) entienden que esta decisión se debe funda-
mentalmente a los efectos combinados o sinergéticos de múltiples impedimentos
(deterrents), más que a la sola influencia de uno o dos de ellos. En este mismo
trabajo identificaron (a través de un análisis factorial exploratorio) seis tipos de
impedimentos, para lo cual utilizaron el instrumento Deterrents lo Participation Sca-
le, compuesto por 34 ítems tipo Likert: a) falta de confianza, b) ausencia de cur-
sos relevantes, c) limitaciones de tiempo, d) baja prioridad personal de los cur-
sos, e) costos elevados, J) problemas personales.

Aunque los resultados de este estudio provienen de una muestra de sujetos
cuya media de edad era de cuarenta y dos años, esos seis tipos de impedimen-
tos han sido identificados también en diferentes poblaciones con distintas me-
dias de edad.

Así, por ejemplo, Hayes (1988), en un estudio con adultos deficientemente al-
fabetizados, es decir, en el que se intentaba controlar la variable «estudios» o «ni-
vel de educación», encontró la misma tipología de impedimientos. El dato más
interesante de este trabajo es el hecho de que las personas analfabetas, o defi-
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cientemente alfabetizadas, no pueden considerarse como un grupo homogéneo
respecto a la percepción que realizan de las barreras o impedimentos para parti-
cipar en la educación (Hayes, 1988). Esto es, controlada la variable «estudios»,
aparece otra serie de variables que distinguen a unos sujetos de otros a la hora
de manifestar los aspectos concretos que les impiden participar.

A similares conclusiones llegan otros estudios, como los desarrollados por
Blais, Duquette y Painchaud (1989) con una amplia muestra (n = 909) de mujeres
trabajadoras, en los que destacan el factor «falta de tiempo» como el impedi-
mento más importante para la participación. Del mismo modo, podemos citar,
finalmente, el estudio de Martindale y Drake (1989), quienes utilizaron una ver-
sión de la escala original de Scalan y Darkenwald (1984), denominada DPS-G, y
validaron los resultados obtenidos por éstos.

En trabajos aún más recientes se está intentando hilar más fino y se tiende a
dirigir la investigación no solamente a la identificación de aquellos factores que
afectan o impiden la participación, sino también, y a partir de éstos, a la identifi-
cación de tipos o tipologías de individuos que, en función del motivo o de los
motivos más importantes aducidos para no participar, pueden ser caracterizados
en grupos más o menos homogéneos.

En este sentido, citamos uno 'de los últimos trabajos de Valentine y Darken-
wald (1990), en el que se describen los perfiles tipológicos de cada uno de los
grupos identificados. Así, por orden de importancia, aparecen:

a) Aquellas personas impedidas para participar por problemas personales,
tales como responsabilidades familiares y de cuidado de niños y, en me-
nor medida, problemas de salud, deficiencias en la información recibida
o inseguridad para localizar el lugar donde se desarrollan los cursos, et-
cétera. El perfil de éstas es claro: mujeres que normalmente no trabajan
fuera del hogar familiar (amas de casa que demandan nuevas situacio-
nes y necesidades vitales, pero que tienen numerosos problemas para
satisfacerlas).

b) Personas impedidas por la falta de confianza, cuyo perfil por la de sujetos
con una media de edad alta y con bajos antecedentes educativos. Su dis-
posición es buena para participar, pero sus recursos personales y sus cir-
cunstancias vitales son pobres.

c) Personas no interesadas en la utilidad de los casos; generalmente hom-
bres, en edad laboral y con un buen nivel de formación y/o educativo.

d) Personas no interesadas en la educáción organizada: sujetos con altos an-
tecedentes formativos y socioeconómicos, que encuentran su posible par-
ticipación irrelevante y no necesaria para la satisfacción de sus necesida-
des presentes.
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e) Personas impedidas por los costes económicos que conlleva la participa
ción: personas con bajos ingresos, bajos antecedentes educativos, desem-
pleados, etc.

Para los autores, los tipos a), c) y e) (el 59 por 100 de la muestra) podrían ser
denominados «externamente impedidos», puesto que las fuerzas que influyen e
intervienen en ellos provienen del exterior. Por otro lado, los tipos b) y d) pueden
ser considerados como «internamente impedidos», ya que los factores que inhi-
ben su participación residen en ellos mismos y son esencialmente psicológicos
en su naturaleza (Valentine y Darkenwald, 1990).

Finalmente, en la revisión bibliográfica que estamos realizando sobre este
punto, merece la pena destacar los cuatro factores identificados por Beder (1990)
como motivos de no participación: 1) la baja percecpción de la necesidad de par-
ticipar, 2) la percepción de que la participación exige mucho esfuerzo personal,
3) el desagrado con la idea de «escolarización», y 4) las barreras situacionales.

Por otro lado, coincidimos con Beder (1990) en que, desde un punto de vista
lógico, las razones básicas por las que los adultos no participan en la educación
podrían esquematizarse en tres: en primer lugar, una falta de motivación sufi-
ciente; en segundo lugar, la existencia de motivación, pero acompañada de al-
gún impedimento; por último, simplemente, la ausencia de conciencia por parte
de las personas de que la educación de adultos existe.

En este último caso, y desde aquí, podemos añadir una última razón (dirigida
desde nuestro contexto más inmediato). Realmente hoy día la educación de adul-
tos no existe para los ancianos; esto es, no existe una oferta educativa clara para
adultos o ancianos, al menos, en la mayor parte de nuestras ciudades y de nues-
tros pueblos.

A MODO DE CONCLUSIÓN

Los esfuerzos realizados por explorar las relaciones que existen entre los fac-
tores motivacionales asociados a la propia participación educativa de los ancia-
nos no han proporcionado evidencias suficientes sobre la relación causal entre
dichos factores o patrones de motivación y la propia participación; quizá, porque
han partido de una concepción demasiado simple de la naturaleza y la compleji-
dad de la participación, deteniéndose excesivamente en el estudio de factores de-
terminados y puntuales, sin aportar modelos comprensivos del todo. Así al me-
nos una de las inferencias que pueden ser extraídas del conjunto de los estudios
comentados, y en la que coinciden la mayor parte de los expertos, consiste en
que la participación es un proceso conductual extremadamente complejo.

Por otro lado, en la mayoría de los trabajos estudiados se analizan los moti-
vos, los tipos de orientación, las motivaciones, etc., aducidos por los ancianos
que participan en actividades educativas, o de los que se han investigado sus
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preferencias educativas (en términos de su carácter instrumental o expresivo).
Es decir, se ha trabajado con población participante o inclinada a la participa-
ción. En nuestro país, y en términos generales, la población de ancianos no
está ni orientada, ni informada, ni inclinada hacia dicha participación, por lo
que intuimos que, a priori, los resultados de las investigaciones realizadas aquí
deberán reflejar este hecho.

Incluso dentro de la población americana, de la que proviene gran parte de
los resultados apuntados en las páginas precedentes, existe una considerable he-
terogeneidad entre los grupos de los que se han extraído los datos en cuanto a
sus características sociodemográficas y en cuanto al tipo de cursos y actividades a
los que asisten, así como en cuanto al tipo de sponsors o patrocinadores que ofre-
cen éstos. Por otro lado, la falta de validez psicométrica de algunos de los aún
escasos instrumentos existentes para medir determinadas variables, conceptos o
constructos en sujetos ancianos parece también clara. Este hecho tal vez explique
la inconsistencia de algunos de los resultados obtenidos (tal como hemos señala-
do) y también acentúe la necesidad de investigar grupos o subgrupos de ancia-
nos mucho más homogéneos en sus posibilidades y orientaciones educativas. En
definitiva, la conclusión que podemos extraer de esto es la de que se hacen ne-
cesarios nuevos estudios que analicen y profundicen sobre nuevos modelos expli-
cativos acerca de la participación de los ancianos en actividades educativas, y
más concretamente, de la participación educativa de ancianos españoles.
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BRISSIAUD, R. (1993): El aprendizaje del cálculo.
Más allá de Piaget y de la teoría de los conjun-
tos. Madrid, Aprendizaje Visor, 233 páginas.

La obra El aprendizaje del cálculo queda to-
davía más claramente definida por su título
original: Comments les enfants apprennent a
calculer, ya que las indicaciones que propo-
ne Remi Brissiaud para la enseñanza del
cálculo se fundamentan en el modo progre-
sivo en que los niños adquieren los concep-
tos de número y cantidad. Debemos tener
en cuenta que la aplicación de su metodolo-
gía hace constantemente referencia al siste-
ma educativo francés, comparando las ins-
trucciones oficiales sobre la didáctica del
cálculo anteriores y posteriores a la refor-
ma de 1970. De cualquier modo, la mayoría
de las reflexiones se centran en la Educa-
ción Infantil (en torno a los cuatro años) y
en el primer ciclo de la Educación Primaria
(correspondiente a los cursos preparatorio
y elemental franceses).

El importante puesto recuperado en la úl-
tima década por las actividades numéricas
en la escuela infantil ha conducido a la nece-
sidad de un nuevo enfoque del primer
aprendizaje numérico, porque en la actuali-
dad la descripción piagetiana de la génesis
del número, según una definición conjuntis-
ta del mismo, es objeto de fuertes críticas; se-
ñala la autora, que algunos de los conceptos
de Piaget como la distinción entre las activi-
dades numéricas y prenuméricas han perdi-
do su fundamento teórico y es legítimo du-
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dar de su pertinencia pedagógica. Para dar
respuesta, pues, a esta necesidad, se propone
una didáctica de las matemáticas (nueva dis-
ciplina que está surgiendo en Francia en los
últimos años) en base a tres criterios: 1) Te-
ner en cuenta los conocimientos actuales de
la psicología. 2) Obtener resultados positivos
con una innovación llevada a cabo en un
área determinada. 3) Tener en cuenta las
técnicas profesionales antiguas.

En la estructura de la obra se hace patente
la pretensión de afrontar las nuevas instruc-
ciones oficiales francesas que preconizan un
aprendizaje de las matemáticas por solución
de problemas. En la escuela infantil se ha de
plantear previamente el aprendizaje de los
números; en éste se distinguen dos funcio-
nes que dan lugar a las dos primeras partes
de las tres formalmente diferenciadas en el
trabajo: a) El estudio del número como me-
dio de comunicar o de retener cantidades en
la memoria. b) El estudio del número como
medio de calcular. c) La tercera parte trata
de situar el trabajo en relación a los principa-
les marcos teóricos que existen en este cam-
po de estudio (Piaget, Gelman, Fuson, Steffe,
von Glasersfeld y Brosseau).

Pasaré ahora a describir alguna de las
ideas fundamentales de la obra según las
tres partes anteriormente citadas, para que
el lector interesado pueda hacerse un esque-
ma de la línea en la que se desarrolla el
tema de estudio. Hemos de aclarar aquí que
la gran mayoría de sus conceptos son com-
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plementados con aplicaciones prácticas y di-
bujos explicativos.

otra parte, en la acción de enumerar, la últi-
ma palabra-número pronunciada representa
la cantidad de todos los objetos.

— Formas de comunicar cantidades: El
problema esencial en el aprendizaje de la
enumeración oral y escrita es, en un primer
momento, saber cómo aprende el niño que
las cifras (símbolo escrito) y las palabras-
número (numeración oral) representan canti-
dades. Hay otras formas de representar can-
tidades en la memoria además del número:
las colecciones de muestra, en las cuales la canti-
dad final se representa por todos los ciernen.
tos entre los que se ha establecido la corres-
pondencia al contar, y las representaciones nu-
méricas, en las que la cantidad final se repre-
senta por el último elemento puesto en
correspondencia, esto es, por una cifra. Para
proceder a esta última, debe existir un or-
den convencional.

Es de esperar que el aprendizaje de la re-
presentación de cantidades por una colec-
ción de muestra sea más temprana que la re-
presentación numérica. Sin embargo, la ex-
periencia nos muestra que algunos niños sa-
ben contar ya desde los cuatro años. ¿Signifi-
ca estoque hay representaciones numéricas
de grandes cantidades de forma precoz?
Examinemos dos procesos de aprendizaje
para buscar la respuesta:

1. Un primer proceso de aprendizaje: de
la acción de contar-numerar a la acción de
enumerar.

La acción de contar-numerar consiste en
contar objetos de modo que cada palabra-
número pronunciada se refiere únicamente
al objeto señalado. Por esta razón el último
objeto contado no representa también a los
anteriores. Por ejemplo, si se cuenta (uno)
(dos) (tres), la cantidad no está representada
por (tres), sino por la totalidad de la serie.
Muchos niños pequeños realizan esta acción
como un «ritual cultural» que satisface las
expectativas de los padres y las «personas
mayores», de forma que se aprende a contar
sin relacionarlo con su interés práctico. Por

La transición de la acción de contar-
numerar a la de enumerar no es fácil debido
a que el niño tiene que atribuir un nuevo
significado a la última palabra-número pro-
nunciada. Debemos considerar también el
obstáculo lingüístico que supone este nuevo
significado: cuando un niño cuenta «goma,
estuche, bolígrafo», la última palabra pro-
nunciada se refiere sólo al objeto nombrado
y no a toda la lista. ¿Cómo aprende entonces
el niño que la última palabra-número repre-
senta una cantidad? La autora incide 'en el
papel de la percepción global de pequeñas
cantidades (menos de 3) para acceder a la nu-
meración, acción que es capaz de realizar el
niño de modo directo en torno a los cuatro
años. Después el empleo de constelaciones
(como configuraciones de puntos del domi-
nó) facilitará el aprendizaje.

2. Un segundo proceso de aprendizaje: de
las colecciones de muestra a la enumeración.

Un elemento fundamental para dar este
paso es la utilización de los dedos para con-
tar, porque proporcionan una información
automática visual y táctil. Según la idea de
aprendizaje de Brissiaud, la idea general de
progresión consiste en un método mixto:
que el niño construya primero el significado
de la actividad de la enumeración antes de
proporcionarle complejos instrumentos téc-
nicos (como el silabeo) que le permitan ace-
lerar el proceso de aprendizaje. En esta eta-
pa, que abarca hasta los cuatro años, se tra-
bajará con cantidades muy pequeñas repre-
sentadas por distintas configuraciones de de-
dos, evitando todavía que el niño cuente. La
autora presenta varios ejemplos para ense-
ñar la cancioncilla de los números mediante
configuraciones de dedos.

Estas acciones previas a la acción de con-
tar darán sus frutos después de los cuatro
arios: el aprendizaje de la cancioncilla de los
números cumplirá una función mnemotéc-
nica para recordar el nombre de cada canti-
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dad. Además, gracias a que el niño ha apren-
dido a reproducir cantidades pequeñas di-
rectamente con los dedos, cada palabra-nú-
mero representa «globalmente» la cantidad
de dedos levantados, y no será sólo una eti-
queta numérica puesta a cada dedo.

Podemos considerar en este momento
que la forma en que los niños aprenden que
las palabras-números no son sólo etiquetas
numéricas, sino que también representan
cantidades es a través de un proceso de «tra-
ducción» de las palabras-número a cifras.

Conviene estar muy atento —concluye— a
estimular la lectura de cifras escritas como
representación de cantidades, para que és-
tas no sigan siendo sólo etiquetas numéri-
cas un tiempo excesivo. El empleo de filas
numéricas escritas ayuda al niño al aprendi-
zaje del uso de las cifras y debe estimularse
al máximo la «lectura acumulada» de la fila
numérica.

Finaliza aquí la primera parte de la obra
dedicada al aprendizaje de los números
como base de la segunda parte: Calcular. La
estructura de la segunda parte es la que si-
gue: los capítulos 5 y 6 tratan de describir a
grandes rasgos el progreso hacia el cálculo.
Del capítulo 7 al 10 se describen las activi-
dades en el aula necesarias para la progre-
sión.

Para comprender el progreso hacia el
cálculo, primero debemos observar dos for-
mas de relacionar cantidades: contar y calcu-
lar. Los niños saben resolver ciertos proble-
mas de suma y resta antes de que haya teni-
do lugar cualquier tipo de aprendizaje del
simbolismo aritmético (los signos +, y
emplean dos tipos de procedimientos:

1. Procedimientos para contar que re-
quieren el uso de objetos con los que los ni-
ños imitan las transformaciones descritas en
un enunciado.

2. Procedimientos de cálculo: el cálculo se
define por oposición a la acción de contar.

Se plantea, resumiendo, que la solución
de problemas no requiere el empleo de
igualdades numéricas (es decir, la utilización
de los signos). Por tanto, los problemas arit-
méticos pueden plantearse desde la escuela
infantil sobre todo por procedimientos en
los que interviene la acción de contar cuan-
do el tamaño de las cantidades permite re-
presentarlas por medio de colecciones de
muestra.

Los dos elementos del progreso hacia el
cálculo son la mejora de la práctica de con-
tar y el empleo de colecciones de muestra
organizadas. La autora destaca estos dos ele-
mentos como esenciales en el proceso de
aprendizaje del cálculo pensado. Gracias a la
mejora de la práctica de contar, los niños
van dejando de emplear objetos porque los
sustituyen por palabras-número cuando
cuentan. Se manifiesta en la obra una des-
confianza hacia la enseñanza sistemática
como el surcomptage (contar por encima de)
porque no basta con enseñar a los niños un
procedimiento sistemático que les permita
obtener el resultado de cualquier suma, sino
que hay que ayudarles a construir un siste-
ma de relaciones entre cantidades utilizando
referencias privilegiadas como los números
dobles, relaciones que implican un 5 o 'un 10
y descomposición en decenas y unidades.

Las colecciones de muestra organizadas
—segundo elemento— son las configuraciones
de dedos y las constelaciones, las cuales per-
miten representar directamente cantidades
más grandes de forma visual o cinestésica,
facilitando asi el acceso al cálculo pensado;
éste permite enunciar relaciones distintas a
las de proximidad.

Tradicionalmente pueden distinguirse dos
tipos de ayuda al aprendizaje del cálculo: el
uso de constelaciones y las regletas de colo-
res de Cuisenaire. Ambos métodos son pro-
fusa y gráficamente explicados y valorados.
No obstante, Brissiaud propone un nuevo
material que supere las deficiencias de aqué-
llos: las regletas con tapa. Después de explicar
sus usos y sus ventajas se reflexiona sobre el
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tipo de problemas que deben emplearse
para incitar a calcular. Conviene limitarse
—explica— a los problemas más sencillos y
enunciarlos del modo más simple posible,
para que la forma de obtener el resultado
numérico de una operación sea el objeto
principal de la situación: calcular en vez de
contar.

— La solución de problemas por procedi-
mientos en los que se cuenta: los niños lo-
gran resolver de modo precoz gran número
de problemas por procedimientos en los que
hay que contar. Existen dos tipos de proble-
mas: Aquellos en los que hay que hallar el
resultado de añadir o quitar una cantidad,
donde la acción de contar permite trabajar
con cantidades de gran tamaño con las que
los niños aún no saben calcular. Y aquellos
más complejos llamados «de división o de
multiplicación» donde las colecciones de
muestra y la acción de contar vinculada a
ellas no sólo sirven para hallar el resultado
numérico, sino también para representar la si-
tuación descrita en el enunciado.

¿Cómo enunciar estos problemas? Debe
haber una transformación de los problemas
prácticos que se plantean fuera de la escuela
en problemas más escolares; es decir, en
problemas con ausencia de referentes mate-
riales que obligue al niño a trabajar con re-
presentaciones. La escuela debe fomentar,
por tanto, el trabajo con representaciones;
éste es en sí mismo una forma de esquemati-
zar la realidad (por ejemplo, unas fichas re-
presentan por igual pájaros, niños o pelotas).
En el capítulo de referencia se muestran di.
tintos ejemplos para resolver problemas me-
diante una fila numérica, como sumas, parti-
ciones, etc.

cativa francesa de 1970, los signos + y — se
utilizaban como abreviaciones taquigráficas
del lenguaje ordinario. Desde 1970 se reco-
mienda hacer una diferencia clara entre es-
critura aritmética y lenguaje ordinario. Se
pasó entonces a enseñar la igualdad en vez
de los signos + y —, cuyo uso no se aconseja
hasta el curso elemental. En definitiva, la en-
señanza de la igualdad numérica trata de do-
tar a los niños de un sistema de escritura
que, por tener su propia lógica, relativamen-
te independiente del lenguaje corriente, per-
mite esquematizar situaciones descritas en el
lenguaje ordinario.

La progresión pedagógica iría desde com-
pletar una igualdad incompleta mediante un
procedimiento en el que hay que contar,
hasta la igualdad mediante un procedimien-
to de cálculo. Se indica, además, que en el
curso preparatorio la escritura aritmética no
sirve para resolver problemas concretos (los
que se enuncian a partir de colecciones de
objetos) ni ayudan a la esquematización
mientras que la igualdad numérica es una
ayuda para aprender a calcular. La enseñan-
za del cálculo pensado requiere como condi-
ciones previas el aprendizaje de los números
dobles y de las relaciones numéricas corres-
pondientes a 5 + x y 10 + x, así como el co-
nocimiento de que en la suma el orden de
composiciones es indiferente. Por último
comenta el paso del cálculo pensado al co-
nocimiento de la tabla de sumar. En este
paso no se trata tanto de aportar nuevos co-
nocimientos como de incitar a una manipu-
lación distinta de conocimientos previos,
mecanizarlos. En conclusión, las igualdades
incompletas (del tipo 2 + = 7) son el me-
dio más económico del que disponemos
para plantear problemas que inciten a cal-
cular en vez de a contar.

— El simbolismo aritmético (los signos
—) y la enseñanza del cálculo pensado: si-

guiendo la idea de la autora, en el curso pre-
paratorio francés la utilización del símbolo
aritmético no es indispensable para el apren-
dizaje del cálculo. Antes de la Reforma edu-

— La numeración y la suma de números
de dos cifras: La enseñanza de la numera-
ción es fundamental para alcanzar el concep-
to de cantidades grandes. En el curso prepa-
ratorio el niño debe aprender a utilizar la
numeración decimal y manejar «unidades
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grandes» como la decena o centena para cal•
cular una suma (esto es, saber contar de diez
en diez comprendiendo que la decena repre-
senta diez unidades). La autora propone en-
señar primero la suma natural (forma oral
de calcular de las personas no escolarizadas)
en vez de la suma en columnas, debido a
que esta última es una técnica escrita en la
que la disposición espacial suple un posible
desconocimiento de la numeración. La suma
natural sería un caso particular del Gil< ido
pensado. La suma en columnas, al igual que
el iurcomptage, son técnicas potentes pero
que no permiten progresar hacia un concep-
to mejor de cantidades.

Con la suma de números de dos cifras se
cierra la segunda parte del libio, en la que el
dominio del campo del cálculo va ganando
terreno progresivamente al campo en el t pie
se cuenta hasta que definitivamente ajo en
den un modo de calcular válido para núme
ros de cualquier tamaño: El cálculo pensado.
Hemos visto cómo el número permite iepre-
sentar cantidades, pero otros conceptos 1.110
bién se relacionan con el número como el
orden cronológico o la longitud, conceptos
que no se construyen independientemente
del uso de los números, sino que precisa-
mente el uso del número ayuda a construir
estos conceptos y viceversa.

La tercera parte del libro, de contraste
teórico, comienza con el abandono de la de-
finición piagetiana de cantidad porque se
basa, según la autora, en un concepto erró-
neo del concepto de progreso que no con-
fiere la misma categoría a las representa-
ciones simbólicas y, en consecuencia, a la
comunicación con los adultos. Sin embar-
go, para Brissiaud, un niño que sabe utilizar
un sistema simbólico como las configura-
ciones de dedos para comunicarse con su
entorno ya posee una primera concepción
de las cantidades.

De este modo, se propone ir más allá de la
teoría de Piaget en la definición de número.
Así llega a afirmar que calcular es progresar
en la apropiación del número y que esta

apropiación nunca termina. Su nueva defini-
ción de número se fundamenta en la dife-
renciación de dos formas de determinar la
cantidad, que son respectivamente de natu-
valen' analógica y convencional (las coleccio-
nes de muestra son los símbolos de la canti-
dad y los números son sus signos). Para asen-
tar su propuesta la compara finalmente con
las teorías de Gelman, de Fuson y de Steffe y
von Glaserfeld.

En el último capítulo se menciona la apa-
rición de un nues o campo científico en los
últimos quince años: la didáctica de las mate-

irak. Esta disciplina estudia los procesos
(le transmisión y adquisición de diferentes
contenidos matemáticos, analizando y revi-
sando la práctica anterior. Con el presente li-
bro se ha hecho, poi- tanto, didáctica. La au-
tora iniema en el luid de su obra esbozar la
teoría iinplícita todo su traba p, aislando
los aspectos sistemáticos y organizándolos..
La teoría didáctica pi opuesta se inspira en el
método instrumental de Vigotsky, según el
cual, afirma que habría que hablar de una
teoría del uso didáctico de sistemas simbóli-

le	 r t • -ir 1 • lis situacionesy no (	 tu	 t	 ( 	 (ti,
dácticas (aludiendo y contitarándola con la
teoría de G. Brosseau). Continúa explicando
las principales dimensiones del análisis de las
propiedades de los sistemas simbólicos (epis-
temológica, naturaleza del soporte y compa-
ración intrasoporte), las principales opciones
a las que conduce el análisis de los sistemas
simbólicos y las principales diferencias con
una didáctica que se atiene estrictamente a
un aprendizaje por adaptaciones sucesivas al
tratar de resolver un problema.

Concluyendo, nos encontramos ante un
trabajo en el que se reflexiona al mismo
tiempo sobre el desarrollo de la competen-
cia numérica y la enseñanza que lo favore-
ce. El marco teórico se ha ido poniendo en
evidencia poco a poco y sólo se ha explica-
do completamente al final del libro. A lo
largo de todos los capítulos se han empare-
jado las actividades pedagógicas con los as-
pectos del desarrollo que éstas favorecen.
La oto-a es un buen instrumento de recapa-
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citación sobre la forma de aprendizaje y en-
señanza del número y del cálculo en la edu-
cación infantil y primaria (desde los cuatro
a los siete años aproximadamente). El con-
tenido de un trabajo de esta índole puede
ser especialmente valioso para los profesio-
nales de los ciclos educativos mencionados
y para los estudiosos de la teoría sobre la
adquisición de los primeros conceptos nu-
méricos-matemáticos.

Arturo González Galán

CAIRNEY, T. H. (1992): Enseñanza de la com-
prensión lectora, Madrid, Morata-MEC.

El autor pretende modificar a través de
esta obra los supuestos tradicionales respec-
to a la enseñanza de la comprensión lectora.
Propone una serie de estrategias coherentes
con una concepción de la enseñanza que no
se limiJa a comprobar la habilidad del niño
para transferir la información, y que requie-
re por parte del profesor el desempeño de
una serie de funciones pensadas para ayudar
a los alumnos a que se capaciten cada vez
más para dar sentido a la lectura.

En palabras del autor, «parece que los ni-
ños aprenden mejor cuando se relacionan
con personas que no sólo esperan de ellos
que aprendan, sino que les estimulan y
apoyan de manera activa como aprendices»
(Cairney, 1989).

En un primer capitulo se fija el contexto
en el que realizar un examen de la ense-
ñanza de la comprensión, señalando los su-
puestos relativos al lenguaje, el aprendizaje
y la enseñanza que han influido sobre Cair-
ney en cuanto a profesor de lectura. Se des-
criben también los roles del docente y del
alumno en el tipo de clase de lectura donde
se aplicarán las estrategias que más adelan-
te se proponen.

El capítulo II pone en tela de juicio los su-
puestos tradicionales respecto al proceso de

lectura y examina las teorías alternativas.
También resume los principios de enseñanza
en que se fundamenta esta obra.

En el capítulo III, el autor considera el pa-
pel del profesor ayudando a los alumnos a
aprender el lenguaje, y señala la importancia
de la pregunta como medio de estimular el
autodescubrimiento y de apoyar a quienes
tratan de dar sentido a lo que leen.

El capítulo IV analiza pormenorizadamen-
te la respuesta del lector a las diferentes ac-
ciones de lectura. El autor considera que di-
cha respuesta, sea espontánea o estructura-
da, permite a los lectores revivir o reevaluar
la experiencia de un texto, y es esencial para
ayudar a construir un fundamento literario
común.

En los capítulos V y VI se contrastan las
prácticas «tradicionales» de comprensión
con las presentadas por el autor, examinán-
dose además los supuestos que subyacen a
cada enfoque. Cairney presenta una serie de
estrategias que favorecen la creación de con-
textos de enseñanza en los que se estimula la
comprensión de textos literarios.

A lo largo de los capítulos VII y VIII se
describen una serie de estrategias para
desarrollar la comprensión de textos de
contenido concreto y para estimular la
comprensión de los lectores más peque -
ños a través de una serie de actividades de
carácter lúdico.

En los dos últimos capítulos se presentan,
a modo de recapitulación, algunos enfoques
integrados —lectura y escritura— del desarro-
llo de la comprensión lectora, detallándose
los pasos para elaborar los programas.

La lectura de esta obra abre nuevas pers-
pectivas para hacer de la enseñanza-apren-
dizaje de la comprensión lectora un proceso
en el que el profesor ayude realmente a sus
alumnos en la búsqueda de significados. Los
supuestos teóricos que subyacen a la pro-
puesta de Cairney son ya familiares para los
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profesionales de la enseñanza, pues proce-
den de las investigaciones sobre los procesos
lectores realizadas en los últimos veinte
años, cuyos resultados han sido unánime-
mente aceptados. No obstante, y a pesar de
la evidencia científica, pocos cambios ha ex-
perimentado la enseñanza de la compren-
sión lectora en las aulas.

Las sugerencias de Cairney están basadas
en su propia experiencia como profesor de
lectura y son absolutamente coherentes con
estas convicciones, que demuestran que la
lectura es un proceso constructivo, impulsa-
do por una búsqueda de significados, y que
tal búsqueda puede estimularse a través de
nuevas actividades, como la expresión plásti-
ca, la dramatización o el trabajo en grupo
con textos significativos completos, activida-
des en las que el alumno aparece como suje-
to decisivo en el proceso de construcción de
significados.

Myriam González Maycas

ESCAMILLA, A. (1993): Unidades Didácticas: Una
propuesta de trabajo de aula. Zaragoza, Edel-
vives.

El objetivo del libro es proporcionar una
ayuda a los profesores, tanto inexpertos
como expertos, para el desarrollo a través
de unidades didácticas del proceso de ense-
ñanza-aprendizaje. Tras la aprobación de la
LOGSE nuestro país ha iniciado un proceso
de reforma educativa por la que se ha im-
plantado un nuevo concepto de currículo,
abierto y flexible, por el cual al profesor se le
concede mayor autonomía en el desarrollo
de la actividad docente y en el trabajo en el
aula, y por ello, toda ayuda que se ofrezca al
profesor que le facilite su labor es poca.

El presente libro es, sin duda, un buen
ejemplo de esa ayuda que el profesor de-
manda; no se trata de una simple exposición
teórica de los distintos aspectos a tener en
cuenta para la elaboración de unidades di-

dácticas, sino que la autora, junto con ejem
plos prácticos, ofrece una guía y ayuda útil
para llevar a buen efecto el trabajo docente.

Para conseguir su objetivo, la obi a se es-
tructura en cuatro grandes capítulos.

El capítulo 1 tras una breve panorámica
de las diversas formas de entender el
currículo, se centra en el concépto de currícu-
lo establecido en nuestro país, entendido
como «estructura organizada de conoci-
mientos, currículo como sistema tecnológi-
co de producción, currículo como plan de
instrucción, currículo como conjunto de ex-
periencias de aprendizaje y currículo como
solución de problemas» (p. 24), y enmarca a
la unidad didáctica como forma de materia-
lizar su desarrollo.

El capítulo 11 entra de lleno en el estudio
de las unidades didácticas haciendo especial
hincapié en cuatro puntos: el término, los
componentes y sus relaciones, las fuentes del
currículo y su aprovechamiento para el dise-
ño de unidades didácticas.

La unidad didáctica es definida como «for-
ma de planificar el proceso de: enseñanza
aprendizaje alrededor de un elemento de
contenido que se convierte en eje integrador
del proceso, aportándole consistencia y signi-
ficatividad. Esta forma de organizar conoci-
mientos y experiencias debe considerar la di-
versidad de elementos que contextualizan el
proceso (nivel de desarrollo del alumno, me-
dio socio cultural y familiar, Proyecto Curri-
cular, recursos disponibles) para regular la
práctica de los contenidos, seleccionar los
objetivos básicos que pretende conseguir, las
pautas metodológicas con las que trabajará,
las experiencias de enseñanza-aprendizaje, y
los mecanismos de control del proceso de
enseñanza-aprendizaje necesarios para per-
feccionar dicho proceso» (p. 39).

Como condicionantes del diseño de las
unidades didácticas se habla de:

— Contenidos: relativos a conceptos, actitu-
des y procedimientos.
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—Habilidades y destrezas: orientadas al des•
arrollo de capacidades a cuyo logro se dirige
el tratamiento de los contenidos.

y familiar en el que los alumnos se etICUCI1
tran inmersos y,

— Estrategias metodológicas: que regulan las
experiencias de enseñanza-aprendizaje.

— Experiencias de enseñanza-aprendizaje:
que materializan el conjunto de opciones
tomadas.

— Técnicas de evaluación apropiadas: para el
seguimiento del proceso de enseñanza•
aprendizaje.

Se destacan las fuentes del currículo (psico-
lógica, pedagógica, sociológica y epistemoló-
gica) como decisivas en todas y en cada una
de las fases del diseño y desarrollo de las uni-
dades didácticas, permitiendo profundizar
en el conocimiento de los rasgos esenciales
que conforman la personalidad del alumno,
del educador y de la relación educativa; pro-
porcionar infbrmación relativa a la práctica
docente y a su lundamentación teórica; pro-
porcionar infOrmadón sobre el entorno en
el que se desenvuelven los alumnos, y pro-
porcionar información referida a los conoci-
mientos científicos que integran las corres-
pondientes áreas, a su estado actual, a la evo-
lución que han sufrido, a su metodología, a
las vinculaciones interdisciplinares...

El capitulo III estudia las variables que ac-
túan como condicionantes del trabajo docen-
te, resaltando tres:

—el conocimiento del Diseño Curricular
Prescriptivo (caracterizado por constituir un
marco abierto y flexible, desarrollándose en
distintos niveles de concreción), y del Proyec-
to Curricular (contextualiza la propuesta del
Diseño Curricular Prescriptivo de acuerdo
con las características que definen la identi•
dad del Centro),

—el estudio de los aspectos más caracte-
rísticos del entorno natural, socio ambiental

— el estudio de los elementos básicos que
conforman la personalidad de los alumnos
de un determinado grupo de edad, contex-
tualizando los datos a partir de la observa-
ción e identificación, en la medida de lo po-
sible, de sus conocimientos y actitudes pre-
vios.

El capítulo IV analiza los componentes del
proceso programador.

Los contenidos son definidos como «formas
que encarnan una selección de los elemen-
tos culturales más representativos y que
constituirán el punto de referencia a partir
del cual se llevarán a efecto aprendizajes sig-
nificativos» (p. 81), y tratados desde la triple
vertiente relativa a conceptos (designan con-
juntos de objetos, sucesos, acciones, ideas o
símbolos que poseen un cierto número de
características en común), procedimientos
(conjuntos de acciones que se orientan a la
consecución de una meta), y actitudes (dispo-
siciones o tendencias a comportarse de una
forma determinada).

Los objetivos de una unidad didáctica «ex-
presan las habilidades específicas a cuyo
logro queremos contribuir y deben orien-
tarse al desarrollo de capacidades» (p. 104).
Su formulación exige una consideración
previa de las capacidades marcadas en el
currículo establecido por la Administración
educativa y en el Proyecto Curricular, no
deben encerrarse en márgenes muy estre-
chos para permitir diversas formas de ex-
presión en los alumnos y, en su elabora-
ción, se exige el conocimiento en profundi-
dad de los contenidos del tema, para selec-
cionar correctamente aquellos que poseen
un mayor valor formativo y, también, el co-
nocimiento de las capacidades de los alum-
nos a los que van dirigidos.

La metodología se contempla desde el trata-
miento de los principios de intervención
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edil( ativa y el ,iii,ilisis de las estrategias que
indican el desa uill) de las experiencias de
t•nseñanza-aprendizaje.

Por último, la evaluación, definida como
«un proceso continuo, sistemático y flexible
que se orienta a seguir la evaluación de los
procesos de desarrollo de los alumnos y a lá
toma de las decisiones necesarias para ade-
cuar el diseño y el desarrollo de nuestra
unidad didáctica a las necesidades y logros
detectados» (p. 145), determinando su carác-
ter tres principios básicos: la continuidad
(hace referencia a la necesidad de entender
la evaluación como un proceso en el que po-
dremos distinguir diferentes momentos: ini-
cio, proceso y fin), la sistematicidad (alude a
la necesidad de plantear la forma de segui-
miento de acuerdo a un plan previamente
trazado, que deberá ser llevado a cabo con
rigor) y la flexibilidad (se relaciona con la po-
sibilidad de utilizar en el proceso evaluador,
y siempre en función de los objetivos traza-
dos, diversidad de técnicas e instrumentos
de registros).

Para terminar, el libro incluye un anexo
de una propuesta de Unidad Didáctica, «Los
juegos», en la que se materializa los distintos
puntos trazados de una forma clara y con-
cisa.

Inmaculada Peligros González

ESCUDERO MUÑOZ, J. M. y MORENO OLMEDI-
LLA, J. M. (1992): El asesoramiento a centros
educativos. Un estudio evaluativo de los Equi-
POS Psicopedagógicos de la Comunidad de Ma-
drid Comunidad de Madrid, Consejería
de Educación y Cultura. Dirección Gene-
ral de Educación.

Tener la oportunidad de acceder a una
evaluación resulta siempre estimulante, si
además • se centra en labores de asesora-
miento, se duplica su atractivo. En el ámbi-
to de la enseñanza, el asesoramiento es una
práctica peculiar que, como ya se ha dicho

en otro sitio, camina en busca de su identi-
dad. Tanto las estructuras de apoyo como
los profesionales que se ocupan de esta la-
bor se encuentran inmersos en procesos de
edefinición de tareas y papeles. Con res-

pecto a la reflexión teórica se cuenta con'
ciertas aproximaciones creadas fundamen-
talmente al amparo de la innovación educa-
tiva. Sin embargo, la impresión más exten-
dida reclama una perspectiva interdiscipli-
nar y queda por construir, lo más trascen-
dental, una imagen de la labor, apropiada a
la especificidad de la enseñanza. Precisa-
mente esta indefinición puede tener sus
ventajas. Sobre todo si logramos que, en
este proceso de configuración del asesora-
miento como una práctica educativa con
personalidad propia, se establezca el diálo-
go entre los que construyen la labor desde
la práctica y aquellos que se dedican a con•
ceptualizarla. Al ser la evaluación una for-
ma de indagación especialmente compro-
metida con el desvelamiento de la realidad,
tal y como -es percibida por las diferentes
audiencias que participan en un programa
o conviven en un contexto social y profesio-
nal, es extremadamente sensible a la inte-
racción entre puntos de vista. Algo que,
como ya hemos mencionado, resulta muy
útil pensando en definir recíprocamente la
idiosincrasia del asesoramiento.

De modo que la obra que presentamos
tiene el doble valor de mostrar un marco de
comprensión conceptual y de poner en evi-
dencia las perspectivas prácticas. En este sen-
tido cualquier estudio tiene el mérito, no
sólo de ofrecer las respuestas que da, sino
los interrogantes que plantea. Máxime cuan-
do, como sucede en este caso, entre otras
conclusiones, se reclama una mayor aten-
ción hacia el asesoramiento como ámbito de
indagación y reflexión.

El trabajo que se publica ahora tiene su
origen en un Informe de evaluación elabo-
rado en diciembre de 1989 y surge tras el
encargo de diseñar un estudio que permita
retratar el estado de los Equipos Psicopeda-
gógicos en la Comunidad de Madrid. No
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se trata de indagar sobre el mérito de un
programa en desarrollo, la situación de de•
manda de evaluación más usual, sino más
bien de diagnosticar una realidad, con la in-
tención de desencadenar el replanteamien-
to de las labores de asesoramiento y organi-
zar la formación de los profesionales que
las asumen —esta pretensión se concretará
en 1990/1991 en un plan experimental de
formación de Equipos Psicopedagógicos y
Orientadores de Centro, en consonancia
con las recomendaciones facilitadas por la
evaluación—. El libro recoge algunos docu-
mentos que en su momento fueron tema
de reflexión para fundamentar la indaga-
ción, como el estudio comparativo de siste-
mas de apoyo que abre el documento. En el
apartado de conclusiones se añaden asun-
tos teóricos que no figuraban en el informe
original y, además, aparecen algunas pro-
puestas que toman en consideración la
trayectoria recorrida en el lapso de tiempo
que media entre la realización de la evalua-
ción y la publicación de esta edición, apro-
ximadamente dos años; así que lo que el
lector tendrá en sus manos no es propia-
mente el Informe de evaluación. La publi-
cación ha sido auspiciada por las mismas
entidades que lo demandaron —la Conseje-
ría de Educación y Cultura de la Comuni-
dad Autónoma de Madrid y la Dirección
General de Educación— y en su configura-
ción ha participado personal interno que
también tuvo responsabilidades en la eva-
luación.

Como preámbulo a la descripción de la
evaluación y sus hallazgos, se insertan dos es-
tudios —coinciden con los dos primeros capí-
tulos— que sirven de base para justificar el di-
seño y las intenciones de la indagación. En
ambos juegan un papel preponderante las
aportaciones de investigaciones y autores
—ya clásicos como Van Velzen, Louis, Gran-
dall y Loucks-Horsley— procedentes del Inter-
national School Improvement Project (ISIP),
un proyecto del Centro de Investigación e
Innovación Educativa (CERD de la OCDE
que, entre otros logros, ha servido para legi-
timar el apoyo a las escuelas como campo
inexcusable de reflexión.

El punto de partida es una panorámica del
apoyo en diversos países de Europa (Holan-
da, Inglaterra y Gales) y en EEUU, que per-
mite hacernos una idea de las tendencias
que predominan en su desarrollo —conviene
matizar que aunque se tratan como parte de
la estructura de apoyo, funciones como la
inspección, su desempeño presenta diferen-
cias irreconciliables con la naturaleza del ase-
soramiento, por ejemplo, la relación de au-
toridad y la función de control—. La tipología
de políticas educativas que se presenta en re-
lación con la creación y sostenimiento de es-
tructuras de apoyo, invita a hacer extrapola-
ciones a nuestro contexto. La más evidente,
sin duda, es la llamada de atención respecto
a la estabilidad y continuidad del sistema de
apoyo cuando sirve para articular la difusión
de reformas. Se incluye, además, una refle-
xión acerca de asuntos claves como los facto-
res contextuales, las relaciones entre la es-
tructura de apoyo y los centros educativos, la
coordinación con otros servicios educativos,
la formación y reclutamiento de los profesio-
nales y la amplitud del sistema.

El peso de la conceptualización teórica lo
acapara el segundo estudio. Un vistazo a los
campos que se examinan, desde la Organiza-
ción y la Utilización del Conocimiento hasta
el Trabajo Social, pasando por el Cambio
Educativo y la Psicología, pone en evidencia
la necesidad de recurrir a múltiples enfoques
como paso previo para configurar el aseso-
ramiento en educación. Especialmente inte-
resante resulta la aproximación al Trabajo
Social, un planteamiento de gran potenciali-
dad, que se ha concretado en otros países en
estrategias como el asesoramiento comuni•
tario. Estas páginas se hacen eco de la diver-
sidad de opciones que impregna este ámbito
de estudio y que alcanza tanto a la denomi-
nación como a los modelos —lo que pone de
manifiesto la tarea de clarificación y delimi-
tación que queda por hacer—. Sin duda una
de las alternativas mejor articulada es la que
proponen los autores del ISIP, que además
cuenta con la ventaja de haber sido genera.
da en un ámbito eminentemente educativo:
el cambio en la enseñanza. Probablemente

370



estas dos razones han pesado al seleccionar
la tipología de estrategias de apoyo y el re-
trato de las funciones que van a organizar
las categorías de la indagación. Las referen-
cias teóricas claves en torno a las que se van
a articular los principales hallazgos son las
dos modalidades de estrategias de apoyo:
centrada en contenidos y centrada en proce-
sos —que se describen con mayor deteni-
miento en el último capítulo—. La primera se
aplica a estrategias en las que prima la de-
manda externa al centro, el propósito es
transferir modelos, métodos, materiales o
programas y el agente de apoyo opera como
un experto, especialista en algún área o pro-
grama. La segunda responde a demandas in-
trínsecas a la escuela, el papel del agente de
apoyo se construye sobre relaciones de cola-
boración con los profesores y su actuación se
encamina hacia la capacitación del centro y
de los profesores. Interesa resaltar, como ad-
vierte el autor, que la labor de asesoramien-
to tiene que plantearse en un marco más
amplio, en consonancia con una perspectiva
del currículum, las escuelas, los profesores y
las implicaciones políticas de la educación.

El diseño de la evaluación y sus hallazgos
son tratados en el Tercer Capítulo. Como
guía del diseño se toman las preguntas de
la instancia administrativa que patrocina la
evaluación, es decir el cliente, más las
orientaciones teóricas, ya mencionadas,
para inferir el enfoque de asesoramiento.
Así pues, los propósitos de la evaluación
son la descripción y comprensión de la si-
tuación, el registro de las discrepancias en-
tre desarrollo efectivo de la labor y su des-
arrollo en términos del deber ser y la gene-
ración de propuestas de mejora. Para reali-
zarla se constituyen un Equipo Interno y
otro Externo. El primero se va a ocupar de
participar en la validación facial de los ins-
trumentos, en la preparación de los entre-
vistadores y observadores (estudiantes de
Psicología y Pedagogía) y, además, una vez
conocido el Informe final, organizará una
sesión de puesta en común. Por su parte, el
Equipo Externo se encargará de realizar el
análisis de los datos.

La evaluación recoge información de dos
audiencias, los Equipos Psicopedagógicos y
los Centros educativos, y centra la devolu-
ción de información únicamente en la pri-
mera. En ambas audiencias la heterogenei-
dad es considerable. Los Equipos Psicopeda-
gógicos incluyen a Multiprofesionales con la
variante de Atención Temprana, SOEV (Ser-
vicios de Orientación Escolar y Multiprofe-
sional) y Equipos Interdisciplinares de Apoyo
a la Escuela en Comarcas. Estas cuatro mo-
dalidades presentan diferencias en cuanto al
organismo del que dependen —MEC o Con-
sejería de Educación y Cultura, al nivel en
que trabajan —Primaria o Infantil— y la inser-
ción en el Centro educativo. Por su parte, los
Centros, además de las diferencias en cuanto
a nivel, también presentan peculiaridades
por ser públicos o concertados, ser o no de
integración y tener o no aula de educación
especial. Tal diversidad llevará a caracterizar
una tipología de Equipos y otra de Centros
con el fin de establecer diferencias en el aná-
lisis de los datos, diferencias que, no obstan-
te, parece que hay que considerar con caute-
la, porque las respuestas de los ítems han
sido muy heterogéneas y con frecuencias
muy bajas. Se ha trabajado con la totalidad
de los agentes de apoyo: 425. Para los Cen-
tros se ha realizado un muestreo proporcio-
nal y se han seleccionado 227, del total (463).
Aunque se han combinado diversos méto-
dos de recogida de datos, el peso recae en el
cuestionario, uno para Equipos, muy exhaus-
tivo, y otro para los Centros. Le siguen las
entrevistas semiestructuradas realizadas a
miembros de los Equipos (34) y personal de
los Centros (26) y, por último, con un peso
mucho menor las observaciones (II) —se han
planteado con carácter voluntario y no han
tenido continuidad—, se han realizado en se-
siones de trabajo con los Claustros, los profe-
sores y los padres. También se han analizado
las memorias de los Equipos (49).

Los datos se presentan organizados en
cuatro bloques temáticos: Funciones, Meto-
dología o Enfoque Estratégico, Valoración
global de los Equipos por los Centros y Es-
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tructut a interna y relacional de los Equipos
según ellos mismos. El análisis de los datos
se ha realizado por procedimientos estadísti-
cos, chi cuadrado y análisis discriminante, y
procedimientos cualitativos. En la comunica-
ción de los hallazgos se ha pretendido evitar
la profusión de datos numéricos y facilitar el
acceso a la realidad como un mapa concep-
tual, sin embargo, y como suele ser habitual
en este tipo de informes, tanto por el lengua-
je como por la densidad y especificidad de
las interpretaciones, se dirige especialmente
a lectores preparados y directamente intere-
sados. Sigue siendo un apartado en el que
hay que intentar formas de presentación
que inciten a su lectura y hagan accesible la
información a colectivos más amplios.

Los Equipos han participado en el proce-
so a través de representantes: Responsables
de cada uno de los distritos educativos y
Coordinadores de todos los Equipos Psico-
pedagógicos. Los primeros han intervenido
con propuestas sobre muestreo y recogida
de datos y, una vez realizada la devolución
de la información al Equipo Interno por
parte del Equipo Externo, participaron en
dos sesiones de análisis de datos incluidas
para propiciar un ciclo de mejora. Con los
Coordinadores de todos los Equipos Psicope-
dagógicos se han clarificado los propósitos
de la evaluación. En las Jornadas de Equipos
de 1989 se presentó un avance de los resulta-
dos para su análisis conjunto y para recibir
aportaciones de_ ajuste y contraste. En di-
ciembre de 1989 vio la luz el Informe final;
se facilitó a todos los Equipos y se acompañó
de un debate que será recogido más adelan-
te en las Guías de Debate por el coordinador
de cada equipo. En febrero de 1990 el Equi-
po Interno tuvo con los Coordinadores una
reunión de trabajo para poner en común los
datos y explorar más a fondo algún aspecto
relevante. Por último también el Equipo In-
terno ha sido el encargado de hacer la sínte-
sis final y de incorporar nuevas interpreta-
ciones al estudio original.

Como resultado de la comunicación con
los Coordinadores de los Equipos y los Res.

ponsables de Distrito se han incorporado al
análisis explicaciones e interpretaciones pro-
venientes de las sesiones de puesta en co-
mún y debate que, como testimonios más vi-
vos, han servido de contrapunto a los datos
numéricos. Esta información ha permitido
corroborar algunos hallazgos, clarificar otros
y mostrar discrepancias en torno a ciertos
resultados procedentes del análisis estadísti-
co. Puede decirse que los hallazgos arrojan
luces y sombras y, en el cruce de ambas, es
posible vislumbrar focos de indagación, úti-
les sobre todo, desde nuestro punto de vista,
para enriquecer nuestra comprensión acerca
de las perspectivas de los agentes de apoyo y
los Centros educativos. Veamos algunos de
estos posibles focos.

— Los Equipos trabajan con un modelo
práctico de actuación que, independiente-
mente de los programas concretos, se sus-
tenta en el diagnóstico de alumnos y en la
realización de programas de intervención.
La actividad que ocupa la mayor parte del
tiempo es la atención a alumnos con necesi-
dades educativas especiales, mientras que las
funciones de apoyo global al Centro y de ca-
pacitación de profesores son menos desem-
peñadas. Esto lleva a concluir que el enfoque
de asesoramiento que prevalece es el de con-
tenido frente al de proceso; ahora bien, las
interacciones observadas son calificadas
como más próximas al enfoque de proceso.
Considerando las limitaciones de este proce-
dimiento de recogida de datos no puede ma-
nifestarse nada concluyente y esta inclina-
ción es achacada al sesgo de voluntariedad.
Sin embargo, pensando en nuevas indaga-
ciones, sería necesario recoger más informa-
ción sobre las acciones de los Equipos Psico-
pedagógicos para comprobar las discrepan-
cias o concordancias entre los testimonios
orales y las prácticas.

— Aunque la modalidad predominante es
la de contenido, con algunos rasgos de pro-
ceso, tal y como corroboran los Coordinado-
res de los Equipos durante la sesión de análi-
sis conjunto, al interpretar las respuestas
acerca de lo que «debería ser» se evidencia
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una tendencia más clara hacia el enfoque de
proceso. Esto lleva a los evaluadores a cono-
cer con más profundidad cuál es el significa-
do atribuido por los Equipos a la expresión
metodología de proceso. También en la se-
sión de análisis de datos, los Coordinadores
asignan un significado poco articulado a la
metodología de proceso, relacionándola con
asuntos de evaluación, análisis de situaciones
y planificación; lo que a juicio de los evalua-
dores muestra que, no sólo predomina la
orientación de contenido, sino que no se tie-
ne una idea clara de lo que supone una es-
trategia de proceso. Durante la validación
del Informe final los Coordinadores mani-
fiestan que ha habido bastante confusión
con la comprensión del término metodolo-
gía de proceso y ello ha conducido a inter-
pretaciones erróneas que pueden haber in-
ducido las elecciones de los ítems del cuestio-
nario. Por ejemplo, se identifica intervención
global con diagnósticos colectivos a grupos
de alumnos. Esta contingencia es reconocida
en el Informe al matizar que las interpreta-
ciones de los datos deben ser consideradas
teniendo en cuenta, por un lado, los efectos
derivados de las formulaciones que ofrece
cada ítem y, por otro, las repercusiones de la
comprensión personal. De manera que se ha
puesto de manifiesto que el significado otor-
gado a categorías conceptuales empleadas
en la evaluación ha respondido a la expe-
riencia previa y a la cultura profesional de
los agentes de apoyo y, por tanto, ha distado
del sostenido en la literatura especializada.
Esto ha llevado a traducir las categorías teó-
ricas a términos usados por los Equipos Psi-
copedagógicos. Así, por ejemplo, se recono-
ce que «Estudio de casos» es muy equipara-
ble a diagnóstico de alumnos y «Asesora-
miento» es una categoría que incluye orien-
tación y elaboración de Programas de Inter-
vención». A partir de aquí cabría plantearse
formatos de indagación más permeables a
las perspectivas prácticas.

— Los Equipos se comportan de diferen-
te manera y también tienen una visión dife-
rente de lo que debería hacerse, según la
procedencia de sus miembros y la composi-

ción. Así, SOEV y Multiprofesionales pare-
cen realizar lecturas diferentes de la situa-
ción y de los aspectos que deberían mejo-
rar. Tal distinción se achaca a la proceden-
cia de colectivos con culturas profesionales
peculiares; de manera que en el propio In-
forme se plantea la necesidad de estudios
más específicos para comprender cómo la
experiencia y la extracción profesional in-
fluyen en la perspectiva de asesoramiento.
Con respecto a Equipos Psicopedagógicos
que trabajan en EGB y en Educación Infan-
til también aparecen diferencias relativas a
la metodología; no hay coincidencia en la
percepción, que tienen unos Equipos y otros,
acerca de la metodología que usan. En la se-
sión de validación del Informe final los
Coordinadores mencionan que tales discor-
dancias pueden ser debidas al cuestionario,
que ha forzado la aparición de diferencias
entre equipos de EGB y de Educación Infan-
til en relación con las metodologias de pro-
ceso y de contenidos. El retrato de los diver-
sos colectivos profesionales que participan
en tareas de apoyo parece necesario.

— La postura de los Centros noi coincide
con la de los Equipos. Para estos últimos es
necesario clarificar los objetivos de la labor,
definir mejor su marco de actuación y me-
jorar el clima de relación profundizando
más en sus actuales líneas de trabajo. Los
Centros, por su parte, con mayor nitidez,
demandan una orientación de asesora-
miento de diagnóstico/tratamiento, por
tanto, de contenido, y excluyen a los Equi-
pos de tareas más comprometidas. con la
organización y la vida de la escuela, como
la elaboración del Plan de Centro, el apoyo
a la coordinación interna y a la evaluación
de experiencias educativas. Desde los Cen-
tros se refuerza la situación de externos de
los Equipos y, seguramente por ese motivo,
los Equipos se sienten incómodos y quieren
una aclaración de funciones. Dado que los
Centros presentan una menor disposición
hacia demandas más progresistas, en el In-
forme se considera que tal situación está
condicionada por la influencia mutua de
Centros y Equipos que tienen raíces histó-
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ricas, contextuales y de cultura profesional.
De modo que habría que plantearse la des-
cripción de tales condicionantes.

peso específico—, de lectura no ligera, pero sí
amena y apasionante.

Como puede apreciarse la práctica del
asesoramiento se presenta compleja y sujeta
a variadas interpretaciones, reacia a dejarse
retratar a través de un único «objetivo». Los
hallazgos de esta evaluación son una invita-
ción para enfocar los diversos microcosmos
con un zoom, hasta alcanzar un primer plano
que registre los matices.

María Mar Rodríguez Romero

jEREZ MIR, R. (1993): Para impartir la educación
en libertad Estella (Navarra), Editorial Ver-
bo Divino.

Rafael Jerez es un filósofo. Es muchas co-
sas más: profesor de Sociología de la Educa-
ción de la Universidad Complutense, cate-
dráticp de Instituto, autor de numerosos li-
bros, etc., pero no lo puede evitar, él ante
todo es un filósofo. De esos que ya quedan
muy pocos, dedicado a repensar crítica y ho-
nestamente la realidad en toda su profundi-
dad. O sea, dedicado a algo que los demás
raramente hacemos, porque no tenemos
tiempo, porque _no nos interesa, porque no
es una actividad muy lucrativa, porque no
sabemos..., o porque nos da vértigo. Si, por-
que asomarse al abismo y verlo todo, de
arriba a abajo y lo de allá lejos en nebulosa y
todo cada vez más claro según se acostum•
bran los ojos a esa forma de mirar..., da vér-
tigo. Bueno, pues Rafael jerez ha hecho para
nosotros ese trabajo. Ha dedicado muchas
horas a estudiar el pensamiento de otros, a
reelaborarlo críticamente y a ofrecer una vi-
sión global, profunda y madura de temas tan
amplios y complejos como la cultura, equipo
humano y morada del hombre, el hombre obra de
la educación y la cultura obra de la libertad, para
después desde esa base teórica general repen-
sar la escuela y analizar el caso español. El resul-
tado es un libro denso —es decir con un alto

La obra está dividida en dos partes que
corresponden a los dos propósitos señalados
anteriormente: un estudio de la cultura y la
educación en general, y un análisis de los sis-
temas escolares y del caso español en parti-
cular. Cada una de estas partes está, a su vez,
cartesiana mente dividida en dos capítulos,
dedicados a cada uno de los cuatro subtemas
enunciados —cultura, educación, sociología
del sistema escolar y cultura y escuela en Es-
paña—, que son además como círculos con-
céntricos, cada vez más pequeños, para ir
ayudando a enfocar la realidad con la pro-
fundidad de que hablábamos al principio.

La primera parte es un estudio de la cultura
que, remontándose seiscientos millones de
años atrás, comienza por explicar la evolu-
ción del mundo animal a la luz de las teorías
de Faustino Cordón. El sentido de la cultura
como «morada» y «equipo» del hombre se
explica por medio de tres claves: la interde-
pendencia, o trama de relaciones socio-his-
tóricas de los hombres con los hombres; los
instrumentos, máquinas o herramientas y el
uso que el hombre hace de ellos, y, por últi-
mo, las palabras y símbolos en tanto que
componentes del lenguaje, forma de comu-
nicación genuinamente humana. El sabio en-
tretejido de estas tres dimensiones del hom-
bre —homo socius, homo faber y horno loquens— da
lugar a una explicación concisa del sentido
de la cultura desde una perspectiva que in-
tenta conciliar las visiones de la psicología y
la sociología.

En la segunda parte se analiza el tema de
la cultura «desde dentro» por así decir, des-
de el hombre, intentando superar la antino-
mia individuo/sociedad y la educación como
socialización primaria o regulación cultural
del comportamiento humano. Esta tarea se
lleva a cabo acudiendo a los grandes clási-
cos de la sociología de la educación, para
estudiar desde distintos marcos epistemoló-
gicos lo que es la construcción cultural del
hombre y la dialéctica cultura /libertad. Ha-
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blar de socialización es referirse a la forma
lización cognitiva, normativa y afectiva del
individuo humano. Implica también la refe-
rencia a la necesidad de control y legitima-
ción sociales y a la existencia de determina
dos mecanismos culturales psico-socioló-
gicos como garantes de la internalización.
El resultado es la autoconciencia y la creati-
vidad. El autor da una esclarecedora expli-
cación del proceso basada en Pestalozzi, vá-
lida tanto para el individuo como para el
grupo social y desde este punto de vista se
va refiriendo a distintos momentos históri-
cos y a diversos modelos explicativos de la
cultura y la educación.

La tercera parte, tras una introducción en la
que se relatan los comienzos de la estructu•
ración de los sistemas educativos propia-
mente dichos, se centra en un estudio del sis-
tema escolar desde la perspectiva de los dis-
tintos modelos de la sociología de la educa-
ción. Se analizan el modelo funcionalista, los
modelos neoweberianos, el modelo ecléctico
de Bourdieu y el de Bernstein, los modelos
neomarxistas de Baudelot y Establet y de
Bowles y Gintis y, por último, la perspectiva
dialéctica de Apple, Gramsci, Freire y Gi-
FOUX.

La cuarta parte es lógicamente la más ex-
tensa puesto que el objetivo último del libro
es comprender la cultura y el sistema escolar
español. Se hace una historia de la educación
y de la escuela española a partir sobre todo
de la España Ilustrada —aunque se hacen
alusiones también a la época de los Aus.
trias—, enmarcándola en un análisis del con-
texto social y político. Pasando por algunos
pasajes especialmente acertados en su a náli.
sis —como es el de «la restauración eclesiás-
tica y cultura escolar confesional»— se llega
al diseño del sistema escolar público de cor-
te afrancesado iniciado por José Bonaparte.
Por último se analiza la educación española
a lo largo del siglo xx y en el momento ac-
tual, terminando con «algunos puntos pro-
gramáticos para una propuesta político-
educativa alternativa».

Rafael Jerez ha realizado este largo y pro-
fundo recorrido a lo largo y a lo ancho de la

historia, de la sociologí; ¿e la educación y,
sobre todo, de algunos de los temas clave de
la vida del hombre, como son la cultura, las
relaciones interpersonales, la libertad o la
autoconciencia, de una forma pedagógica en
el mejor sentido de la palabra. Pone al alcan-
ce del lector una gran cantidad de conoci-
mientos, con sencillez y concisión, pero man-
teniéndose en un alto nivel de rigor científi-
co. Como es natural, algunas de las partes
del libro resultan más logradas que otras.
Personalmente encuentro la mayor debili-
dad en el análisis del sistema educativo espa-
ñol actual, cosa por otro lado lógica, puesto
que la cercanía y la implicación personal
hace más difícil una perspectiva global y
equilibrada. No obstante, eso no resta nin-
gún mérito a este magnífico trabajo, que
compendia una temática imprescindible de
reconsiderar para todo el que vaya a dedi-
carse a la noble y difícil tarea de impartir la
educación en libertad.

Puede decirse que el autor ha logrado lo
que proponía como ideal en la introducción:
superar la división de las ciencias y lograr
una visión en profundidad, interdisciplinar y
global de los problemas humanos. ¿No es
ésa la perspectiva de la filosofía?

Mercedes Muñoz-Repiso Izaguirre

ORTEGA, FÉLIX; FAGOAGA, CONCHA; GARCÍA

DE LEÓN, MARÍA ANTONIA; Rio, PABLO DEL

(1993): La flotante identidad sexual. La cons-
trucción del género en la vida cotidiana de la
juventud. Dirección General de la Mujer.
Comunidad Autónoma de Madrid.

Dado el largo período que la escuela ha
necesitado para institucionalizarse y la rele-
vancia adquirida por la misma dentro de
las estrategias de normalización, no es ex.
traño que la vertiente educativa del saber
sociológico haya centrado sus reflexiones
de manera fundamental en torno al siste-
ma educativo en sentido estricto, desaten-
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diendo o relegando así de su hacer un im-
portante número de prácticas de socializa-
ción que no son, en definitiva, sino prácticas
educativas. Ello no debe hacernos olvidar,
sin embargo, que educación y sistema educa-
tivo no son sinónimos y que, en consecuen-
cia, la sociología de la enseñanza escolar no
agota en modo alguno el campo de estudio
propio de la Sociología de la Educación. La
reflexión precedente resulta particularmen-
te oportuna en lo que al estudio de la reali-
dad sexual se refiere, ya que, al margen de al-
guna que otra encuesta, escasa de referentes
teóricos, el desinterés mostrado por la cien-
cia social en este campo ha hecho posible
que éste siga siendo considerado como un
fenómeno sujeto a leyes o determinismos
extra-humanos. En este sentido, la obra que
aquí reseñamos presenta, ya de partida, el
valor de inscribit el análisis de la identidad
sexual dentro de los procesos de construc-
ción social de los individuos, adquiriendo de
esa manera no sólo la dimensión social que
le es propia sino además su categorización
como hecho sujeto a /y objeto de aprendiza-
je, lo cual no es nada desdeñable, dados los
rasgos naturalizadores que, orquestado predo-
minantemente por médicos y psicólogos, ca-
racterizan el discurso en esta materia.

Resultado de la investigación multidisci-
'dinar en la que se hallan combinadas técni-
cas diversas (fundamentalmente el grupo
de discusión, la encuesta y el análisis de
contenido), -- la obra pretende esclarecer
aquello que es la identidad de género, su
particular forma de transmisión así como
los problemas o conflictos que se suscitan
actualmente en nuestro país dentro de este
ámbito de la realidad. Para llevar a cumplir
ese objetivo, el estudio se estructura en lo
que podríamos considerar como cuatro
apartados o núcleos temáticos. El primero
se destina a exponer los rasgos esenciales
que caracterizan la identidad de género de
los jóvenes españoles de ambos sexos a par-
tir de sus propias representaciones. En el
segundo se pasa al análisis del marco socio-
cultural o contextos de actividad en los que
se lleva a cabo la construcción de la con-

ciencia de género. Tras ellos, un tercer
apartado se ocupa del ámbito escolar en
tanto que espacio de socialización sexual,
aspecto éste particularmente interesante
por cuanto tal vez sea en este ámbito en
donde se reflejen de una manera particular
las tensiones y conflictos generados por la
dinámica a que da lugar las contradicciones
entre la identidad individual y la represen-
tación social en el terreno sexual. Por últi-
mo, el apartado final aborda la tipificación
sexual presente en los medios de comunica-
ción de masas, particularmente en el medio
televisivo, a través de un estudio minucioso
de programas informativos y debates.

Nos encontramos ante una obra cuyo
rasgo más sobresaliente es su rigor y objeti-
vidad, rasgos éstos dignos de destacar por
cuanto el tema de la identidad de género,
en las escasas ocasiones en que logra esca-
par de un tratamiento psicológico, suele
verse inscrito dentro de perspectivas mili-
tantes que suelen hurtar el necesario dis-
tanciamiento exigible a toda labor investi-
gadora. Tanto en lo que se refiere al empe-
ño de esclarecer la identidad de género
como sus modos de transmisión, el trabajo
hace un recorrido minucioso a través de la
rica variedad de dimensiones en las que se
manifiesta esa identidad: prácticas sociales,
representaciones, convicciones, actitudes,
así como a lo largo de los diversos escena-
rios en los que transcurre la vida de los jó-
venes: el hogar familiar, la institución esco-
lar, el mundo laboral, el tiempo libre... Me-
diante un tratamiento de este tipo, los gé-
neros sexuales pierden su carácter compac-
to y el tema de su diferenciación o iguala-
ción su entidad absoluta, lo que permite lle-
gar a conclusiones ricas en matices.

Existe un apartado que resulta particular-
mente interesante desde la vertiente propia-
mente ejecutiva, no sólo porque en él se tra-
ta el papel específico desempeñado por la
institución escolar en los procesos de cons-
trucción de los géneros sexuales sino tam-
bién porque en él queda asimismo patente
el peso específico de ésta en relación con
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otras instituciones tales como la familia en lo
que a esta parcela de socialización se refiere.
Nos referimos al artículo de María Antonia
García de León, «La escuela, un espacio social
para la igualdad», artículo en el que se apun-
ta la paradoja de que mientras en el terreno
de la educación no sólo se ha alcanzado la
igualdad entre los sexos sino que incluso
puede hablarse de una situación claramente
ventajosa de la mujer —permanece durante
más tiempo, alcanza mejores resultados—,
ello no se traduce, sin embargo, en cambios
sustanciales a la hora de convertir el éxito es-
colar en créditos profesionales y, en definiti-
va, en una reorganización de los espacios so-
ciales. A juicio de García de León, tal estado de
cosas tendría su fundamento en el papel se-
cundario que ocupa la escuela respecto a la
institución por excelencia de socialización
primaria: la familia. Sería en ésta donde chi-
cos y chicas, a través de los modelos y expec-
tativas suministrados por los padres, se do-
tan de una clara idea acerca de cuáles deben
ser las diferencias entre hombre y mujer, re-
presentaciones éstas que la escuela, a pesar
de su proclama y normativa igualitarista, no
podrá contrarrestar de manera importante,
máxime cuando unos y otras se encuentran
abocados al final de su vida académica a la
ocupación de ámbitos de realización fuerte-
mente determinados en función de su géne-
ro. La conclusión de todo ello sería que, de
manera similar a lo que ocurre en el plano
económico, la escuela no sería ni responsa-
ble de las desigualdades sexuales ni podría
incidir en ellas de manera relevante. Esto es
lo que brillantemente llama la autora el efec-
to Penélope: la escuela teje una igualdad que
otras instituciones destejen.

A semejantes conclusiones parece llegar
Félix Ortega, quien, en otro interesante artícu-
lo incluido en el estudio, señala que, a pesar
de que en lo relativo a la definición de mo-
delos de referencia y pautas de comporta-
miento hoy día es la mujer la que tiene el
protagonismo, ello no es obstáculo, sin em-
bargo, para que en lo que a la distribución
de los espacios sociales se refiere, la situación
no refleje un proceso similar. Aún cuando la

mujer haya incrementado su identidad con
patrones reservados hasta hace poco tiempo
al hombre, el hogar y el escenario exterior,
sobre todo si este último tiene un fuerte con-
tenido de autoridad, continúan delimitando
los contornos de desenvolvimiento propios
de cada uno de los sexos, mujer y hombre
respectivamente. Ni la mayor disposición del
hombre a «ayudar» en el hogar ni la mayor
participación de la mujer en tareas profesio-
nales conllevaría un cambio relevante de
adscripciones o repartos entre lo público y lo
privado por cuanto la mayor dedicación de
la mujer a tareas extradomésticas, lejos de
expulsarla del hogar, habría supuesto para
ella una expansión de las funciones tradicio-
nalmente atribuidas a ella.

Tanto por su contenido como por su tra-
tamiento, el trabajo comentado resulta de
enorme interés para ayudar a esclarecer la
dinámica actual en que se encuentran actual-
mente los procesos y prácticas sociales relati-
vas a la diferenciación sexual. Los datos
aportados así como las reflexiones conteni-
das en ella constituyen sólidos instrumentos
para la apertura de un debate que escape al
maniqueo reparto de papeles entre hombres
y mujeres como opresores/oprimidas y sitúe
este ámbito de la realidad en el marco de las-
estrategias de imposición en las que ambos
se encuentran instalados. Es bastante proba-
ble que, inscritas dentro de esta perspectiva,
las contradicciones que los distintos coauto-
res de la obra coinciden en señalar aparez-
can a nuestro conocimiento como elemen-
tos constitutivos de una intervención, nada
inocente, de las distintas instancias de poder.
La propagación de un discurso institucional
igualitarista unido a una política compensa-
toria sobre aspectos secundarios así como su
inhibición en otros más decisivos, bien pu-
diera ser la coartada que permitiría conjugar
la idea de una práctica política democrática
con la continuación e incluso el aliento de
sometimientos y dependencias intersexuales
basados en la complementariedad que ha-
gan posible la pervivencia del hogar como
marco de moralización y disciplina y, en últi-
mo caso, la continuidad de un ordenamiento
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sexual en el que el deseo se encuentra inter-
venido exteriormente. A la luz de las tesis
contenidas en la obra cabe hacerse una se-
rie de cuestiones claves para comprender la
dinámica de los géneros y sus relaciones: ele
interesa al poder una efectiva igualdad entre
los sexos, es decir, una efectiva indiferencia-
ción social entre ellos? ¿cuál es en realidad la
demarcación de la igualdad sexual procla-
mada desde las instituciones? ea qué políti-
cas de intervención obedece? ¿qué servi-
dumbres establece?

Jesús Pérez López

TRILLA BENET, J. (1993): Otras educaciones, Ani-
mación sociocultural, formación de adultos y
ciudad educativa. Barcelona, Anthropos.
220 páginas.

jaume Trilla, profesor de la Universidad
de Barcelona, publicó en los años 1985 y
1986 tres obras fundamentales sobre los as-
pectos menos formales de la educación: La

educación fuera de la escuela. Pedagogía del ocio y
La educación informal. Desde la publicación de
esta trilogía, su autor ha sido considerado,
en justo reconocimiento, como una de las fi-
guras de referencia indispensable en este
ámbito. De igual manera, los tres trabajos
antes mencionados se han convertido en li-
bros imprescindibles de consulta tanto de los
prácticos como de los teóricos de las «otras
educaciones». Con éste background, la apari-
ción en el mercado de una nueva obra del
profesor Trilla sobre la educación no-formal
e informal es una buena noticia para todos
los interesados en el campo de la educación
no-formal e informal.

El libro que ahora comentamos, sin em-
bargo, no puede ser considerado como la
cuarta de las grandes obras del autor sobre
el tema. Lejos de eso, la obra corresponde a
una recopilación de diversos artículos y po-
nencias elaboradas hace varios años y, en su
gran mayoría, publicadas en libros y revistas
de gran difusión. No es un libro de nuevas

ideas con un guión sistemático: es una me-

lange de obras breves con la única relación
entre sí que el poder ser abarcados en ese
general título de «otras educaciones».

Intentar esbozar un comentario global de
la obra es una tarea harto complicada por la
multiplicidad de contenidos, propuestas, esti-
los y objetivos de cada uno de los artículos
que la componen. El autor los ha agrupado
en cinco grandes capítulos por su supuesta
cercanía: Educación Informal, Tiempo Libre
y Educación, Animación Sociocultural, Edu-
cación de Adultos y La Educación y la Ciu-
dad. En el capítulo inicial presenta cuatro
materiales dispersos: en el primero, define
«sistema educativo» con unos planteamien-
tos tradicionales; en el segundo, compara las
características que se producen en la comu-
nicación en la educación formal y en la in-
formal; a continuación, propone una sencilla
taxonomía de los usos y funciones de los
Mass-media en la educación y, por último,
bajo el epígrafe «literatura infantil y educa-
ción informal» presenta unas ideas «curio-
sas» y quizá algo añejas sobre este ámbito.

El segundo capítulo también está formado
por cuatro trabajos de diversa temática pero
con el común denominador de referirse a al-
gún aspecto del epígrafe de Tiempo Libre y
Educación. En el primero, de marcado carác-
ter teórico, define los conceptos de ocio y
tiempo libre partiendo de anteriores aporta-
ciones suyas. En el segundo, plantea los valo-
res y cono-avalores del tiempo libre, quizá en
un esquema un poco simplificador. Pareci-
dos planteamientos se siguen en los dos últi-
mos trabajos donde analiza las características
de las instituciones de Tiempo Libre.

En el tercer capítulo, dedicado a la Anima-
ción Sociocultural, realiza una interesante
aportación de carácter meta teórico, analizan-
do los distintos discursos generados sobre la
Animación Sociocultural. En un segundo
momento, analiza las relaciones que se dan
entre Animación y Educación y contrapone
el concepto de Animación a otros de carác-
ter pedagógico como Educación Permanen-
te o Educación no-formal. Finaliza el capítulo
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con una propuesta sobre los distintos nive•
les de formación del animador. Desde nues-
tro punto de vista, la publicación de estos
artículos que abordan discusiones supera-
das en la actualidad resulta, cuando menos,
anacrónico (por ejemplo, la propuesta pre-
sentada sobre los niveles de formación del
animador no tiene sentido en la actualidad
que ya se han regulado los mismos).

En el capítulo sobre Educación de Adul-
tos el profesor Trilla ofrece dos materiales
sobre el tema: uno primero, que caracteriza
la Educación de Adultos por contraposición
a otros ámbitos educativos y un segundo
trabajo, curioso pero nada original, sobre la
vida y obra del gran pedagogo de nuestro
tiempo: P. Freire. Dos breves comentarios
al respecto: 1) ¿por qué llamarle Educación
de Adultos cuando ya se ha extendido la
denominación de Educación de Personas
Adultas (EPA)? y 2) desde nuestro plantea-
miento, la EPA, tras su reconocimiento por
la LOGSE, debe ser considerada como un
componente más del sistema educativo for-
mal, por tanto no es «otra educación», es
parte de «la educación».

La aportación más interesante, desde
nuestro punto de vista, corresponde a las
propuestas que realiza en el último capítu-
lo sobre La Ciudad Educativa, si bien parte
de los materiales presentados ya son cono-
cidos.

Así pues, la obra se configura como un
conjunto de ideas dispersas sobre la temáti-
ca general de la educación no-formal e in-
formal. Muchos de los artículos recopila-
dos pueden ser interesantes para los alum-
nos de la diplomatura en Educación Social,
para los futuros Técnicos en Actividades So-
cioculturales (TASOC) o para una persona
profana en el tema. Lo que en cualquier
caso no se puede considerar como la conti-
nuación de la citada trilogía.

Consideramos, pues, este libro como el
aperitivo con el que engañar nuestro apetito
de saber, a la espera de poder satisfacerlo

con la lectura de otra gran obra del profesor
Jaume Trilla.

Javier Murillo

USHER, R. y BRYANT, I. (1992): La educación de
adultos teoría, práctica e investigación. El
triángulo cautivo. Madrid, Morata.

En el contexto de la educación de adultos
y con el propósito de mejorar la práctica
educativa surge de la mano de los autores
esta obra. Francisco Beltrán, autor del prólo-
go, describe a los autores como profesores
en ejercicio, a la vez que teóricos de la educa.
ción de adultos, y señala que es propósito de
su texto el democratizar la educación.

Es en el título donde ya se revela el empe-
ño general, que se desvela longitudinalmen-
te en la lectura de la obra, examinar la rela-
ción entre teoría, práctica e investigación en
educación de adultos. Entienden los autores
tal empeño como la de construcción de éstos
tres componentes para lograr una compren-
sión acrecentada de lo «práctico» en la edu-
cación de adultos.

En el subtítulo se alude a una metáfora ex-
ploratoria que tiene como fin el describir
cómo cada uno de estos tres elementos del
triángulo está convencionalmente represen-
tado en relación con los otros y con la educa-
ción. Representa el triángulo lo que se desea
someter a escrutinio crítico y desmitificador,
el fundamentalismo que se establece, la rela-
ción de la teoría y la investigación con la
práctica.

La obra transcurre bajo un discurso de en-
foque filosófico, esencialmente pragmático y
práctico. La tesis de partida es que la educa-
ción de adultos, como campo de estudio,
debe situarse de un modo apropiado en la
educación de adultos como práctica. Sus su-
puestos subyacentes son: la unidad entre teo-
ría, práctica e investigación; la necesidad de
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mejorar y promover la práctica desde esa
unidad y a través de la reflexión crítica.

La tarea que pretende esta obra es doble,
por un lado, someter a escrutinio crítico los
modelos, supuestos y paradigmas convencio-
nales e indicar una alternativa más adecuada
y útil, y por otro lado, examinar la naturale-
za de la práctica tanto en aspectos generales
como, más específicamente, en términos de
la educación de adultos.

Este libro se estructura a lo largo de
ocho capítulos, presentados a continua-
ción, precedidos de un prólogo al que ya
se hizo alusión.

El primero de los capítulos titulado «Ex-
ploración del triángulo» contiene la presen-
tación de la obra, en la que se anticipa una
declaración de intenciones por parte de los
autores. Concorde con el tono en el que se
redacta todo el texto, es en este inicio de la
obra donde se orienta al lector a la forma en
que puede ser leído el libro y se le ofrece
una visión global de todo el texto a través de
la presentación de un resumen de cada uno
de los capítulos.

El segundo capítulo —«Crítica de los mo-
delos tradicionales de investigación»— co-
mienza con el paradigma de las ciencias na-
turales, en el que se definen las ciencias na-
turales, los supuestos -básicos de dicho para-
digma y las implicaciones en la investiga-
ción de estos supuestos. Se presenta una crí-
tica al citado paradigma, en cuanto que se
refiere a la investigación como proceso
controlado y racional de indagación reflexi-
va universalmente apropiado. Se muestran
las críticas que han desgarrado estos mode-
los. Se describe la crítica post-empirista de
Kuhn, que rechaza la existencia de un mar-
co universal que destaque sobre todos los
demás proporcionando una norma de con-
mensurabilidad, es su objetivo una determi-
nada variedad de racionalidad práctica y
una visión específica de la acción. Se expo-
ne el paradigma interpretativo, que cuestio-
na la utilidad de las ciencias naturales como

modelos para las ciencias sociales, ataca sus
rasgos positivistas y su visión del hombre. A
diferencia, retrata al individuo como parte
del mundo social, dotado de conciencia. In-
teresado por la interpretación y la com-
prensión, atribuye especial importancia a la
«acción» y a la «interacción», y redefine la
objetividad en términos de acuerdo ínter-
subjetivo. Se basa la teoría en la interacción
social y la investigación está orientada a ge-
nerar teoría que aclare y comprenda for-
mas específicas de vida social. Aún así, se
encuentra semejanza entre el paradigma in-
terpretativo y el de las ciencias naturales en
que ambos proyectan una imagen pasiva de
la investigación. Por último, se destaca la
importancia del paradigma interpretativo y
la comprensión hermenéutica. Se parte de
que las Ciencias Sociales no pueden tener
los mismos niveles de objetividad que las
Ciencias Naturales, ya que las primeras es-
tán constituidas dentro de una tradición, to-
dos los modelos suponen prejuicios o jui-
cios previos que son productos de una tra-
dición histórica. Es en la comprensión her-
menéutica donde se otorga especial impor-
tancia a la versión que ofrece el paradigma
interpretativo. Se considera la comprensión
hermenéutica como una experiencia de
aprendizaje que supone diálogo entre nos-
otros mismos y el objeto de comprensión,
es un consenso dialógico de mediación en-
tre pasado y presente, entre lo extraño y lo
familiar.

Con el tercer capítulo, «El problema de las
disciplinas fundamentales» los autores inten-
tan examinar la adecuación de las disciplinas
que proporcionan una base o fundamento
del conocimiento para una actividad práctica
como la educación de adultos. Al observar la
naturaleza de disciplinas como Psicología y
Sociología que desafían la noción convencio-
nal de un fundamento y así, el supuesto de
que sea posible en algún sentido aplicar el
conocimiento contenido en las disciplinas a
la práctica educativa. Se confía así en demos-
trar que es tan inapropiada como inútil la
conceptualización de la educación de adultos
como campo del conocimiento de una va-
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riedad teórica o bien práctica. Se analiza la
Psicología mediante un proceso de «decons.
trucción» concebido para mostrar que, te.
niendo en cuenta la naturaleza del conoci-
miento formal de la Psicología científica,
existe una incompatibilidad con todos los fi-
nes de la práctica educativa. Respecto a la
Sociología se manifiesta que pese a la seme.
lanza del discurso mantenido por sociólogos
y profesores en ejercicio no puede ser trasva-
sado a la práctica. Se argumenta que las for-
mas de conocimiento (las disciplinas) sólo
pueden justificarse pragmáticamente dentro
del terreno del diálogo; se considera esto
como alternativa más útil a todos los argu-
mentos en torno a si las disciplinas son o no
fundamentos.

El cuarto capítulo —«Nueva conceptuali-
zación de la teoría y de la práctica»— se ocu-
pa del problema de la relación teoría y
práctica. Asi, comienza exponiendo el efec-
to diferenciador que establecen entre teo-
ría y práctica quienes operan desde el mo-
delo de racionalidad técnica en educación.
Los autores manifiestan que el conocimien-
to práctico no puede proceder exclusiva-
mente del conocimiento teórico, y la prácti-
ca no es algo que se pueda aprender sólo
de la teoría. Consideran que la práctica se
localiza en un conocimiento práctico, que
es situacional y orientado a la acción. Tras
estas consideraciones se analiza el binomio,
conocimiento teórico-valores en educación,
a través del cual se nos conduce a la recon-
sideración de la naturaleza no formal» im•
plícita. Esta teoría tiene una función habili-
tadora que permite a los docentes en ejerci-
cio operar dentro de las situaciones en las
que se encuentran y posee otra función de
reflexión en la acción que permite al do-
cente sacar a la luz el conocimiento implíci-
to y tácito en la acción que es entonces inte-
grado en éste y con su resultado la relación
teoría-práctica es interactiva. La teoría no
formal cuenta con limitaciones como la di-
ficultad para calificarla de eficaz, pues es
esencialmente particular, además de que la
función primordial de la teoría no formal
es eliminar problemas, más que prevenir-
los, tiende a ser limitada en alcance y pro-

fundidad. Otra crítica pudiera estar en su
propio enraizamiento en la práctica que po-
dría derivar en un obstáculo en la reflexión
y el escrutinio; y una limitación de carácter
institucional tiene que ver con la resistencia
al cambio de los centros que tienen sus pro-
pios sistemas de aprendizajes.

Las conceptualizaciones que se han ex-
puesto tienen unas consecuencias para la
teoría educativa, de forma, que al ayudar a
resolver problemas suscitados en la práctica
educativa, apunta la necesidad de que los
teóricos se conviertan en profesores en ejer-
cicio y que éstos se conviertan en teóricos,
además, la consideración de que la práctica
es la que determina el valor de la teoría.

El quinto capítulo se titula «La práctica
de la Investigación-Acción sobre la educa-
ción de adultos en su contexto». El objetivo
pretendido es el análisis de algunos elemen-
tos claves de la investigación sobre educa-
ción de adultos. De manera introductoria se
exponen las representaciones convenciona-
les de la investigación, conceptualizando la
investigación -como uno de los medios de
relacionar la teoría con la práctica en una
relación triangular, en la que se asigna a la
investigación la tarea de aclarar a través de
una experimentación sistemática aquellas
relaciones teórico/prácticas que son imper-
fectamente comprendidas. En este modo
de entendimiento, a juicio de los autores,
no se presta atención al hecho de que la in-
vestigación es en sí misma la práctica situa-
da en la teorización y la teorización de la
práctica. Postulan una comprensión reflexi-
va de la investigación y para ello se exami-
na el lenguaje de la práctica, ya que se con-
sidera a éste fuerza constituyente de la mis-
ma. Se revela la dependencia educativa del
lenguaje, ya que parte de la investigación.
como producto para el usuario, radica en el
aspecto que adopta como informe y revela
un alto grado de uniformidad. Por último,
se procede al análisis de lo formal y lo no
formal en la investigación y en la práctica, a
través de Baldamus, que advierte que reali-
zando una observación en la organización
administrativa y en las condiciones estruc-
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tura les que operan los profesores en ejerci-
cio, lo que descubrimos es que se producen
dos series de actividades dentro de dos
marcos de comprensión, el formal y el no
formal. Presenta un modelo para el exa-
men de la producción del trabajo teórico y
empírico en sus aspectos no formales y for-
males. Este modelo presenta, a su vez, una
manera de localizar la investigación con
respecto a la práctica, de tal manera que
consideran dimensiones formales y no for-
males de la producción del conocimiento a
través tanto de la investigación como de la
práctica.

«La lógica y lbs problemas de la investi-
gación-acción», recibe por titulo el sexto ca-
pítulo. El propósito general que se plantea
es revelar el sentido de la investigación-
acción. Para implementar tal propósito se
comienza reflexionando acerca del crecien-
te interés que la investigación-acción suscita
en la educación de adultos; se llega a la con-
clusión de que esto puede deberse al prag-
matismo de la financiación y a la mayor im-
portancia otorgada a la necesidad de nexos
más claros y estrechos entre teoría y prácti-
ca. Se realiza un acercamiento a la com-
prensión educativa a través de la definición
de investigación-acción propuesta por Eb•
butt, y se subrayan algunos aspectos de la
misma, entre ellos destacan que la investi-
gación-acción se realiza por docentes en
ejercicio, que se atribuye importancia al
perfeccionamiento .de la práctica mediante
la transformación de la situación práctica y
que se presta interés por la reflexión sobre
aspectos de las acciones. Se plantea que la
investigación-acción es práctica reflexiva, es
promesa de tal modo de investigación, la
unificación de la teoría y de la práctica. Es
pues, la exigencia educativa de la investiga-
ción-acción que el investigador académico
revele en su discurso y en su acción el
modo en que se encuentran sus propias
comprensiones no formales de lo que suce-
de y bajo qué condiciones discursivas y de
acción están abiertas a un cambio. Por otro
lado, la investigación no rechaza automáti-
camente constituirse como generadora de
conocimiento, sino que la clave radica en

una aceptación de la situacionalidad de to-
dos y cada uno de los investigadores.

El capítulo VII —«El ego en la investiga-
ción y la práctica reflexiva»— tiene como
propósito personalizar el proceso de inda-
gación sobre la acción. Se plantea como ne-
cesario examinar las consecuencias que po-
see el ego sobre el hecho de que el investi-
gador como investigador/profesor en ejer-
cicio se desplace «más allá del método» y
realice lo que ha llegado a conocerse como
investigación del «nuevo paradigma». Las
cuestiones que plantea el ego como investi-
gador parece ser que presentan un especial
interés para los educadores de adultos
como investigadores en la acción, tanto por
las formas en que se orientan hacia los «su-
jetos» como educadores activos y responsa-
bles, como por su preocupación por el cam-
bio personal y/o social. Señalan como pro-
blema fundamental de la localización del
ego en el proceso de investigación que
constituye un factor en la creación y de rei-
vindicación del propio conocimiento. A
continuación se presenta la investigación
del nuevo paradigma de Reason y Rowan,
en la que se plantea que la experiencia de
hacer una investigación será aquélla en
donde el ego que interviene junto con otros
egos se desplace a un estado de «conoci-
miento entendido» a través de un continuo
trabajo sobre los datos de la experiencia y
se recomienda esta práctica de «lograr un
sentido» o de reflexión sobre la experien-
cia. Una de las afirmaciones que se estable-
ce es que el proceso será educativo en cuan-
to lo comprendamos, es decir, por efectuar
un cambio a través del esfuerzo por enten-
der, y, una de las consecuencias que se des-
taca de la localización de los egos en el pro-
ceso de investigación es, que los agentes de
elaboración están «a prueba» con respecto
de la validez de cualquier afirmación del co-
nocimiento que se formula o que pueda
surgir didácticamente. Están a prueba bajo
reglas diferentes a la investigación científi-
ca sino una negociación continua y de la
reflexión en la acción de todas las partes
del proceso antes, durante y después de
cualquier investigación.
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El capítulo que cierra este libro
—«Aprendizaje de la Investigación: conse-
cuencias para el curriculum»— propone exa-
minar las consecuencias de los temas hasta
ahora analizados respecto del currículum,
tanto sobre el aprendizaje acerca de la inves-
tigación, como sobre el aprendizaje para ha-
cer investigación. Para llevar a cabo este pro-
pósito se centran en el modo en que el estu-
dio de la educación de adultos puede ser
considerado un campo práctico de conoci-
miento. Eso permite proceder a una concep-
tualización alternativa de la «teoría» de la
educación de adultos y así su rol en un currí-
culum para la investigación.

En el estudio de la «teoría» de la educa-
ción de adultos como campo de estudio se
expone que no se ha conseguido vincular
su estudio como su práctica. Tampoco se
ha logrado buscando un conocimiento en
las disciplinas: por tal motivo, la educación
de adultos como campo de estudio debe lo-
calizarse en lo «práctico». Se manifiesta que
destacando lo práctico hay un reconoci-
miento en la conceptualización de la teoría
de educación de adutos de carácter primor-
dial del contexto y así de la concentración
en la práctica educativa, considerada como
actividad informada por la teoría no formal
de los profesores en ejercicio. La teoría no
formal puede ser el punto de partida de
una teoría de educación de adultos, pero
hay que incluir también, la evaluación críti-
ca de la naturaleza y de la adecuación de la

teoría formal. Las consecuencias que esto
tiene para el diseño y la enseñanza está en
que el punto de partida no es la práctica en
sí, sino los problemas de la misma. Manifie-
tan como propósito primario del currícu-
lum la promoción y perfeccionamiento de
la práctica más que la acumulación de un
conocimiento formal. Semejante currícu-
lum debe permitir a los profesores en ejer-
cicio que desarrollen una conciencia de la
práctica y facilitar su intervención en la pra-
xis. Entienden que la investigación puede
ser enseñada en un sentido, como un con-
junto de técnicas, pero este currículum no
atenderá las necesidades del profesor refle-
xivo. Y señalan como modo alternativo de
enseñar investigación el diseño de un currí-
culum en torno a ejemplos prácticos especí-
ficos de investigación, reflexiones en la ac-
ción sobre las prácticas académicas situadas
en la enseñanza y en la investigación.

A modo de conclusión, cabe señalar que
es un texto que cobra especial utilidad para
aquellos docentes en ejercicio. Puede ayudar
en parte a realizar un análisis y una reflexión
sobre la actuación del docente en ejercicio
en la práctica, y por otro lado, para situarse
en la posición en la que se encuentra respec-
to a los modelos de investigación. En gene-
ral, se propone para teóricos, docentes o es-
tudiantes como vehículo de reflexión sobre
los distintos elementos del triángulo.

Ana Rosa Lagares Gaitán
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